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Forord

Denna lirobok ar Forsvarsmaktens grundbok i pedagogik. Boken kopplar peda-
gogik till utveckling av den férméga som krivs for att 16sa uppgifter i en milicir
kontext.

Boken riktar sig i forsta hand till alla som arbetar med att - direkt och indireke
- utbilda krigstorband. Den 4r avsedd att vara en fordjupning och bakgrund till
Handbok utbildningsmetodik (H UTBM). Innehillet i boken ska ge stod for
samtal och reflektion 6ver den egna utbildningspraktiken i syfte att denna kan
vidmakthéllas eller utvecklas. Dirmed kan den svara mot de krav och forvint-
ningar som stélls pi god militir utbildning,

Forsvarsmaktens utbildningar ska bidra till att krigsforbanden 6ver tid 4r per-
sonelle uppfyllda och med anbefalld férméga. Krigsforbanden ska genom sin
formaga kunna verka i hela konfliktskalan, ytterst med vipnad strid. En grund-
liggande del i formagan 4r att kunna verka i en ledningsfilosofi som baseras pd

uppdragstaktik.

Forsvarsmakten ska utveckla formaga till effektiv handling i extrema situationer,
vilket kréver sirskild omsorg i utformningen av lirsituationen. Samtidigt maste
verksamheten, med de krav som militira uppgifter stiller, vara — och av indi-
viderna uppfattas som — tydligt priglad av en minniskosyn, kunskapssyn och
moral som star i samklang med vart samhilles virderingar.

De som arbetar med utbildning i Forsvarsmakten forvintas dels ha en gedigen
kunskap inom utbildningens sakomraden och dels i att organisera och genomfora
denna utbildning. For att vara professionell behéver individen over tid utveckla
sin formaga inom dessa tva delar.

Att vara professionell betyder att f6lja regler, anvisningar och instruktioner som
finns for att utbildningen ska na avsett resultat. Utbildning i en militir kontext
kriver ocksa formagan att ta initiativ, samarbeta och 16sa problem.
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En annan del av att vara professionell innebir att utveckla ett gott omdéme och
genom sina handlingar vara ett foredome f6r andra. I lirsituationen betyder det
att leva de virderingar som Forsvarsmakeen stir for, men ocksa ingripa dir dessa
dventyras.

I kapitel 1 presenteras Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn genom sex
utgingspunkeer. Dessa ar grundliggande for utbildning i Forsvarsmakten. I
utgdngspunkrterna uttrycks ett antal budskap som ett stod for individen nir han
eller hon utvecklar sitt personliga forhallningssitt i lirsituationen. Sammantaget
ger budskapen en bild av vilka pedagogiska 6verviganden som Forsvarsmakten
anser vara viktiga.

Publikationen giller i fred och hela konflikeskalan.

Innehallet i denna publikation omfattas inte av sekretess.
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Lasanvisning

I denna publikation betonas pedagogik i en militir kontext. Bokens texter vilar
dels pa vetenskaplig kunskap inom pedagogik och dels pd beprovad erfarenhet av
militdr utbildning.

Pedagogiska grunder och Handbok utbildningsmetodik ir stod for Forsvarsmak-
tens utbildningsverksamhet. Publikationerna har olika syften och dirmed olika
innehall, de 4r tinkra att komplettera varandra.

I Pedagogiska grunder aterfinns Férsvarsmaktens pedagogiska grundsyn, bakom-
liggande teorier och resonemang kring utbildning i en militir kontext. Boken
limpar sig som stéd for de som utbildar instrukedrer/ldrare eller leder utbildning
pa kompani eller motsvarande kursniva.

Handbok utbildningsmetodik bygger pi Pedagogiska grunder och ger anvis-
ningar for det praktiska genomforandet av utbildningen. Boken limpar sig som
stod for de som utbildas till, eller verkar som, instruktorer/lirare.

I texterna anvinds generellt begreppet instrukedr och elev dir det inte av andra
skil anvinds synonyma begrepp.

Den enhet i vilken soldaten eller sjomannen ingér i, benimns i denna bok som
grupp/gruppen.

Samtliga kapitel 4r skrivna for reflekterande lisning och lisaren kan bearbeta
innehallet genom egna erfarenheter eller teoretiska utgangspunkeer.

D3 liroboken inte far ha killor efter varje kapitel erhélls killhanvisning i publika-
tionens VIDAR-irende eller genom kontakt med MHSH/FMLOPE.

Bilderna ar valda for att lyfta fram och forstirka budskap ur texten och ér dirfor
i huvudsak utan forklarande text.

LASANVISNING
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Pedagoglska grunder omfattar sju kapitel;
Kapitel 1 innehaller Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn.

- Kapitel 2 till 5 dr fordjupningskapitel. I dessa presenteras teoretiska perspek-
tiv och resonemang fors om utbildning i en militdr kontext.

— Kapitel 6 och 7 sitter innehdllet frin tidigare kapitel i ett prakeiske utbild-
ningssammanhang,

I kapitel 1 presenteras Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn genom sex utgangs-
punkeer. Kapitlet har i sin helhet omarbetats for att aktualisera syftet med boken,
beprovade erfarenheter av militir utbildning och utveckling inom pedagogisk

forskning.

Utgingspunkt 1, Nigot om varfor soldaten kimpar. 1 utgingspunkten tas olika
aspekter av fortroenden upp.

Utgingspunkt 2, Nigot om kunskap. 1 denna utgangspunkt resoneras kring vad
kunskap kan vara och hur synen pa kunskap paverkar utbildningen.

Utgdngspunkt 3, Nigot om etisk referensram. Utgangspunkten kopplar etik till den
militdra utbildningskontexten.

Utgingspunkt 4, Néagot om méinniskan. Hir fors ett resonemang kring tolkningar
av minskligt beteende och hur vi kan forklara goda och onda handlingar.

Utgdngspunkt 5, Négot om Forsvarsmakten i sambiillet. 1 utgdngspunkten beskrivs
olika tendenser i samhillsutvecklingen och dess méjliga paverkan pad Forsvars-
maktens utbildningsverksamhet.

Utgdngspunkt 6, Négot om lirsituationen. 1 denna knyts tidigare utgangspunk-
ter till lirsituationen och lyfter fram olika pedagogiska faktorer som inverkar pd
denna.

Kapitel 2, Kompetens, beskriver kompetens utifran fem olika aspekter. Dessa
kopplas till den forméga till handling som krivs for att 16sa uppgifter i Forsvars-
makten.
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Kapitel 3, Hur individer, grupper och organisationer lir, tar upp ett antal grund-
liggande begrepp och teorier om lirande. Dessa kopplas till Férsvarsmaktens
utbildningsverksamhet och pedagogiska grundsyn.

Kapitel 4, Utbildning ur stressperspektiv, beskriver hur olika typer av stress paverkar
minniskan och hur stress kan hanteras utifrdn ett milicirt utbildningsperspektiv.

Kapitel 5, Kommunikation i lirsituationen, beskriver ett antal grundldggande fak-
torer om kommunikation i milicdr utbildningskontext och vad som bidrar ill
framgangsrik kommunikation i lrsituationen.

Kapitel 6, Instruktorens forhillningssirt, for ett resonemang som utgdr fran att
instruktoren viljer handlingar i lirsituationen med utgdngspunke i det forhall-
ninggssitt han eller hon har dill eleven och uppgiften.

Kapitel 7, Organisering av utbildning, presenterar atta perspektiv pa organisering
av utbildning. Perspektiven kan anvindas infor planering av utbildning likvil

som vid virdering under eller efter genomférd utbildning.

Se dven den redaktionella informationen i slutet av liroboken.

LASANVISNING
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1 Forsvarsmaktens pedagogiska
grundsyn

I detta kapitel tar vi upp sex utgangspunkter som 4r grundliggande f6r utbild-
ning i Férsvarsmakten. Ett antal budskap uttrycks som ett stod for instruktéren
nir han eller hon utvecklar sitt personliga forhallningssitt i ldrsituationen. Sam-
mantaget ger budskapen en bild av vilka pedagogiska dverviganden som For-
svarsmakten anser vara viktiga.

Utgangspunkt 1-5 bérjar med individen i en militir kontext, fortsitter med tre
omréiden — kunskap, etik, minniskosyn — och avslutas med samhillsperspektivet.
Utgangspunkt 6 knyter samman de forsta fem i det sammanhang som en lir-
situation utgor.

Att utveckla férmaga att I6sa uppgifter i extrema situationer
Forsvarsmaktens utbildningar syftar yteerst till att elever utvecklar sin férméga att
16sa uppgifter i extrema situationer. En extrem situation skiljer sig avsevirt frin
vardagslivets situationer. I vardagen 4r monstren nagorlunda forutsigbara, efter-
som de for det mesta ir stabila och vilkinda da vi over tid har haft méjlighet att
anpassa olika handlingsstrategier till dem. I den extrema situationen ir en del av
det stabila borta och méanga ménster 4r upplosta. Till detta tillkommer faktorer
som 4r oklara och dven okinda.

Individen kan uppleva

* situationen som farlig, motbjudande och hotfull.

* oférutsigbarhet, ridsla och otrygghet.

* en stor mingd si kallade 6ppna problem; att [6sningarna pa problemen inte
ir givna.

* en stor svarighet att ens identifiera och definiera situationen, uppgiften eller
problemet och 4nnu svérare att komma till en 16sning.

* att det inte fungerar att "planera och sedan gora”, utan maste ersittas med
"undan-fér-undan-planering”.

Nir vi upplever att vi kan kontrollera den extrema situationen upphor den att
vara extrem; monstren blir mer normala, skeendet mer forutsigbart och rutiner

14
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mojliga. Mot denna bakgrund tar vi upp anpassningsinriktat respektive utveck-
lingsinriktat lirande.

Det anpassningsinriktade lirandet betonar individens anpassning till — och bemis-
tring av — givna forutsittningar. Det ger trygghet och stabilitet, bide for indivi-
den och organisationen.

I det utvecklingsinriktade lirandet ska individerna lira sig att hantera tillimpade
situationer, med andra ord det ovintade och de dverraskningar som ir en del av
den extrema situationen. I stillet for att enbart och frimst stilla frigan: Hur?
kommer frigorna: Vad? och Varfor? i forgrunden.

Larsituationen

Instruktor Elev

Bild 11  Léarsituationen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
Den forméga Forsvarsmakten efterfrigar utvecklas i lrsituationen. I den situa-

tionen méts instruktor, elev och det som ska liras. Vi anvinder lirsituationen fér
att rama in vara resonemang om pedagogik.
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11 Utgangspunkt 1:
Nagot om varfér soldaten kdmpar

Soldaten kimpar bist nir hon eller han kinner och fir fértroende.

Alla minniskor kinner ridsla infor eller under extrema situationer, till exempel
under strid. Ridslan visar sig bland annat genom fysiska reaktioner som hjirt-
klappning, kallsvett, ”fjirilar i magen”, illamaende, torrhet i munnen, darrningar
och skakningar i kroppen, kinslor av férlamning och svaghet, krikningar, ofrivil-
lig tdmning av tarm och blasa. Psykologiska reaktioner kan vara tunnelseende och
begrinsad beslutsfattningsférmaga. Alla dessa reaktioner kan pa olika sitt himma
soldatens forméga att agera.

Fientlig eldgivning — intensiv och tit med manga “nistantriffar” — dr sirskilt
psykiske péfrestande. Manga soldater forlorar sin formaga att handla nir de blir
beskjutna: de blir utslagna av psykiska orsaker. De paverkas av att mota doda,
sirade och lemldstade manniskor. De kdnner hjilplshet, samtidigt som de tyd-
ligt blir piminda om den stindiga fara som finns for att sjilv bli sirad eller dédad.
Fysiska pafrestningar som sémnbrist, torst, hunger, vita och kyla ir faktorer som
kan forstirka ovrig stress, vilket ytterligare minskar soldatens handlingsberedskap
och prestationsférmaga.

16
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Bild1.2  Stridsdvning. Foto: Axel Oberg/Férsvarsmakten

I strid paverkas soldaten sirskilt mycket av tva sorters ridsla:

* Ridsla f6r social isolering. Knappast nigon minniska kan utstd extrema
pafrestningar utan att fi stod av andra i sin nirhet. Fruktan att forlora
gruppens skydd kan i en sidan situation till och med bli starkare 4n fruktan
for striden. Detta ir en avgorande orsak till att soldaten slutligen kimpar.

* Ridsla f6r ddden och for att bli skadad eller lemldstad. Soldaten 4r dock ofta
mindre ridd fér déden dn f6r att bli lemlistad. Det verkar som om doden ir

ett alltfor abstrake och diffust begrepp.

Oerfarna soldater ir oftast mer ridda for social uteslutning 4n att skadas eller
dodas. Med okad stridserfarenhet tenderar ridslan for att dodas eller skadas att
oka — men bida riddslorna ir stindigt narvarande.

For att vilja och kunna kidmpa vil behover soldaten kinna sig bemott med
fortroende fran sin omgivning och sjilv kinna fortroende for denna. Tving,
manipulation och liknande kan mycket snabbt férlora avsedd verkan i extrema
situationer. Fortroenderelationer 4r en starkare grund och har dirfér mycket
bittre forutsittningar att hélla i lingden.
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Fortroenderelationer kan vara rationella (forstindsmissiga) eller emotionella
(kdnslomissiga). Rationella relationer grundar sig pa dialog, diskussioner, med-
vetna och fornuftiga meningsutbyten. Emotionella relationer bygger pa behov
for stunden, drifter och kinslor. De hinger nira samman med en upplevd spin-
ning och obalans som soldaten f6rsoker bli fri fran. Till dessa relationer kan ocksé
liaggas erfarenhet och intuition, vilka péverkar fortroendet.

Rationella fortroenderelationer dominerar nér péfrestningarna ar sma, medan de
emotionella relationerna 6kar i betydelse ju hogre stressen i den extrema situatio-
nen ir. | en extrem situation med hog stress ér soldaten intensivt sysselsatt med
kontroll av sin motivation for strid.

De delar som ingir i fortroenderelationerna och péverkar soldatens vilja att
kimpa kan sammanfattas i tre grupper:

* Socialt fértroende

» Sjalvfortroende

* Fortroende for organisation och utrustning.

Socialt fértroende
Socialt fortroende bestir av fortroende f6r gruppmedlemmarna och for led-
ningen.

Fértroende fér gruppmedlemmarna

Att bilda en "bra grupp” tar tid, men det gar att pdskynda detta med hjilp av vissa
atgirder. Till exempel att gruppens medlemmar fir l6sa ett antal uppgifter som
efterhand blir svarare. PA det sdttet lir de snabbt kdnna varandra och blir sam-
mansvetsade. Att ge och ta dterkoppling 4r ocksa bra fér gruppens utveckling. !

En bra grupp kidnnetecknas bland annat av att den pé biésta sitt tar sig igenom
svarigheter for att nd ett gemensamt mél. I en sidan grupp finns det manga posi-
tiva relationer. Gruppmedlemmarna kinner fortroende for varandra och upp-
fattar gruppens intressen som viktiga. Det finns i gruppen en hog beredskap att
handla och gruppen ir effektiv nir handlingen vil ska genomf6ras.

1 I Handbok samarbete och befélsféring (H SAMBEF) finns stdd fér hur man kan arbeta med gruppens
utveckling.
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I situationer med stora pafrestningar och stor ridsla dr kinslan av skydd ett avgo-
rande stod for den enskilde soldaten. Ridslan f6r att bli utesluten och férlora sina
kamraters skydd och respekt ir liten i en bra grupp. Soldaten ir beredd att gora
allt som gruppen kriver — ocksa att strida. Att tillhora till exempel en pluton eller
ett kompani 4r ocksa viktigt for individens sikerhets- och trygghetskinsla samt
for att kunna orientera sig i det stérre sammanhanget.

Fértroende fér ledningen

Att fora befil innebir bland annat att bidra till att alla i enheten uppfattar uppgit-
ten som ett gemensamt ansvar. En befilsperson kan erhalla soldaternas frtroende
med hjilp av god befilsforing. Fortroende far de befil som sjilva dr overtygade
om att uppgiften 4r vird att 16sas samt har social och fackmissig kompetens att
leda enheten till bésta resultat. Befil som visar en tydlig vilja att stédja solda-
terna och kan férmedla en kinsla av skydd i en utsatt situation blir ett stod som
minskar soldaternas ridsla och stress. Avgorande 4r forméga att féra utvecklande
samtal och ge anvindbar information pi ett trovirdigt sitt, forebygga och losa
konflikter samt hantera sin egen stress. Befil och soldater med fortroende for
varandra kan dstadkomma en god férbandsanda. Med forbandsanda menas en
stark kinsla av samhorighet och medvetenhet hos varje individ att man har ett
ansvar for att forbandet 16ser sin uppgift.

Sjalvfértroende
Soldatens sjilvfortroende bestims bland annat av personlighet, formdga och fysisk

Jorm.

Personlighet

Vilken personlighet har de minniskor som trots extrem fara och anstring-
ning behaller sin forméga att handla och 16sa uppgifter? Fragan besvaras kanske
lattast genom en beskrivning av den minniska som inte klarar detta. De ménniskor
som inte klarar att handla och 16sa uppgifter pa ett bra sitt under extrema
situationer bdr pd en obalans: oavsett om denna ir riktad indt, “den dngslige”,
eller utat, "den aggressive”.

En dngglig person brister sannolikt i emotionell grundtrygghet och 4r som grupp-
medlem mindre villig att bygga upp 6ppna och goda relationer. En saidan minn-
iska 16per dirigenom en relativt stor risk att drabbas av handlingsférlamning i en
hotfull situation. Men inte heller den aggressive kan vinta sig gruppens skydd,
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eftersom denne oftast inte 4r beredd att inordna sig i eller underordna sig grup-
pen.

Om soldatens dngslan respektive aggressivitet ar mattlig, kan detta kompenseras
av en i 6vrigt stark grupp. Men en mycket stor dngslan eller aggressivitet hos en
medlem ir alltid stérande for gruppens sammanhéllning.

De soldater som ir bist limpade for sin uppgift 4r i stort sett helt vanliga
minniskor: vitala, balanserade, sunt sjilvmedvetna, humoristiska och med god
forméga att fungera i grupp.

Férméaga

Om soldaten har upplevt verklighetsnira utbildning och klarat den bra, kommer
ménga stressfaktorer i stridssituationen inte upplevas som férlamande och hot-
fulla eftersom de delvis 4r kinda. Férmagan att handla effektivt i ett stridskaos
dr beroende av hur tidigare utbildning utformats och bedrivits. Vid extrem stress
Sfungerar bara vil inovade handlingar.

Bild 1.3  Utbildning. Foto: Jonas Helmersson/Forsvarsmakten
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Den militira utbildningen ska bidra till att minniskor kan vara bade en del av
gruppen, men ocksd en egen individ. Utbildningen ska medverka till att utveckla
individers sjilvstandighet, ansvarskinsla, formaga att driva igenom sin vilja gent-
emot motstindaren samt vilja och férmaga att samarbeta i grupp. Vid lésandet
av skarpa uppgifter ir det en styrka om det sker tillsammans i den grupp man ar
utbildad och dir fortroenderelationer har utvecklats.

Fysisk form

Innan en minniska kan forvintas utfora nigon motiverad handling behover de
grundliggande behoven vara tillfredsstillda, till exempel att 4ta, sova och dricka.
Varje sadant otillfredsstillt behov sinker prestationsformédgan, vilket paverkar
individen starke sdval fysiskt som psykiske.

En soldat, som forvintas utfora sin uppgift med livet som insats, ska visas stor
respekt som individ. Han eller hon har all ritt att kinna sig hogt virdesatt. Sol-
daten kan exempelvis uppfatta kall mat och utebliven information som tecken pd
att ledningen forsummar och inte uppskattar sin personal. Denna kinsla av att
vara forbisedd kan snabbt leda till en forsimrad forbandsanda.

Fértroende fér organisation och utrustning

Soldatens fortroende for organisation och utrustning beror pa faktorer som
styrka, utrustning och vapen. Graden av fortroende for dessa faktorer har vanli-
gen en rationell och bara undantagsvis en emotionell grund.

Varje soldat gor fore striden en kritisk jimforelse mellan egna och motstindarens
resurser samt anvinder dé all information och alla tillgingliga virderingsmoj-
ligheter. Soldaten vill ytterst bedéma det egna forbandets méjligheter att lyckas.
Om jimf6relsen leder till bedémningen att det egna forbandet dr underligset,
forsimras forutsittningarna for en god férbandsanda.
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LAROBOK

Bild1.4  Fallskarmshopp. Foto: Joel Thungren/Férsvarsmakten

Sjukvarden i filt intar en sirskild plats i soldatens beddmning. Soldaten intresse-
rar sig i hogsta grad f6r hur snabbt och med vilken kvalitet ett omhindertagande
kan ske vid en eventuell skada. Om soldaten uppfattar att svaren inte ér tillfreds-
stillande, forstirks dennes naturliga ridsla i samband med striden och stridsvér-
det (forbandets formaga att 16sa en stridsuppgift) sjunker i samma grad. Den
svenska Forsvarsmakten, liksom ménga andra linders forsvarsmakter, gor stora
anstrangningar for att aldrig 6verlimna en enda soldat — déd eller sarad — i mot-
stindarens hinder f6r att visa hur viktig och virdefull varje individ 4r.

KOM IHAG!
Vad tar du med dig frin denna utgingspunke?

22



LAROBOK

1.2 Utgangspunkt 2:
Nagot om kunskap

I denna bok har vi en praktisk och handlingsinriktad syn pa kunskap, vi ser att
den fyller en funktion, loser ett problem eller underlittar en verksamhet.

Det finns inte en entydig definition av kunskap, men vi vet att kunskap okar var
mojlighet att arbeta med virlden runt oss och var forstaelse av denna virld okar.
Med andra ord; relevant kunskap 6kar vir forméga att handla framgingsrike.

Vi presenterar nedan tre aspekter kring hur individer utvecklar och anvinder
kunskap: den funktionella, den kontextuella och den konstruktiva aspekten.

Direfter presenteras tre allmidnna delar kring hur vi kan se pa vad kunskap ir:
kunskap som produkt eller process, ythunskap och djupinriktad kunskap samt zeo-
retisk respektive praktisk kunskap.

Vi avslutar med fyra begrepp som kan anvindas i samtal och arbete kring defini-
tionen av kunskap: fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet

Tre aspekter av kunskap

Hiir tar vi upp tre aspekter som ir viktiga for forstéelsen av hur individer utveck-
lar och anvinder kunskap: den funktionella, den kontextuella och den konstruk-
tiva aspekten.

De tre aspekterna ticker naturligtvis inte alla sidor av lirande och anvindning av
kunskap, men de ir viktiga nir vi diskuterar kunskap. Aspekterna utesluter inte
varandra, utan hinger ihop och ir beroende av varandra samt fungerar i ett sam-
spel — vilket formar var kunskap.

Kunskapens tillimpning — den funktionella aspekten

En funktionell aspekt innebir att vi betraktar kunskap som redskap for att dstad-
komma nigonting. Individen bidrar i gruppen med dessa redskap. Darfor blir det
intressant vilken kunskap vi véljer att en utbildning ska innehélla. Det 4r ocksd
viktigt att eleven kan uppfatta och f6rstd att innehéllet i utbildningen ir redskap
som fir en mening i de uppgifter som ska losas.
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Sammanhanget — den kontextuella aspekten

For att meningsfull kunskap ska utvecklas 4r det, enligt den kontextuella aspek-
ten, viktigt att det som ska liras kopplas till ett ssammanhang — till en kontext. Om
vi uppfattar att kunskapen forvirvas bara for sin egen skull utan ett sidant sam-
manhang, upplever vi den litt som 18srycke, fragmenterad och mindre menings-
full. Vi glommer den ganska snart.

Var kunskap skapas av sammanhanget vid tillfillet; mellan det fysiska och sociala
sammanhanget.

Med fysiskt sammanhang menar vi den fysiska omgivningen som den lirande
individen befinner sig i. Att tidigt i utbildningen skapa malbilder som tydliggor
det fysiska sammanhanget stédjer lirandet.

Det sociala sammanhanget avser den enskilda minniskans samarbete med andra
minniskor under lirandet och anvindningen av kunskap. Genom samarbete eta-
bleras en forenlig forstielse av det sammanhang dir handlingar sker. Aven om
olika minniskor forst uppfattar situationen olika, skapar de allt eftersom en for-
enlig forstaelse. Den kunskap som utvecklas vid samarbete mellan minniskor
kommer att finnas bide inom individen och tillsammans med andra individer.

Bild1.5 Utbildning tillsammans inom olika verksamheter. Foto: Stridsfotografer/Forsvars-
makten
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Utveckla kunskap — den konstruktiva aspekten

Den konstruktiva aspekten utgar fran att utveckling av kunskap ir en aktiv och
skapande process hos den enskilda minniskan. Konstruerandet, det vill siga
framvixten av kunskap, drivs av den ”spinning” som uppstar i skillnaden mellan
vad jag vill uppnd — kunna gdra — och vad jag faktiskt kan gora med den kunskap

jag har just nu.

Vad &r kunskap
Kunskap kan diskuteras och beskrivas pa flera olika sitt. Nedan redovisas nigra
av dessa.

Kunskap som produkt eller process?

Det finns manga uppfattningar om vad kunskap dr och hur manniskor utveck-
lar den. Generellt sett kan vi skilja mellan tvi i grunden olika uppfattningar om
kunskap: kunskap som produkt i form av en viss mingd vetande och kunskap
som en process.

En sidan tudelad kunskapssyn ir naturligtvis en forenkling av verkligheten. Upp-
fattningarna kompletterar varandra och kan ses som tvé ytterligheter pd en skala.
Om vi forsoker beskriva en instrukeor i respektive yteerlighet skulle det kunna se
ut ungefir si hir:

En instrukedr som uppfattar kunskap som en produkt ser lirande som en akti-
vitet dir tidlosa och objektiva sanningar om teori eller praktik ska formedlas till
eleverna. Med ett sidant synsitt 4r kunskap befintliga ”paket” som kan foras over
frin en minniska till en annan.

Om en minniska inte lir sig ett "kunskapspaket”, kan det enligt detta synsitt
forklaras med brister i begavning eller fel attityd till utbildningen.

En instruktr som uppfattar kunskap som en process, ser lirande som en stin-
digt pigiende aktivitet. Kunskapen dndras dirfér med tiden bland annat be-
roende pé individens forutsittningar, utveckling och engagemang — men iven
yttre omstindigheter.

Minniskors lirande sker i spanningsfiltet mellan den kunskap som de ser krivs
for det de vill uppna (malet) och den kunskap de just nu har. Det ir alltsi min-
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niskan sjilv som konstruerar kunskapen. Om eleven inte lyckas utveckla nédvin-
dig kunskap, reflekterar en instruktor med detta synsitt i férsta hand kring hur
larsituationen 4r utformad.

Ytkunskap och djupinriktad kunskap
En annan diskussion pekar pé tvé olika sorters kunskap: ytkunskap och djupin-
riktad kunskap.

Ytkunskap innebir att kunskapen betraktas som en kvantitet. Att kunna mer bety-
der att 4ga fler bitar av kunskap, det vill séga att vi ska kunna aterge vad nigon
annan har skrivit eller sagt. Problemet med denna kunskapsniva ir att eleven
inrikear sig pé att kunna aterge ett innehdll, till exempel en text, i stillet for att
tolka budskapet och knyta det till sin befintliga kunskap. Ytinriktning innebar att
lirandet inriktas pa avgrinsade enheter i ett budskap — en atomistisk inriktning —
vilket ofta innebir att budskapets mening kan ga forlorad. Ytkunskap férsvinner
dirfor ocksé snabbt. Till bridden fyllda kursplaner gynnar i manga fall den som
trinat upp sig i denna typ av kortsiktigt lirande.

Vi kan konstatera att det ér viktigt att eleven knyter budskapet till sin befintliga
kunskap — att det 4r en forutsdttning for djupare forstaelse.

En djupinriktad kunskap ir inriktad pA mening och sammanhang i det som ska
liras. Kunskap betraktas som en kvalitet och sitts in i ett befintligt sammanhang
eller in i nya sammanhang. Det giller att kunna komma underfund med, kom-
binera och minnas de birande idéerna. Djupinriktad kunskap ar darfor mer bun-
den till sammanhanget 4n generell. Den 4r ndra forknippad med - och forutsitter
en inriktning pé - helheter, med andra ord en holistisk inriktning.

Teoretisk respektive praktisk kunskap och den reflekterande prak-
tikern
Kunskap indelas ibland i zeoretisk respektive praktisk kunskap.

Teoretisk kunskap beskrivs som pastdendekunskap. En sidan kunskap vilar pd
abstrakta begrepp och generella fenomen. Den kan meddelas i ord och skildras pa
ett tydligt sitt. I en utbildningssituation bér strdvan vara att knyta denna typ av
kunskap till den enskildes praktiska kunskap. Dirigenom kan den uppfattas som
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relevant och meningsfull. Risken 4r annars att den teoretiska kunskapen lever sitt
eget liv och inte blir en integrerad del i det dagliga arbetet.

Praktisk kunskap ir forméagan att 16sa problem i vardagen. Med hjilp av denna
kunskap klarar vi bittre av att bedéma och 16sa praktiska problem nir och dir
de uppstar. Praktisk kunskap kan vara svir att beskriva. Ofta handlar vi praktiske
dndamalsenligt, utan att riktigt kunna forklara varfor.

Vi kan skilja mellan tva sitc att anvdnda praktisk kunskap: det ena ir wsalat,
medan det andra ir zsz. Det uttalade innebir att vi till exempel kan uttrycka
kunskapen i text och tal. Det kan handla om fakta och regler som vi avsikdligt
och medvetet anvinder nir vi ska 16sa problem. Kunskap kan ocksa fungera tyst
genom att den ger oss struktur och hjilper oss att forsta de uppgifter vi arbetar
med. Kunskapens tysta funktion ér ofta svér att beskriva just for att den inte for-
mulerats i ord och inte blivit foremal for reflektion.

Tyst kunskap behover dock inte forbli outtalad f6r all framtid. En viktig uppgift
for all utbildning ér att gora tyst kunskap synlig och dirmed méjlig att hantera.

Man kan ocksd se kunskap som bide praktisk och teoretisk. I ett sddant synsitt
smilter teori och praktik samman till en enhet. En reflekterande praktiker anligger
olika teoretiska perspektiv pd sin praktiska verksamhet. Dirigenom kan hon eller
han analysera olika situationer ur olika teoretiska perspektiv och sedan utveckla
ett lampligt sitt att praktiskt kunna hantera den aktuella situationen. Reflek-
tionen bidrar ocksd till att den tysta kunskapen kan beskrivas i ord.
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Bild1.6  Utbildning ombord pé fartyg. Foto: Axel Oberg/Forsvarsmakten

Fyra begrepp for diskussion om kunskap
I diskussioner om kunskap férekommer de fyra begreppen fakza, forstielse, fardig-
het och fortrogenbet.

Begreppen ir anvindbara och passar alla kunskapsomriden, trots att de tillsam-
mans inte dr heltickande. De samspelar med varandra utan inbordes rangord-
ning, men betoningen kan variera beroende pa omride och individ.

Begreppen kunskaper och firdigheter anvinds ibland som skilda storheter. Vi
menar att dven firdighet dr kunskap och anvinder dirfor kunskap som ett sam-

manfattande begrepp.

Fakta

Kunskap om fakta ir vetande om sakforhallanden. Att veta fakta innebir kun-
skap om att nagot finns och forhaller sig pa ett visst sitt. Fakta kan anges i kvan-
titativa termer som mer eller mindre, ndgot vi har eller inte har, kommer ihag
eller har glomt bort. Den kunskap om fakta vi har kan vara olika vil befist, men
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handlar fortfarande bara om sakf6rhallanden och omfattar exempelvis inte for-
stielsen av dem.

Férstaelse

Forstdelse dr insikt i och uppfattning om samband, mening och innebérd i feno-
men som vi varseblir eller tinker pd. Samma fenomen kan forstas pa olika sitt.
At fOrsté dr att begripa och forstaelsen kan anges i kvalitativa termer; mer eller
mindre kvalificerad forstielse. Fakta och forstaelse stir ndra varandra. Forstaelsen
avgor vilka fakea vi kan se eller uppfatta och ger oss mojlighet att anvinda var
kunskap i nya situationer.

Kunskapen att kalibern pi automatkarbin 5 4r 5,56 millimeter 4r att veta fakta.
Om jag utifrin denna kunskap ocksa inser att automatkarbin 5 méste laddas med
patroner av kaliber 5,56 millimeter, har jag en forstielse — jag begriper en del av
virdet och nyttan med denna fakra.

Fakta kan sigas vara en nédvindig — men inte tillricklig — grund for forstaelse.
Fakta ir inte heller viktigare 4n forstaelse. Ur fakta skapar vi mening med hjilp
av var forstielse. Ibland ir forstielsen omedelbar, medan den ibland kriver ett
omfattande tankearbete.

Om jag for forsta gingen ska forse ett visst eldhandvapen med ammunition, kan
jag ha forstaelse for att kalibern pa vapnet avgor vilken kaliber som ammunitio-
nen ska ha. Detta kan jag forstd utan att ha nigon kunskap om den faktiska kali-
bern pa just detta vapen. Jag har forstielse for vilken fakta jag behéver for att fa
ritt ammunition.

Fardighet

Nir var kunskap bestér i en fardighet, vet vi hur nagot ska géras och vi kan ocksa
gora det. Medan forstaelse ér en teoretisk kunskapsform ir firdighet en prakeisk
kunskapsform som kan beskrivas i ord och demonstreras. Det ir en firdighet att
till exempel veta hur en automatkarbin 5 laddas och 4ven kunna goéra det. Det
finns ocksé intellektuella firdigheter. I exempelvis ett taktiskt beddmande krivs
firdighet att utfora tankeoperationer inom omradet taktik.
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Fértrogenhet

Fortrogenhet ir formaga att utan hjilp forstd vad det ar friga om och veta vilka
konsekvenser som olika atgirder kan medféra. Den kan gilla kunskapsomraden,
metoder, sociala situationer, teknisk utrustning med mera. En fortrogenhet kan
finnas utan att vi kan beskriva den med ord: en tyst dimension av kunskap.

Fortrogenhetskunskapen ir ofta forenad med sinnliga upplevelser; vi ser,
luktar, kdnner och “vet” nir nagot dr pd ging eller om négot ska avbrytas alter-
nativt paborjas. Fortrogenhetskunskapen kommer till uttryck till exempel nir
vi gor bedémningar. Genom att delta i praktiska verksamheter lir vi oss dess
“regler” — ldr oss att kiinna igen dem — och kan tillimpa dem i andra situationer.
Genom erfarenhet av ménga unika situationer utvecklar vi vart omdéme och lir
oss att intuitivt uppfatta vad nigot handlar om.

Ett forhallande knutet till fortrogenhet ar fortrogenbersfillan — att vi kan vara
“blinda” i var praktik. Vi ir si 6vertygade om att var praktiska kunskap ar funk-
tionell och virdefull att vi inte underkastar den nigon kritisk granskning. En
yrkesgemenskap kan till och med utveckla konserverande traditioner och omed-
vetet bygga sin praxis pa teoretiska eller moraliska grunder som samhillsutveck-
lingen gjort ohallbara. At frigora sig frin gingse synsitt 4r ibland nédvindigt for
att tolka och 16sa problem pé ett framgangsrikt sitt. Tabellen nedan ger en dver-
sikt av de fyra begreppen fakta, forstéelse, firdighet och fortrogenhet.

Fakta Veta att Information Memorera
Forstaelse Veta varfor Mening/Innebérd | Tolka/Analysera
Fardighet Veta hur Férmaga Ova/Gora
Fortrogenhet | Veta "vad det handlar om” | Omdéme/Intuition | Delta/Fa erfarenhet

Tabell 11 De fyra begreppen fakta, forstaelse, fardighet och fértrogenhet

KOM IHAG!
Vad tar du med dig frin denna utgingspunke?
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1.3 Utgangspunkt 3:
Nagot om etisk referensram

Forsvarsmaktens utbildningar syftar ytterst till att elever utvecklar formagan ate
16sa uppgifter i extrema situationer. Att utbilda manniskor for att verka i kontex-
ter som skiljer sig frin de vardagliga 4r inte ndgot som befriar dig frin behovet att
fundera pi etik, utan tvirtom stiller hogre krav pé det. Instrukedrens handlingar
i larsituationen handlar dven om moral eftersom den militdra utbildningen ound-
vikligen innebir paverkan pa minniskors utveckling pa ett sitt som ska vara bra
och virdefullt bide for den militira verksamheten samt samhillet i stort. Detta
gor att du som instrukedr ska fundera 6ver dina virderingar och hur du omsitter
dessa i utbildningen; hur langt kan du gé for att forbereda elever for den extrema
situationen och hur bedrivs sjilva utbildningen?

I denna utgangspunkt kommer vi att resonera om vir bedémningsf6rmaga nir
det giller att avgdra vad som ir limpligt i en utbildningssituation och vad som
inte dr det. Vi kallar det for en etisk referensram. Det blir som en ram vilken
omfattar det som ar acceptabelt och utesluter det som inte dr det.

I texten kommer bade begreppen ezik och moral att anvindas. Etik dr en uppsitt-
ning av virderingar kring hur vi ser pa virlden och vér plats i den, medan moral
dr hur dessa virderingar omsitts i handlande. Moral ir sjilva praktiken och etiken
ar reflektionen Gver den egna praktiken.

Ett viktigt kinnetecken for yrkesetiken i en profession ar att den delas och ir
gemensam for alla medlemmar. En del av utbildningen inom en profession ir
ddrmed att klargéra vad den gemensamma och vergripande yrkesetiken r och
hur den omsitts till ndgot specifikt samt hanterbart i praktiska situationer. Deza
dr en central del i allt militirt arbete. Men vad som dven utmirker en profession ar
formagan och ansvaret att utveckla det egna yrkeskunnandet. Det 4r ingen annan
dn vi sjilva som kan utveckla professionens etik. Viktigt dr ddrfor att stindigt
reflekeera 6ver den gemensamma ramen.

Omdoémesférmagan att halla sig inom den etiska referensramen ar ocksa nigot

som — likt yrkeskunnande — f6ljer en naturlig progression. Med tiden vi blir battre
pa hantverket i yrket sd utvecklar vi dven var pedagogiska och etiska formaga.
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LAROBOK

Vi resonerar kring den moraliska aspekten som finns i métet mellan elev, instruk-
tor och uppgiften man utbildar mot. Lirsituationen innefattar moraliska forhall-
ningssitt, stillningstagande och dilemman — men ocksa reflektioner éver vad som
ar rite eller fel och ont eller gott.

Etisk referensram

Vira virderingar och hur vi ser pa virlden omkring oss kan liknas vid en tavelram,
en inramning genom vilken vi betraktar verkligheten. I strid finns sillan nagot
absolut ritt eller fel och beslut sker ofta under stor tidspress. Inte heller i utbild-
ning som ska forbereda individer infor sidana situationer 4r det litt att omhin-
derta alla etiska perspektiv. Den etiska referensramen i lirsituationen bestir av
olika faktorer vilka var for sig paverkar utbildningens innehall och genomfo
rande. Innanfor referensramen finns de handlingsalternativ som vi uppfattar som
lampliga, utanfér ligger de mindre limpliga. En etisk referensram ir inte statisk
utan nagot vi stindigt maste virdera och omdefiniera — enskilt och tillsammans
med andra.

Bild 1.7  Etisk referensram. lllustration Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
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Att kontinuerligt utveckla den etiska referensramen kan till stor del ske genom
reflektion. Den kan vara analyserande pé forhand, till exempel infor en kom-
mande 6vning eller en stundande inryckning. Men den kan 4ven ske i efterhand
inom ramen f6r en utvirdering. Vilka handlingar ryms inom den etiska referens-
ramen och hur kan vi veta om vi nigon ging har tangerat eller gitt dver grinsen?

De avvigningar du som instruktor stundtals behover gora ir sillan svartvita. Men
ju bittre din insikt och forstaelse r for de faktorer som paverkar den etiska refe-
rensramen, desto enklare blir det att genomfora realistisk utbildning som nar 6ns-
kat resultat. Nedan kommer vi att utveckla nagra av de faktorer som kan paverka.

Kontextens paverkan pa referensramen

Kontexten ir bide den extrema situation vi dvar for att mota och den vardag
i samhillet dir utbildningen genomfors. Aven om vi utbildar férband for den
extrema situationen si lever och verkar vi huvuddelen av tiden i en normal var-
dag. Det péaverkar etiken och referensramen i utbildningssituationen likvil som
i det vardagliga arbetet. Militdra forband ir en del av det fredsmissiga samhillet.
De lagar, forordningar, regler och normer som finns for att skapa en positiv och
hilsosam arbetsmiljo, paverkar dven Forsvarsmaktens arbetsprocesser, styrdoku-
ment och medarbetare.

Forsvarsmakten efterstrivar en verksamhet med god stimning, tydliga mal, bra
fysisk miljo, méjlighet till medinflytande, jimstilldhet och méngfald. Dessutom
en tillitande samtalskultur dir man genom &ppenhet och irlighet respekterar
varandra. De flesta av dessa faktorer aterfinns bdde i den extrema situationen lik-
vil som i den vardagliga utbildningssituationen men tar sig ofta olika uttryck.

Att effekterna av en viss handling avgdr dess moral benimns inom moralfilosofin
for konsekvensetik. Det ir effekten av ditt handlande i ett visst sammanhang — en
viss kontext — som avgor om handlingen ir bra eller dalig.

Att verka i vipnad strid och upptrida i ett konfliktomrade 4r nagot av det mest
extrema en minniska kan utsittas fér. Det finns tv3 centrala faktorer i den extrema

situationen som skiljer militdr utbildning frin annan utbildning,

Den forsta dr att det dr omdjligt att trina exakt de krav som kommer att stillas. Den
militira utbildningen kinnetecknas av en utbildningsparadox: det ar praktiskt
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LAROBOK

omdjligt att utsitta individer for skarp strid for att bittre forbereda dem for den
situationen, men samtidigt 4r det just den situationen som vi méste forbereda oss
for. Detta gor att vi maste simulera skarp strid med si realistisk utbildning som
mojligt inom etiska grinser.

Den andra ir effekten av att misslyckas. Ett misslyckande i en civil verksamhet
kan leda till reducerade marginaler, personalavgingar och dven konkurs. Men ett
misslyckande i en milicir kontext kan betyda att du sjilv, andra i forbandet eller
oskyldiga civila skadas eller dodas. Den etiska referensramen péaverkas alltsi dven
av de negativa konsekvenser som kan uppsta av att inte gora nigot: ar det etiske
forsvarbart att inte ge en blivande soldat en si realistisk utbildning som mojlige?

Kontextens krav tydliggors ofta i det som brukar kallas {6r lirarens dilemma: Ska
jag i forvig tala om vad en viss 6vning gar ut pd? Kan jag lata eleverna genom-
fora denna bade kridvande och obehagliga provning om den dé blir meningslos?
Som exempel karaktiriseras den extrema situationen ofta av friktioner och oviss-
het. Dessa faktorer maste kunna simuleras i vningar for att eleverna ska lira sig
att kunna hantera dem. Dock upphér friktioner ofta att vara friktioner om de
ar kinda och kan pareras i forvig. Ovissheten forsvinner om eleverna kinner till
hela Gvningen i forvidg. Ju storre provningar nagon utsitts for i ldrsituationen,
desto storre blir kravet pa instrukedren att underlitta elevers lirande genom att
forklara de funktionella aspekterna av de moment som de genomgitt.

”Krigets krav” far dock aldrig missbrukas som ett forsvar av pennalism eller dalig
behandling. Att hemska saker kan hinda i krig ir ingen anledning att bete sig all-
mint hemskt mot nagon. For att lirsituationen ska bli effektiv maste en instruk-
tor kunna forklara sambandet mellan vad som 6vas i den vardagliga kontexten
och hur individerna kan anvinda detta i den extrema situationen.

Organisationens paverkan péa referensramen

Varje organisation péaverkar den etiska referensramen pa flera olika sitt. Att verka
i en militdr organisation betyder att du kommer att behova 16sa uppgifter snabbt,
effektive och framfor alle tillsammans med andra. Detta medfér att du kom-
mer att behova acceptera kollektivets normer som dina egna. Forsvarsmakten
uttrycker normer bland annat genom styrande och inriktande dokument, men
dven genom traderade erfarenheter och praktiker.
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Att bedéma vad som ir ritt eller fel utifrin specifika handlingar benimns inom
moralfilosofin f6r plikzetik. Plikter kan sjilvklart vara universella — som att folja
minskliga rittigheter eller svensk lag — men vildigt ofta utgar de frin hur man
arbetar i specifika organisationer. Vad som utmirker militira organisationer ar
att de i hogre grad 4n andra organisationer styr vilka handlingar som anses vara
acceptabla eller direke forvintade. At alltid lyda en direkt order frin en over-
ordnad eller att alltid hjilpa en sirad kamrat ir exempel pa plikter som indivi-
den méste anamma. Sadana organisatoriska ”plikter” styr dven hur utbildningen
utformas.

Som instrukedr dr du ocksd alltid ett féreddme och ndgon som férmedlar orga-
nisationens etiska principer vidare. Du har 4ven en formell maktposition, vilket
stiller hogre krav pa ditt etiska handlande. Alla minns formodligen i detalj de
instruktdrer som utbildade under inryckningens forsta dygn. Ju tidigare i utbild-
ningen, desto storre intryck kommer du att gora. Att individer paverkas utover
vad som lirs i ldrsituationen bendmns socialisation — den sociala anpassningen till
verksamheten och det sammanhang man ingar i.

Organisatoriska virderingar och plikter i professioner ir oftast generella och
abstrakta. De uttrycks i termer som kamratskap, lojalitet, solidaritet, person-
lig integritet, rittvisa, demokrati och jimlikhet. Dock blir de mer konkreta i
en given kontext och har stor paverkan pa hur vi upplever en situation. Stin-
digt uppstar situationer i vardagen, och specifikt i utbildningen, dir dessa over-
gripande virden provas av varje instruktdr mot den unika och konkreta lirsitua-
tionen. Bara genom sitt upptridande férmedlar en instrukedr hur vi forhaller oss
gentemot varandra, vad som ir okej att skimta om och hur vi ser pd andra.

Aven forbandens uppgifter paverkar etiken i lirsituationen. Som exempel: Ett
forband som har till uppgift att arbeta nira eller bakom fiendens linjer har ett
behov att ge sina soldater en mer omfattande verlevnadsutbildning. En realis-
tisk 6vning i fingtjanst 4r ett stort ingrepp i den personliga integriteten, men kan
motiveras av att tjdnstgoring i vissa forband medf6r okad risk att hamna i sidana
situationer.

Pi samma sitt stiller olika befattningar olika krav pa utbildning. En évning i dold
forflyttning, dar man lingsamt kryper via leriga laglinjer och genom diken, kan
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vara ett fullkomligt naturligt Gvningsmoment f6r en blivande prickskytt men inte
noddvindigtvis for kocken, trots att de formellt kan ingd i samma férband.

Utover de formella reglerna och styrdokumenten finns dven organisationskul-
turen som paverkar hur vi forhaller oss till varandra; frin gruppsammanhallning
pa ldgre niva till den forbandsanda eller kiranda som haller ihop enheter pd orga-
nisatorisk nivd. Etiken blir i dessa sammanhang ofta underforstadda regler for
beteende inom en viss social grupp. Att aldrig limna en sarad kamrat ir ett exem-
pel pd en del av den etiska referensramen som tydligare understryks inom organi-
sationskulturen 4n i formella styrdokument.

Bild 1.8 Omhéndertagande och transport av skadad. Foto: Férsvarsmakten
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Individernas paverkan pa referensramen

Trots allt som beskrivits ovan, ir vi alla ménniskor och véra handlingar samt
motiv kommer alltid att vara vira egna. Som instruktor kommer du ocksé all-
tid att mota individer, dven om de 4r samlade i grupp. Individer i en pluton for-
star det som ska ldras pa olika sitt och det tar olika tid for dem att ldra. En peda-
gogiskt skicklig instruktor har formaga att lisa av individerna i lirsituationen.

Métet mellan instruktor och elev dr centralt, eftersom det sker en 6msesidig
paverkan i ett socialt sammanhang. Varje individ kommer att gora tolkningar
av ldrsituationen utifran sin egen unika personlighet, utbildning och erfaren-
het av det militdra systemet. Sidana tolkningar kan ha stor paverkan pa indivi-
dens motivation, engagemang och lirande. Det kommer aldrig att vara majligt
att anpassa utbildningen efter var och en av individerna. Men med 6kad insike
om elevers olikhet i lirsituationen blir det enklare for instruktoren att organisera
utbildningen pa ett limpligt sitt.

Att fokusera pd individen kallas inom moralfilosofin 6r dygderik. For att vira
handlingar ska vara ritt gor vi klokt i att arbeta med var karakeir och overviga
vilka motiv vi har for det vi gér: Den som behandlar minniskor mest rittvist 4r
den som fokuserar pa att forsoka vara rittvis.

Truppcharm ir ett ord som i vardagligt tal anvinds for att beskriva nigon med en
god individuell pedagogisk forméga och fingertoppskinsla i motet med individer.
Begreppet beskriver oftast nigon som ir lugn och trygg, har god social f6rmaga
att knyta an tll minniskor, 4r medveten om sina egna fortjdnster och begrins-
ningar. Men kanske framf6r allt har en insikt om hur det egna upptridande tol-
kas av andra. I etiska beddmningar innebir detta att sidana personer generellt har
en bittre formaga att kinna av — men framfor allt att anpassa — sitt upptridande
efter person och situation.

Det centrala dr dock forstéelsen for att alla instruktorer har sin egen individuella
relation till eleverna i lirsituationen. Det ir viktigt att ha forebilder och dven rad-
friga kollegor vars pedagogiska skicklighet man ser upp till, men att direkt hirma
eller imitera andras beteende ir ofta en killa till missforstind och leder inte sillan
till att man hamnar utanfér den etiska referensramen.
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Vad andra kan bidra med ir ofta ytterligare perspektiv som 6kar var formaga att
gemensamt forstd situationen och hur vi etiskt ska férhélla oss till den. Exempel-
vis kan ett uttalande som tolkas som skiimtsamt nir det ges av en erfaren instruk-
tor late misstolkas om det ges av ndgon annan som 7zze har samma sociala relation
med eleverna. Det 4r pé grund av detta som det 4r avgorande att du utvecklar just
dirt pedagogiska forhéllningssitt. Det kan ta intryck och inspireras av andra, men
i grunden maste det vara din egen.

Bild1.9  Trupputbildning. Foto: Férsvarsmakten
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Att reflektera 6ver den egna referensramen

Det frimsta syftet med en etisk referensram ir att stirka den egna etiska omdo-
mesformégan. Du kommer att stillas inf6r situationer i utbildningen dir det inte
finns nagot absolut ritt eller fel. I sidana situationer ér det ofta for sent att tinka
over sin etik. Dirfor behéver du redan pd forhand ha reflekterat 6ver din etiska
referensram.

Formella regler och foreskrifter kommer inte fullt ut att stddja hur vi ska handla
i alla situationer som uppkommer. Varierande kontexter kommer ocksa inne-
béra att olika faktorer eller principer dr mer avgdrande vid olika tillfillen. Under
utbildningen — i samspelet mellan instruktor och elev — utvecklas och omdefinie-
ras en etisk referensram kontinuerligt. Den konfronterar och askadliggdr ocksa
individens personliga virderingar kring vad som r ritt och fel eller gott och ont.

Frinvaron av reflektion kan 4ven leda till att dubbelmoral utvecklas. Det innebar
att den uttalade moralen och den praktiserade inte stimmer dverens, med andra
ord att jag siger en sak och gér en helt annan. Det ir ett individuellt misslyckande
att inte efterleva de virden man sjilv predikar. Men dven grupper kan visa dub-
belmoral genom att man i situationer som liknar varandra tillimpar olika moral.

Det finns inget givet sitt att skapa etisk reflektion. Men det finns ett antal fakto-
rer som kan skapa gynnsamma forutsdttningar for att sidan reflektion ska kunna

ske.

Pi ett individuellt plan krivs att du dr 6ppen for att bli mer medveten om dig
sjalv och att utveckla ditt eget kunnande. Vi behover lira kinna fenomen for att
kunna avgéra om de ryms inom den etiska referensramen. Detta giller inte minst
vara egna virderingar och hur vi forhaller oss till virderingar omkring oss. Men
det kommer alltid att vara individens yttersta ansvar att vara fortrogen med yrkets
overgripande normer och de krav som den extrema situationen stiller.

I samspelet mellan individen och gruppen man tillhor krivs dven att individen
ar villig att prestigelost lyssna in andras perspektiv och ha tolerans for att ingen,
inklusive du sjilv, dr fullkomlig. Personer med god etik och en vil utvecklad
omdomesformaga kan ocksd dra lirdomar fran sina misstag.

39

=z
>
(2]
[m]
=z
o]
o
(O]
<
p 4
@
o
o
(O]
<
[
[UE]
o
(2]
=z
L
[
4
<
>3
(2]
o
<
>
(2]
o
o]
[V




=z
>
(2]
(mn]
=z
2
o
(O]
<
4
)
(O]
o
(O]
<
[mn)]
L
o
(2]
=z
Ll
-
4
<
>
(2]
o
<
>
(2]
o
O
'

LAROBOK

CORETT RIS o

1 f%ﬂ,-fja

Bild110 Reflektion och utveckling. Foto: Férsvarsmakten

P4 en 6vergripande organisatorisk nivd kommer etisk reflektion frimjas genom
en icke-domande kultur dir individen tillits dra lirdomar av sina misstag sna-
rare 4n att straffas for dem. I en omvind situation dir stillatigande rader stirks en
kultur av tystnad.

Det etiska perspektivet aktualiseras ofta nir nidgot har gatt fel eller nigon har
passerat grinsen for vad som ir acceptabelt. Samtidigt pagar utbildningsverk-
samhet dir instruktorer héller bra och uppskattad utbildning inom den etiska
referensramen. For att hélla kvar utbildningen inom denna ram behévs ett kon-
tinuerligt arbete.

KOM IHAG!
Vad tar du med dig frin denna utgingspunke?
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1.4 Utgangspunkt 4:
Nagot om méanniskan

Den utbildning vi genomfor kommer i stor utstrickning paverka hur individer i
extrema situationer kommer att samarbeta och 16sa uppgiften. Den minniskosyn
de kommer att uppvisa i dessa situationer paverkas dirmed av den manniskosyn
de moter i larsituationen.

En instrukedr har ddrfor redan i vardagen goda skil att kritiskt granska sina anta-
ganden om minniskan. Det kan dé vara limpligt att vilja olika perspektiv vid
dessa granskningar.

I denna utgingspunkt kommer vi att resonera kring de bida perspektiven:
* Tolkning av minskligt beteende
* Hur vi kan férklara goda och onda handlingar.

Mé&nniskor &r i grunden alltid mer lika varandra &n olika
Minniskan dr en sammansatt enhet. Bide arv och miljé har utvecklat oss till de vi
ar och flera faktorer paverkar virt handlande i specifika situationer.

Vi kan se att varje minniska i vissa aspekter 4r som:
* Alla andra minniskor

* Négra andra minniskor

* Ingen annan minniska.

Minniskor 4r i grunden alltid mer lika varandra 4n olika. Vi ir i de allra flesta
aspekter som alla andra minniskor. Utéver det ingar vi i olika grupper och
sociala sammanhang dir olika normer och regler i varierande grad styr vart
beteende. Det ir viktigt att tinka pa att en individ inte dr representativ for endast
en social grupp. Samma individ kan i olika sammanhang vara representativ
for en familj, ett militirt férband, ett fotbollslag, en kyrkoférsamling eller en
fackf6rening. Inom dessa grupper finns skilda sociala normer som i varierande
grad paverkar minniskan som ingar i dem. Samtidigt 4r manniskan ocksd unik —
som ingen annan minniska. Ingen annan delar just din utbildning, dina erfaren-
heter och sociala kontakter. Dirf6r fungerar ingen minniska exake likadant som
en annan minniska.
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Individuell

Som ingen
annan manniska

Kulturell

Som nagra andra manniskor

Universell

Som alla andra manniskor

Bild111 En manniskas beteenden. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

En minniskas beteenden kan grunda sig i alla tre delarna (se figuren ovan).
Huvuddelen av minskliga beteenden ir lika f6r alla ménniskor, medan det ofta
ar tillimpningen och det sociala sammanhanget som skapar skillnader. Exem-
pelvis finns universellt en uppfattning om begrepp som rittvisa, men synen pa
exakt vad som definierar rittvist varierar mellan olika sociala grupper och kul-
turer. Slutligen kan beteenden 4ven vara strikt unika och exklusiva bara fér den
individ vi observerar. Att nigon beter sig daligt behover inte betyda att beteendet
ar representativt for den grupp eller kultur som individen ingr i.

Minniskan 4r en social varelse och benidgen att infoga sig i grupper och dir
anamma radande normer, vilket brukar benimnas konformiter. Var 6nskan och
behov av ett socialt ssmmanhang gér att vi ofta medvetet eller omedvetet, pé gott
och ont, foljer de sociala grupper vi dr en del av.

I militira grupper ir den sociala sammanhallningen oftast starkare 4n i det civila
livet. I utgangspunkt 1 kunde du lisa att soldater infor den forsta striden generellt
dr mer ridda for social uteslutning dn att skadas eller dodas. Bade den livshotande
situationen och att vara beroende av andra skapar extremt starka sociala band. Fér
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en instruktdr innebér detta att du aldrig ska underskatta bide vilken samman-
hillning som redan kan finnas i den grupp du arbetar med, men éven vikten av
att om méjligt anvinda utbildningen till att forstirka denna sammanhallning.

Enskilda minniskor och grupper ingir nistan alltid i ett sammanhang — en
kontext — som i varierande omfattning paverkar. Vir tendens att dvertolka per-
sonfaktorer framfor kontextuella faktorer kallas f6r det fundamentala astributions-
felet. Exempel: Om en kollega anlinder till ett méte sen, andfidd och utan rite
utrustning 4r vi mer benidgna att anta att personen ir slarvig och oférmégen
att passa tiden, framfor forklaringar om att andra faktorer runt omkring kan ha
paverkat dennes sena ankomst.

Bild112 Sammanhalining. Foto: Bezav Mahmod/Farsvarsmakten

Grupper och sammanhallning

Alla minniskor har ett behov av att definiera bade sig sjilv och andra efter olika
sociala grupperingar. I ett militirt system dir individer socialiseras in i ett kollek-
tiv som premierar sammanhéllning, samarbete och kamratskap blir denna sociala
gruppering naturligt starkare.
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I militdra forband har begreppet sammanhillning i priméra grupper linge varit en
central faktor for motivation och dirmed 4ven stridsvirdet. P4 en hogre organi-
satorisk nivd benimns sammanhallning ofta som “forbandsanda” eller “kiranda”
efter franskans esprit de corps”. Begreppet sammanfattar fsrmagan for gruppens
medlemmar att bibehalla tilltron till en institution eller dess mal, sirskilt gente-
mot yttre grupper och under svéra pafrestningar.

Grupper med hg sammanhallning anvinder ofta dven interna system — officiella
eller inofficiella — for att uppritthélla social kontroll och hantera individer som
inte formar sig efter satta normer. Detta blir kollektivets sitt att hantera faktorer
som kan dventyra dess sikerhet.

En snabb, men ofta farlig, vig till sammanhéllning ir att ena gruppen mot en
yttre “fiende” genom att till exempel prata om andra forband eller vapengrenar i
nedvirderande ordalag. Denna typ av sammanhallning ir ofta vildigt ytlig, sam-
tidigt som den himmar samarbete med andra.

En sund rivalitet eller tdvlingsanda mellan forband bor alltid finnas di den spor-
rar oss att bli bittre, men den har ocksa sin grins. Nir tivlingen ir slut tillhor
vi inda samma lag. En hog forbandsanda eller stolthet 6ver bra prestationer fir
aldrig 6verga till 6vermod eller arrogans dir man ser ner pa andra férband som
simre eller mindre virda. Tdvlingsmoment maste anvindas i en kultur dir alla
delar med sig av lirdomar och hjilper varandra att bli gemensamt béttre mot ett
gemensamt mal. Det uppenbara undantaget nir vi kan ena oss mot en gemensam
fiende ér nir vi verkligen har en gemensam fysisk fiende.
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Bild 113 Isér- och ihopséttning av vapen. Foto: Astrid Amtén Skage/Fdrsvarsmakten

Du som instruktor kommer att paverkas av detta, dd sammanhallning i stor
utstrickning byggs av gemensam utbildning. Utover individuella och kollek-
tiva formégor, kan utbildningen dven omdefiniera relationen mellan individerna
pé ett sitt som framhillits central f6r sammanhéllning. Nir individer samarbe-
tar och presterar tillsammans férindras dynamiken i en positiv riktning. Utbild-
ningen handlar inte bara om lirande, utan dven om att skapa en kinsla av social
enighet och forstirka en identitet med gruppen som tillsammans loser uppgifter.

Sammanhillning utifrin kompetens forstirks av fasta, ofta traditionsbundna,
kompetensprov och initiationsriter. Dessa har historiskt varit kollektivets sitt att
sikerstilla att det inte sldpper in en individ som kan belasta eller dventyra grup-
pens sikerhet. I militira sammanhang ar syftet dven att virdera soldatens forméaga
att uppfylla de krav som en befattning innebir.

Initiationsriter 4r ofta krivande, hemlighetsfulla och inte sillan med inslag som
kan verka mirkliga for en utomstiende. Processen for att tas upp i ett slutet kol-
lektiv sker per definition exkluderande och den grundar sig pd en individuell
formaga som inte alla kan uppnd. Ett accepterande av alla skulle devalvera pre-
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stationen som krivs for upptag. Sekretess runt de exakta formerna av prov och
riter sikerstéller att individer som genomgér dem, gor det under liknande forut-
sittningar och att resultatet blir rittvisande. Dock har ménniskan en tendens att
vilja mystifiera prov och riter; att férstirka myten om det egna kollektivet gor ofta
upptagandet i detta innu mer exklusivt och medlemskapet virderas hogre.

Till initiationsriterna tillkommer i militira sammanhang 4ven externa attribut
som exempelvis mirken och huvudbonader. Att ha nitt acceptans i en utvald
grupp forstirker individens kidnsla av sammanhang och trygghet av att omfat-
tas av ett kollektivt sjalvforsvar. Men den forstirker dven gruppmedlemmarnas
acceptans av en kollektiv identitet samt acceptansen for organisationens ledord,
motton eller normer.

Som instrukedr dr det kloke att reflektera dver vilka processer du dr en del av. De
flesta kompetensprov och initiationer regleras i formella dokument. Men vissa
delar av en socialisering dr ocksd outtalade. Det lirande som alltid sker — men
inte 4r foremal for utbildningens explicita innehéll — 4r det som ibland kallas dold
liroplan. Som en del av den dolda liroplanen lir sig individen dven de attityder,
virderingar och beteenden som accepteras och uppmuntras i utbildningen.

Utbildningens innehdll ska ha funktionella kopplingar till de uppgifter den for-
bereder for och eleverna ska kunna uppfatta dessa kopplingar. Blivande soldater
behover alltsa se och forstd kopplingen mellan vad de gor i lirsituationen, hur
detta examineras och dven den funktionella nytta som detta kan komma att ha
i en framtida skarp situation. Om de ser och forstar denna koppling 4r de mer
benigna att ta till sig utbildningens innehéll, men ocksa att acceptera organisatio-
nens normer som sina egna och dirmed bidra till en positiv férbandsanda. Och
omvint: om vi inte "lever som vi lir” kommer fértroendet undermineras i ldrsitu-
ationen — bade for forbandet och pa sikt dven for hela Forsvarsmakten.

Ondska och onda handlingar

P4 samma sitt som sammanhéllning kan ta fram véra bista sidor, kan de ocksa ta
fram det simsta hos varje minniska. Varfor begar goda ménniskor ibland onda
handlingar? Frigan ir inte ny. Aven om extrema situationer kan ta fram vara bista
sidor, kan de ocksa ta fram véra simsta. "Men han verkade ju s normal” dr den
kanske vanligaste reaktionen nir ndgon gatt over grinsen och begitt vad vi kallar
for onda handlingar. Bide om det sker nira oss i det vanliga livet eller i militira
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forband, som vid 6vergreppen vid Abu Ghraib-fingelset i Irak eller massakern i
den vietnamesiska byn Song My.

Den hér personen &r ond Den har situationen far personen
att bega onda handlingar

Bild 114 Ménniskors onda handlingar. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

De individer som i efterhand déms som onda tycks sillan ha uttrycke sin ondska
pd ndgot annat sitt in genom den aktuella handlingen. Tvirtom reagerar vi ofta
starkt just ndr det inte ha funnits nagra andra tecken innan. Men vad ir det di
som kan f& minniskor att begd si onormala och onda handlingar? Vi kan svara

pa olika sitt:

Den forsta forklaringsmodellen ir att se ondska som nigot nistan dvernaturligt vil-
ket besitter vissa mdnniskor men inte andra. “Efter att ha tittat in i hans 6gon
skulle jag siga att det r ren ondska” sa polisen som grep seriemérdaren Samuel
Little. I de fall vi saknar en rationell férklaring, blir férklaringen ofta att se ond-
ska som ett 6vernaturligt visen.

Den psykologiska tendensen att vilja se ondska som ett hogre, nistan dvernatur-
ligt, vdsen ér stark av tvd huvudsakliga anledningar. Det forsta 4r att det 4r en vil-
digt enkel, binir férklaringsmodell som fyller funktionen att skydda oss sjilva och
befriar oss frin bordan att forsoka forstd. Den kriver inte att vi ifrdgasitter nagot
vi tror att vi vet, bara accepterar att det orsakats av nigot vi dnnu inte kinner ill.
Acceptansen att ondska kan fi en minniska att gora fruktansvirda saker befriar
oss ocksa fran association. Att forklara nigot som effekten av en odefinierad ond-
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ska gor att vi slipper granska om vi eller andra runt omkring oss (gud forbjude)
medverkade till att saker skedde, eller att vi ocksa (terigen gud férbjude) under
fel omstindigheter skulle ha kunnat gora nagot liknande.

Den andra forklaringsmodellen ir den individuella, vilken vilar pa en mork triad
av personlighetsdrag. “Han 4r ett monster” eller “vilka psykopater” dr exempel pa
reaktioner som ofta forekommer nir vi inte forstar individers handlingar. Aven
detta 4r en intuitiv och ldtt accepterad forklaringsmodell: Det kinns trots allt
logiskt att dliga individer helt enkelt gor déliga saker. Det vi ofta pratar om i
dessa sammanhang benimns for “den moérka triaden” av personlighetsdrag.

I detta innefattas:

* Den narcissistiska (sjilvilskande) personligheten som kinnetecknas av en
grandios, egoistisk sjilvbild och en oforstaelse for kritik.

* De machiavelliska personlighetsdragen som utmirks av manipulativa drag
dir individer med fokus pi egenintresse exploaterar andra for egen vinning.

* DPsykopati.

Dock finns det begrinsningar gillande om den mérka triaden kan anvindas som
generell forklaringsmodell for onda handlingar. Det forsta ir att det handlar om
personlighetsdrag som de flesta har i ndgon utstrickning. Formégan att empatiskt
kinna med andra ir trots allt inte en absolut variabel och vem har inte en 6nskan
om att ha en positiv, lite sjilvilskande bild av sig sjilv som kompetent och duglig?
Vad som ytterligare begrinsar denna forklaringsmodell for ondska handlar om
hur mycket enskilda personlighetsdrag verkligen styr vart agerande.

Den tredje forklaringsmodellen ir den sociala som utgar fran att méinniskor — i daligt
socialt umginge i fel kontexter med tillrickligt mycket utmattning och avtrubb-
ning — kan begd handlingar de inte skulle ha gjort under normala omstindig-
heter. I ett forsok (det si kallade Stanford Prison Experiment) uppdelades vanliga
studenter i fingar och fingvaktare. I denna forsoksmiljé fick de snabbt s& over-
drivet grymma beteenden mot varandra att experimentet fick avbrytas tidigare in
beriknat. Slutsatsen var att helt vanliga ménniskor kan gora sig skyldiga till hem-
ska handlingar under specifika forutsittningar i en specifik miljo.

Auktoritetens makt och benigenheten att infoga sig i en grupp giller alla
minniskor. I ett strike hierarkiskt system med tydliga auktoritira funktioner blir
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denna risk naturligt storre. Den som tvirsikert pastar att han eller hon aldrig
skulle kunna korsa den etiska grinsen och gora nigot otillatet, har inte forstite
minniskans natur eller den oerhérda péfrestning som strid kan innebira. Men
det finns saker vi kan gora for att minska risken for onda handlingar.

Hjaltemod och goda handlingar

Hur vi utbildar vira férband kan gora skillnad. Ingen utbildning i virlden gor
minniskor immuna mot kinslor som frustration, vanmakt, ilska, vrede eller det
himndbegir som kan uppstd nir ens egna kamrater skadas eller dédas. Men his-
torien visar att forband med bra grundliggande utbildning, kunskap i folkritt och
god befilsforing tenderar att uppritthalla en god disciplin 4ven i extrema situa-
tioner. Vi vet ocksd att individer med en vil genomtinkt etisk referensram och en
forstielse for helheten har littare att agera korrekt dven under hirda pafrestningar.

Bild 115 Veteraner. Foto: Bezav Mahmod/F&rsvarsmakten

Det ir ofta i de svaraste stunder som vi ser de storsta handlingarna av hjiltemod
och osjilviskt agerande. Krigshistorien visar otaliga exempel pa nir individer trot-
sat till synes hopplésa odds for att undsitta sirade kamrater. Men den ger ocksd
otaliga exempel pa moralisk heroism nir individer har haft den héga integriteten
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att avge vilformulerade argument i opposition for att undvika grupptinkande.
Eller modet att avbryta gruppens agerande nir man tydligt upplever att det tang-
erar grinsen for det tilldtna eller strider mot egna virderingar och dvertygelser.

Att motsté eller utmana konformiteten i ett hierarkiskt socialt system i vipnad
strid 4r ytterst pafrestande for varje minniska. Den sociala samvaron och kontex-
ten paverkar vért beteende mer 4n vi ibland inser. Detta understryker vikten av
att vara vl fortrogen med hur minniskan fungerar under krig och konflikt, men
dven att varje individ ska pa forhand ha tinkt igenom sina egna etiska och mora-

liska 6vertygelser.

KOM IHAG!
Vad tar du med dig fran denna utgingspunke?
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1.5 Utgangspunkt 5:
Nagot om Forsvarsmakten i samhallet

Forsvarsmakten dr Sveriges militdra skydd mot hot med militira maktmedel.

Férsvarsmaktens roll

Genom en trovirdig krigforingsformaga inom ramen for ett totalforsvar uttrycker
det militira forsvaret tillsammans med det civila forsvaret vért folks vilja att, om
sd krivs, med véld trygga Sveriges existens som fri nation. Forsvarsmakten ska
skydda vira medborgare genom att hivda vért lands territorium; mark-, sjo- och
luftdominen, men dven cyber- och rymddomanen.

Sveriges sikerhetspolitik ska virna vara intressen i vért geografiska niromréde, i
ovriga Europa och globalt. Inom ramen for var sikerhetspolitik ska Forsvarsmak-
ten bide vara en del av det nationella forsvaret och kunna delta i internationella
fredsfrimjande insatser bortom vért niromrade.

Det 6vergripande utrikes- och sikerhetspolitiska mélet med Sveriges medverkan
i internationella insatser 4r att bidra till fred och sikerhet, att forebygga konflik-
ter och skapa forutsittningar for hallbar fattigdomsbekdmpning. Sveriges engage-
mang i en fredsfrimjande insats bor vara en del i en samlad ansats dir civila och
militdra bidrag ir en integrerad del av utrikes-, sikerhets- och forsvarspolitiken.

En central del av var sikerhetspolitik 4r virt medlemskap i Férenta nationerna
(EN) och i den Europeiska unionen (EU) samt i Organisationen for sikerhet och
samarbete i Europa (OSSE). Dirutover ar viktiga delar av vér sikerhets- och for-
svarspolitik dven vart partnerskap med forsvarsalliansen Nato, liksom vira nira
relationer med Finland och 6vriga nordiska linder samt de baltiska staterna.
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Bild 1.16 Internationellt uppdrag. Foto: Jimmy Croona/Férsvarsmakten

Forsvarsmakten ska dven i 6vrigt kunna bidra till samhillets samlade formaga att
hantera svara péfrestningar pd samhillet — i savil fred som vid hojd beredskap.
Sveriges sikerhetspolitiska utgangspunkter och forsvarspolitiska inriktning finns
formulerade i regeringens proposition Forsvarspolitisk inrikining — Sveriges forsvar
2016-2020 som antagits av riksdagen.

Forsvarsmakten priglas av sina uppgifter. Uppgifterna ir i princip oférindrade
sedan arhundraden, men tyngdpunkten kan variera beroende pa utvecklingen i
var omvirld, dndringar i sikerhetspolitiska krav, majliga hot, krigsvetenskaplig
utveckling med mera. En viktig och tidlos uppgift f6r det militdra forsvaret dr att
— utifrin en grundliggande forsvarsforméga samt efter successiva beslut av riks-
dag och regering — kunna utveckla en mer omfattande férsvarsférmaga och dir-
med bidra till langsiktig sikerhetspolitisk handlingsfrihet. For detta krivs egen
forméga samt tillging till kompetens, utvecklingsformaga och flexibilitet.

Den vipnade stridens krav och bemistrande av andra extrema situationer ligger

till grund f6r Forsvarsmaktens verksamhet sisom utformning av doktrin, ledar-
skap, organisation, utrustning, utbildning, trining och Gvning.
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Samtidigt 4r Forsvarsmakten en integrerad del av det svenska samhillet och ater-
speglar darfor pa sitt sitt dess utveckling, problem och majligheter — inte minst
genom att personalforsorjningens grund vilar pd virnplikt. Forsvarsmakten delar
de grundliggande virderingar som uttrycks i rikets lagar och i ataganden enligt
internationella konventioner. Av sirskilt intresse for Forsvarsmakten dr bland
annat Forenta Nationernas stadga och FN:s Deklaration om de ménskliga rittig-
heterna samt akter fran OSSE sasom Slutakten (Helsingforsdeklarationen 1975),
Parisstadgan (1990) och Uppforandekoden (1994).

Tendenser i samhéllsutvecklingen

Industrisamhillet gir mot en allt tydligare hdgteknologisk utveckling. Tvé fore-
teelser dr karakteristiska som en foljd: globalisering (internationalisering) och
individualisering.

Idag har varje individ tillging till en allt storre mingd information. Med glo-
bala informationsnitverk 4r det av allt mindre betydelse var Sverige 4r beldget.
Ett exempel ar Tsunamikatastrofen julen 2004 nir drabbade svenska medborgare
stillde lingtgdende krav pa det svenska samhillets stdd, trots att de befann sig pd
andra sidan jordklotet.

Den snabba utbredningen av coronaviruspandemin 2020 torde vara ytterligare
en konsekvens av globaliseringen. Medan kampen mot covid-19 i stor utstrick-
ning blev en nationell angelidgenhet f6r varje land s har internationella organi-
sationers roll — fran Virldshilsoorganisationen (WHO) till f6r var del EU — varit
foremal for diskussion. Frigan om nationella forberedelser, beredskap och kris-
hantering bedéms komma att fi tydlig paverkan péa det svenska totalforsvarets
utveckling, bide militirt och civilt, sdvil i krishantering som f6r det nationella
forsvaret.

Det moderna stridsféltet kan, genom den nistan revolutionerande utvecklingen
av sociala medier, ses som en gigantisk amfiteater. I dessa medier kommenteras
och virderas handlingar och icke-handlingar omedelbart; sann information blan-
das med falsk, insikter med asikter, experter med tyckare - vilket forstirker bilden
av en allt mer komplex kunskapsmiljo att forhélla sig till. Begrepp har myntats
som den strategiska korpralen och den taktiska politikern. Den strategiska korpralen
innebir att enskilda soldaters handlingar kan fa stora strategiska konsekvenser,
vilket stéller nya krav pa forméagor hos soldater som ska verka i dagens konflikter.
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Att politiska och militira ledare stills infor taktiska dverviganden innebir att
kravet pa politiska ledare och militira chefer (dven pé lidgre nivaer) okar nir det
giller att forstd sammanhang, roller och uppgifter.

En motreaktion till globaliseringen kan bli nationell inriktning och 6kad natio-
nalism. En annan tendens av delvis motsatt karaktir ir staters uppldsning, vil-
ket kan vara en killa till konflikter - i vérsta fall inbordeskrig med risk for sprid-
ning. Sjunkande statlig auktoritet 6kar risken for utveckling av grupper med sina
egna normer och virderingar. Det kan handla om internationellt inspirerade och
forgrenade fanatiska religiosa rérelser och organiserad brotslighet, men ocksé
kriminella ginggrupperingar, militanta djurrittsaktivister eller andra anarkistiska
grupperingar. Foreteelserna ir i princip inte nya, men de kan bli allt mer svar-
bemistrade och utgéra ett hot mot ett i flera avseenden sarbarare samhille. Olika
former av hot mot den egna befolkningen — fran kidnappning och gisslantagande
av medborgare till storskaliga terrorangrepp — kan ske for att tvinga fram beslut
att paverka eller avbryta f6rd politik. Terrorangreppen mot Twin Towers i USA
den 11 september 2001 ir ett talande exempel, sd dven terrorattentatet pa Drott-
ninggatan i Stockholm ar 2017.

Statsvetaren Mary Kaldor har beskrivit tvi olika perspektiv pa krig i globalise-

ringens era:

* Enligt den optimistiska synen pi den nuvarande utvecklingen héller det
moderna kriget pd att forsvinna. Krig som vi har kint det under de senaste
drhundradena kan i likhet med slaveri ha blivit en anakronism. Nationel-
la arméer, flottor och flygvapen kanske bara ir spér efter den forsvinnande
nationalstaten. "Den eviga freden’ kan bli som Kant tinkte sig den; civilise-
ringens spridning 6ver virlden och framvixten av virldsmedborgerliga sty-
relseformer ir reella mojligheter.

* Enligt den pessimistiska synen kan krig i likhet med slaveri alltid dterupp-
std. De formella politiska institutionernas - framfor allt nationalstaternas -
formaga att reglera valdet har urholkats. Vi har intritt i en era av lingfristigt
informellt vald pé ldg niva (postmodern krigforing).

Georgienkriget 2008 och den ryska annekteringen av Krim 2014 — med det

foljande kriget i 6stra Ukraina och den ryska doktrinens intressesfirer samt liga
troskel for valdsanvindning — vittnar om det andra perspektivet.
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Méjliga konsekvenser for det militéra férsvaret

Forsvarsmakten bidrar till att det svenska samhillet utvecklas. Virnpliktiga,
anstillda och frivilliga fir genom sin utbildning och tjanst i Forsvarsmakten
okad formaga att samarbeta, leda, ta initiativ och ansvar, klara av fysiska och
psykiska pafrestningar samt gora etiskt rimliga val. Aven genom att stimulera ett
sjalvstandigt och kritiske tinkande hos sin personal bidrar Forsvarsmakten till
samhillsutvecklingen. Insikten i den vipnade stridens och véldsanvindningens
yttersta konsekvenser skapar forutsittningar for ett reflekterande som kan bidra
till att motverka vildstendenser i samhillet utanfor Forsvarsmakeen.

Bild 117  Militér och civila méts. Foto: Mats Nystrém/Forsvarsmakten

Okad tillging till information, bearbetad eller obearbetad, sokt eller pabjuden,
ger individen forutsittningar for okade kunskaper och insikter i férhallanden
som tidigare inte varit littillgiingliga for alla. For Forsvarsmaktens del leder perso-
nalens 6kade kunskaper om till exempel medel och metoder for stridens férande
till férindrade krav pa chefens befilsforing. Allméinhetens ckade insyn kan verka
i samma riktning och innebira att hégre chefer avkrivs detaljkunskap om beslut
som tidigare fattats pa ligre niva.
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Tillgingen pé information och krav pa detaljkunskap 4r tvd av varandra obe-
roende faktorer som inbjuder hogre chefer till att hirdare styra och detaljreglera
verksamheten. Dirmed kan den - av beprovad militir erfarenhet och motiverade
ambitionen till decentraliserad ledning, delegering av uppgifter samt uppdrags-
taktik komma att dventyras. Det kan 4ven finnas utmaningar i motet med office-
rare frin andra linder och kulturer med andra synsitt, bade under 6vningar i vart
eget land samt vid internationella insatser.

Informationstillgingen ir positiv f6r en demokrati och dess militira forsvar. Den
breda tillgingen till information kan dock paverka den svenska befolkningen i
friga om risktagande och forluster. Med andra ord kan folkopinionen fa svart
att acceptera forluster. Kraven pa Forsvarsmaktens kvalitativa uppbyggnad, inte
minst avseende ledarskap och utbildning, kommer dirmed efterhand att skiirpas.
Savil for vara internationella insatser som for det direkta forsvaret av vart terri-
torium.

Digitaliseringens mdjligheter och risker

Digitaliseringen drivs framat dels av en politik som frimjar anvindning och
utveckling av de mojligheter tekniken medfor, dels av niringslivet dir foretag
erbjuder sina tjdnster och produkter. Idag handlar digitaliseringen inte “om”
digital teknik ska anvindas, utan “hur” den ska bidra till utvecklingen i olika
verksamheter och samhillssektorer. Tillgang till information och majligheterna
till kommunikation samt social interaktion 4r lika mycket en samhillsstrategisk
friga, som en fraga for var och en av oss i var vardag.

Diskussioner behover kontinuerligt foras om vad som kan bli “bittre” eller
riskerar bli ”simre” genom digital utveckling utifrin verksamhetens mal. Ett par
exempel kan ges pa omréiden dir sadana diskussioner behovs.

Ett exempel ir att samtidigt som det finns politisk strivan mot 6kad anvind-
ning av digitala janster inom statlig forvaltning, krivs skydd av operativt viktig
myndighetsinformation som i fel hiinder kan 4ventyra den nationella sikerheten.

Ett annat exempel ir att digitaliserad utbildning ger mojlighet till ett tillging-
ligt och individstyrt lirande. Med dessa méjligheter foljer dock begrisningar och
risker som exempelvis informationssikerhet och integritetsskydd. Men det ir
dven av betydelse att larandet sker i ett visst socialt eller fysiskt ssammanhang,.
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Bild 118 Digitalisering i Forsvarsmakten. Foto: Mattias Andersson/Férsvarsmakten

Anvindandet av digital teknik skapar nya mojligheter att presentera information
och skapa interaktion i lirsituationen, vilka dock beh6ver analyseras.

Med beaktande av utbildningens overgripande syfte och innehdll foljer nagra

frigor som stod for sidan analys:

* Ger utbildningen den formaga som behévs for att kunna 16sa de uppgifter
utbildningen forbereder for (kvalificering)?

* Inkluderar den olika individer till ett onskvirt sdtt att vara inom den ri-
dande sociala, kulturella, politiska ordningen (socialisation)?

* Stirks individens kiinsla f6r vem han eller hon 4r och férmégan till sjilvstin-

digt handlande, liksom till oberoende och kritiskt tinkande (subjektifiering)?
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Miljéperspektivet

Minniskors miljdmedvetenhet stiger i takt med 6kad kunskap om effekten pa
livsbetingelserna av var tids resursanvindning. Ett 6verordnat miljomal formule-
rades redan av Bruntlandkommissionen 1987: ”En lingsiktigt hillbar utveckling
... som tillfredsstiller dagens behov utan att frinta kommande generationer mdjlighe-
terna att tillfredsstiilla sina ...”. Detta géller i lika hog grad for det svenska forsvaret
och frigor om milj6 och hillbarhet maste dirfor integreras i all verksamhet, savil
pa nationell bas som vid internationella insatser.

KOM IHAG!
Vad tar du med dig frin denna utgingspunke?
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1.6 Utgangspunkt 6:
Nagot om larsituationen
Forsvarsmaktens utbildningar ska bidra till att elever utvecklar formaga till effek-

tiva handlingar, sivil i normala som extrema situationer. Denna férméga utveck-
las i en ldrsituation.

Instruktor Elev

Bild 119 lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

[ ldrsituationen méts instruktor, elev och det som ska ldras. Vilket resultat en lr-
situation leder fram till &r beroende av en mingd faktorer. I denna utgingspunkt
berdr vi ndgra av de pedagogiska faktorerna.

Elevens intention att ldra

Elevens avsikt — intention — ir avgorande for ett bra lirande. I utbildningar kan
det finnas en dragkamp kring hur ménga timmar olika Zmnen ska omfatta. Da
likstills kvalitet med den tid som eleverna ir sysselsatta med ett visst amne. Men
det finns inte négot enkelt samband mellan tiden eleverna deltar i en utbildning
och hur mycket de lir sig. Det finns inte heller ndgon utbildningsmetod som med
sikerhet leder fram till ett bestimt resultat.
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LAROBOK

Diremot finns ett samband mellan elevernas lirande och hur lang tid de r enga-
gerade i for dem meningsfulla uppgifter, det som brukar kallas ”time-on-task”. Vill
man héja kvaliteten i lirandet giller det att finna strategier som 6kar ”time-on-
task”.

Meningsfulla uppgifter

Uppgifter kan uppfattas som meningsfulla till exempel genom att de handlar om
nigot som en elev dr genuint intresserad av, oavsett varfér. En annan anledning
ar att eleven uppfattar uppgiften som meningsfull i det storre sammanhang hon
eller han befinner sig i. Vi sammanfattar det senare med begreppen mening och
sammanhang. I Forsvarsmaktens utbildningar handlar det da om att tydliggora
sammanhanget genom milbilder och knyta an enskilda 6vningar och moment
till detta sammanhang sa att deras betydelse och mening i sammanhanget tyd-

liggors.

I planeringen infor en god ldrsituation 4r det viktigt att utgd frin de uppgif-
ter individen/férbandet ska kunna losa efter utbildningen. Genom att se till det
storre sammanhanget ir det méjligt att utbildningen ges ett relevant innehall.

Direfter beskrivs vilken forméga en elev behéver — vad och hur bra — for att 16sa
en viss uppgift. Detta kan ske med stod av exempelvis en formégemodell (jimfor
kapitel 7). Formaga blir observerbar genom de handlingar eleven utfor. Vad elev-
erna ska kunna, tydliggors dirfor genom att beskriva eller visa de handlingar som
motsvarar den efterfrigade formégan.

Sparbarheten mellan mal och innehall ger goda forutsittningar for att eleverna

upplever meningsfulla uppgifter, 4r engagerade och att lirsituationen leder till ett
intentionellt lirande.
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Bild 1.20 Soldater I6ser uppgift. Foto: Bezav Mahmod/Férsvarsmakten

Intentionellt och situationellt lrande

For att ytterligare tydliggora kopplingen mellan meningsfulla uppgifter och
intentionen att ldra ska vi visa pa skillnaden mellan intentionellt och situationellt
lirande.

Det intentionella lirandet karakteriseras — som vi tidigare beskrivit — av att eleven
har en klar uppfattning om innehallet och vad det hela gir ut pa. Antingen for
att innehallet upplevs som intressant eller dirfor att eleven f6rstir dess mening i
sammanhanget.

Mot detta stills det situationella lirandet vilket karaktiriseras av att eleven snarare
tar fasta pa de yttre kraven: Vad poingterar instruktoren? Vad brukar komma pa
proven? Hur genomf6rdes exemplet eller forevisningsévningen? Vad trycker man
pa i handbockerna?

Om eleven i huvudsak tar fasta pd de yttre kraven i sjélva situationen och forsoker
leva upp till dem, aktiverar eleven inte nigra egna forestillningar om innehallet
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eller forsoker formulera egna hypoteser om hur saker hinger samman. Hypote-
serna inrikeas i stillet pa hur instruktoren tinker, hur provet sker och sa vidare.

Det ir angeldget att instruktdren bade funderar 6ver hur eleven uppfattar inne-
hallet i det som ska liras och dver vilket lirande som aktiveras hos eleven genom
en given uppgift. Vi maste allsa klarldgga: Hur forstir eleven?

Hur férstar eleven

Eleven kan bara f6rstd utifrdn sin egen fSrstielse, inte utifrin hur instrukedren
forstar innehéllet. Utbildningen behéver ta sin utgangspunke i elevens forstéelse.
Vilka behov eleverna kommer att ha vid olika tidpunkter ir svart ace helt for-
utse. Precis som vid strid behover planen dirfor medge flexibilitet i genomf6ran-
det. Detaljerna i utbildningsférloppet méste kunna anpassas i lirsituationen. Dir
och di kan du se hur eleverna forstar, hur deras lirande utvecklas och vid behov
kan du forindra tempo samt innehall. Genomférandet svarar di mot elevernas
faktiska behov och de kan littare bedoma sin forméga i relation till utbildnings-
malet.

Begreppet “forstielsehorisont” ger perspektiv pa forstielse och lirande. Begrep-
pet betecknar grinsen for en persons vetande, forstielse eller kunnande vid ett
givet tillfille. Det finns en pedagogisk teori som brukar kallas “den nirmaste
utvecklingszonen” eller ”proximala utvecklingszonen”. Det handlar om att det
jag sjilv inte kan forsta eller gora, det kan jag forstd eller gora med hjilp av nagon
annan, till exempel en instrukedr eller kamrat som har en f6rstéelsehorisont som
innehéller det jag ska lira mig. Det jag har lirt mig att gora tillsammans med
nigon annan kan jag si smaningom gora sjilv. Mycket av det lirande vi haller pa
med kan forklaras och forstas med hjilp av denna teori.
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Forstar med hjalp
av nagon annan

(nérmaste utvecklingszonen)

Sjalv forstar

Bild 1.21 Den narmaste utvecklingszonen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Att man samtalar med varandra i arbetet och tar del av varandras aterkoppling,
frigor, tankar, funderingar, analyser med mera utkar de enskilda individernas
forstaelsehorisont. Dessutom utvecklas fortroende och den 6msesidiga forstiel-
sen mellan deltagarna.

Instruktorsuppgiften innebir f6ljakdigen att bidra till att det som ldrs kan knytas
till det eleven redan forstir. Instruktéren behéver di forméga att kommunicera
kring detta i ldrsituationen. Med andra ord ska instrukt6ren inte friga en elev:
"Har du forstatt?”, utan i stillet be eleven: Beritta hur du forstar detta!”.
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LAROBOK

Bild 1.22 Redovisning pa karta. Foto: Niklas Ehlén/Férsvarsmakten

Instruktérsuppgiften

Instruktorsuppgiften kriver ett slags dubbelt yrkeskunnande. Férutom att ha
dmneskunskaper inom det omride du verkar i méiste du ocksi ha kunskaper
kring hur eleverna lir, det vill siga hur de utvecklar kunskap. Detta for att du ska
kunna vilja ett limpligt forhallningssitt i ldrsituationen.

I utgangspunkt 2 beskrivs tre aspekter av kunskap: den funktionella, den kontex-
tuella och den konstruktiva aspekten. Dessa tre aspekter kan vara ett stod for dig
som instrukeor vid planering och genomf6rande av utbildning. Detta utvecklas

vidare i Handbok Utbildningsmetodik.

Den konstruktiva aspekten visar att en motor i lirandet 4r den ”spinning” som
upplevs mellan det eleven maste kunna for att 16sa uppgiften (malet) och det
eleven kan nu. Det ir alltsd viktigt att eleven har en bild av vad som ska uppnis.
Annars far hon eller han svart att skapa en relation till det som ska liras och att
virdera hur det egna ldrandet utvecklas.
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En forsta viktig instruktorsuppgift dr dirfor att skapa forutsittningar for eleverna
att utveckla relevanta bilder av vad som ska uppnés. En andra uppgift fr dig som
instruktor dr att fa eleverna att uppleva avstandet mellan dessa bilder och vad de
kan nu, s att de kan tydliggora det som ska ldras. En tredje 4r att hjilpa eleverna
att gora erfarenheter och dra slutsatser av dessa for att utveckla sin forméga. En
fiirde dr att lata dem prova sin f6rméaga i nya situationer.

Instruktorens bidrag i ldrsituationen ir ocksé att méta eleverna med god befls-
foring. Det ir den befilsforing som Forsvarsmakten star for och som bland annat
tydliggors i utbildningen till instrukeor.

Nir du som instruktor planerar genomforandet av utbildningen behover du dven
fundera kring vilken typ av lirande som ska utvecklas. I denna bok gor vi en grov
indelning i anpassningsinriktat lirande respektive utvecklingsinriktat lirande.

Anpassningsinriktat respektive utvecklingsinriktat ldrande

I ett anpassningsinriktat lirande ska eleverna lira sig att handla i en situation
didr uppgifter, mal, rutiner, normer och andra forhallanden antas vara givna. I
detta lirande betonas individens anpassning till och bemistring av givna forut-
sittningar. Det anpassningsinriktade lirandet dr centralt for att klara det rutin-
missiga och vanemissiga handlandet i vardagen. Det ger trygghet och stabilitet,
bade f6r individen och for organisationen.

I ett utvecklingsinriktat lirande ska eleverna lira sig att hantera tillimpade situa-
tioner, det ovintade och allmint de 6verraskningar som ir en del av den extrema
situationen. Det forsta steget 4r dd inte att utforma och foresla en 16sning, utan
snarare att identifiera och definiera situationen, uppgiften eller problemet. Hos
individen kriver detta ett mer kritiskt reflekterande férhéllningssate — saval ill
egna kunskaper och handlingsménster, som till den uppgift eller situation man
star infor. I stillet for att enbart och frimst stilla frigan: hur? kommer frigorna:
vad? och varfor? i forgrunden.

Detta dr tvd “samexisterande” och kompletterande aspekter av lirande, dir den
ena eller andra aspekten kan dominera eller vara mindre framtridande beroende
pa vilka forutsittningar som rider i den specifika situationen. I Forsvarsmaktens
utbildning 4r det viktigt att uppritthalla en rimlig balans mellan ett anpassnings-
inriktat och ett utvecklingsinriktat lirande.

65

=z
>
(2]
[m]
=z
o]
o
(O]
<
p 4
@
o
o
(O]
<
[
[UE]
o
(2]
=z
L
[
4
<
>3
(2]
o
<
>
(2]
o
o]
[V




=z
>
(2]
(mn]
=z
o}
o
(O]
<
4
)
(O]
o
(O]
<
[mn)]
L
o
(2]
=z
Ll
—
4
<
>
(2]
o
<
>
(2]
o
O
'
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Denna uppdelning anknyter till formellt och tillimpat lirande. Lirandet organi-
seras ofta fran det formella anpassningsinriktade till det tillimpade utvecklings-
inriktade larandet. Instruktdren har att 6verviga takten i stegringen och graden
av tillimpning. I malsittningen for utbildningar och évningar anges vanligen en
PersQ-niva (beskrivs i kapitel 7) som ir ett stod for instruktdrens dvervigande.

Bild 1.23 Formella och tillampade larsituationer. Foto: Robin Kriiger/MSS/Forsvarsmakten

Oavsett vilket lirande som ska utvecklas krivs att genomf6randet sker inom en
avvigd etisk referensram.

Den etiska referensramen

Vad vi etiskt kan utsitta minniskor f6r och hur vi bedriver utbildning behéver
alltid kunna rittfirdigas. Vi har tidigare i kapitlet resonerat om detta som en ezisk
referensram.

Den etiska referensramen i lirsituationen vigleder oss nir vi viljer innehall och
organiserar utbildningens genomférande. Det handlar i korthet om att "leva som
vi lir” och i handling gora det som ir etiske ritt, vilket ger riktlinjer kring hur vi
ska bedriva utbildningen och vad vi kan utsitta minniskor for.

Béde instruktéren som individ och instruktorslaget gemensamt maste hilla fra-
gan om referensramen levande 6ver tid. Samtal och reflektion, bade infor och
efter aktiviteter, ir ett sitt att 3stadkomma detta. Att den etiska referensramen
omdefinieras ir ett tecken pd att frigan ir levande.
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Avslutninggsvis tar vi i denna utgingspunkt upp véirdering av och i utbildning.

Vérdering av och i utbildning

Innehé” ReSUItat

Bild 1.24 Generell modell for utbildning. lllustration: Anna-Karin Wetzig. Férsvarsmakten

Den generella modellen i figuren ovan visar att utbildningsmal analyseras, varvid
ett innehéll i utbildningen kan viljas. Innehéllet organiseras i ett genomf6rande
och ett resultat uppnds. Resultatet — vad som lirts och hur — virderas avslut-
ningsvis mot de mél som satts for utbildningen. Detta dr summativ virdering.
En sadan virdering ir oftast bakétblickande och sammanfattande. Ur den kan vi
utlisa méluppfyllnad och hur lirandet skett. Denna virdering kan anvindas som
underlag f6r utveckling av verksamheten.

Men det finns naturligtvis en kontinuerlig virdering i ldrsituationen. Det kallar
vi formativ virdering. Den ir framétblickande och genomférs for att stddja det
fortsatta lirandet. I ldrsituationen har bade instruktdren och eleven en aktiv roll
i den formativa virderingen. Instruktoren foljer lirandet hos eleverna och stod-
jer utifran behov och forutsittningar. Lirandet synliggors och tydliggors. Eleven
utvecklar formagan att sjilv virdera vad hon eller han lirt i relation till uppgiften.
Det 4r ett ansvar hos alla elever i lirsituationen att ha en uppfattning om vilken

kunskap de behver utveckla och hur detta kan ske.

FAKTA!
For att utbildningens resultat ska bli det som mélet anger, behéver modellens
alla delar stédja varandra.”

2) Denna innebdrd anges inom pedagogiken dven som konstruktiv ldnkning (constructive alignment).
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Bild 1.25 Infor ett flygpass. Foto: Antonia Sehlstedt/Férsvarsmakten.

En virdering grundar sig pi bedomningar och/eller mitningar.

Bedomning utgér frin kunnande, erfarenhet och omdémesférméga. Nir vi miter
i utbildningssammanhang jimfors en prestation med ett givet krav. Matningen
kan exempelvis ske genom att rikna, avlisa en klocka eller linjal. Vid mitning 4r
begreppen giltighet (validitet) och tillférlitlighet (reliabilitet) centrala. Nar man
faktiskt miter det man tror sig mita, sigs mitningen ha hog giltighet. Nir man
oavsett giltighet miter exakt, sigs mitningen ha hog tillforlitlighet. I mitnings-
sammanhang finns det en “reliabilitetsfilla”, det vill siga att vi miter det som later
sig métas, utan att vi har helt klart f6r oss vad det 4r som mits. Inte minst r detta
viktigt att beakta vid utformning av prov och utbildningskontroller.

KOM IHAG!
Vad tar du med dig frin denna utgingspunke?
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2 Kompetens

Detta kapitel handlar om hur begreppet kompetens kan definieras, beskrivas och
anvindas i handling. Begreppet har en fundamental betydelse i alla former av
utbildning, eftersom det ir anvindbart for att beskriva individers och organisa-
tioners formaga att handla framgangsrikt i férhallande till olika uppgifter i olika
situationer.

21 En definition av kompetens

Det krivs en definition av kompetens for att begreppet ska vara meningsfullt och
anvindbart. I denna bok definierar vi kompetens som:

FAKTA!
Den f6rmaga individen anvinder for att handla framgangsrike i relation till
en uppgift i en viss situation.

Formdga ir ett begrepp som kan delas in i fyra olika delomraden:

*  Veta att (fakta) och veta varfor (forstaelse) om uppgiften; att teoretiskt kunna.

* Veta hur (firdighet) och veta vad (fortrogenhet) man gor; att kunna tinka
och handla avsiktligt men ocksé automatiskt och med social kinslighet; att
praktiskt kunna.

* Vara engagerad och vilja utféra uppgiften med kvalitet; att ha engagemang
och kunna utfora.

* Forsta den egna insatsens betydelse och hela uppgiften i det stérre samman-
hanget; att utveckla uppgiften, anvinda sin kreativitet och sitt mod att vid
behov gi utanfor vedertagna grinser, det vill siga att forstd sammanhang och
utveckling.

En framgingsrik handling kan avgoras utifrin tvi huvudsakliga kriterier. Dels uti-
frin vilken effekt eller konsekvens en handling fir, dels utifrin hur vil en hand-
ling 6verensstimmer med givna regler och/eller normer. Ett effektkriterium kan
exempelvis handla om tid till upptickt och nedkimpning samt antal traff i mal
under skjut- eller stridsutbildning. Ett regelkriterium kan exempelvis handla om
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i vilken utstrickning man har fljt givna instruktioner och handbdcker avseende
exempelvis ingdende och agerande i stridsstéllning.

Att anvinda sin formaga i handling stills alltid i relation tll en uppgift i en viss
situation. En uppgift beskriver vad en individ eller en férbandsenhet ska astad-
komma. En situation beskriver de forutsittningar under vilken uppgiften ska
16sas.

For att vara tydliga avser begreppet formdga allt individen har (kunskaper,
erfarenhet, forstdelse for sammanhang samt engagemang) medan begreppet
kompetens handlar om de formagor individer nyttjar for att framgangsrike 16sa en
uppgift i en viss situation.

Kompetens — ett dynamiskt begrepp

Beroende pé vilken situation som rader kan en och samma individ vara svil
ytterst kompetent att 18sa en specifik uppgift i en viss typ av situation, men ocksa
ytterst inkompetent att [6sa samma uppgift i en annan typ av situation. Kompe-
tens ir alltsa inte oberoende av situationen. Inte heller ir kompetens konstant hos
en individ, utan bér betraktas som tdmligen dynamisk till sin karakedr. Huruvida
en individ eller grupp 4r kompetent kan endast avgoras genom att virdera resul-
tatet av en faktisk handling i relation till uppgiften och situationen.

Det ir endast nir individen utmanas att anvinda sin forméga vid losandet av en
uppgift, till exempel i en ny situation, som kompetens kan utvecklas. Kompeten-
sen att ta isir och sitta ihop en automatkarbin kan exempelvis 6kas genom att
forindra situationen. Nir eleven fir anvinda sin formaga att [6sa en viss uppgift
pa tid eller i morker utvecklas kompetensen, det vill siga att kunna handla fram-
gangsrike i den nya situationen.

Om individen endast far si enkla uppgifter att man i praktiken ar verkvalifi-
cerad, finns inget utrymme att anvinda och utveckla sin kompetens. I en sadan
situation riskerar individens kompetens att minska.

Vid en analys av samspelet mellan uppgift och situation, kan ett resonemang foras

om nivan pd den formdga som krivs av individen eller gruppen som ska 16sa upp-
giften. Det kan till exempel vara stor skillnad pa att 16sa uppgiften “infartspost”
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vid en stabsplats i situationen fredstid, sommardag och ingen fiende med att 16sa
samma uppgift i situationen krig, mork regnig hdstnatt och fiende i omradet.

—::w > :‘EF::, i 2 =

| .

Forstielsen och tolkningen av uppgiften kan 4ven medf6ra att individen eller
gruppen gor for lite eller for mycket i sjilva handlingen, vilket kan férsvara och
till och med hindra ett dnskvirt l6sande av uppgiften. Aven andra fakrorer kan
paverka individens och gruppens férutsittningar att anvinda sin férmaga for att
16sa uppgifter. Exempelvis kan en individuell faktor som yrkesidentitet paverka
individens sjilvuppfattning om vilka uppgifter som han eller hon klarar av att
16sa i olika situationer.

Vid formulering av mél i utbildningen 4r det dirfor limpligt att f6ljande delar

framgir:

* Vad som ska kunnas, i forsta hand formulerat som vilken uppgift som ska
kunna I&sas.

e Ivilken situation det ska kunnas.

e Hur det ska kunnas, vilket ocksa definierar krav.

*  Varfor (syftet) det ska kunnas.
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Malet tillsammans med den bedémda férmégan hos individen (eller forbandet)
utgdr viktiga bestandsdelar for att kunna virdera méjligheten till framgangsrike

handlande.

2.2 Ett flerdimensionellt perspektiv pa
kompetens

Kompetens har beskrivits som ett flerdimensionellt och sammansatt begrepp.
Det kan dirfor vara pé plats att versikeligt beskriva vad som karaktiriserar en
modern tolkning av kompetens. Aven om begreppsvarianter av det vi idag kallar
"kompetens” har anvints sedan bérjan pa 1900-talet dr det inte férrin under
1970- och 1980-talen som man bérjade tillimpa ett mer nyanserat och fordju-
pat synsitt pa det svirfingade begreppet kompetens. Tidigare mittes kompetens
frimst genom uppfattad intelligens och utbildningsniva, men det visade sig att
relationen mellan dessa begrepp var alltfor svag. 1 stillet lyftes atz nyrgja sin for-
maga i praktisk handling fram som avgérande for att kunna definiera kompetens
— en syn pa kompetens som idag kan anses vara viletablerad.

Kompetens kan dven delas upp i generell och specifik kompetens, dir specifika
kompetenser beskrivs som yrkes- och/eller organisationsrelaterade. Generell
kompetens ir sidan kompetens som individer behdver oavsett profession eller
yrke. Militira kompetenser 4r yrkes- och professionsrelaterade och dirmed spe-
cifika till sin natur.

Kompetens beskrivs dven som forinderlig 6ver tid och ir situationsberoende.
Med situationsberoende menas det sammanhang dir kompetensen realiseras, till
exempel anfallsstrid (= uppgift) i morker (= situation) eller forsvarsstrid (= upp-
gift) i stadsmiljo (= situation). Genom att individer far en utdkad erfarenhet i
specifika situationer 6kar generellt sett kompetensen, dven om det samtidigt
ocksé finns en risk att situationen kan medféra minskad kompetens. Exempel-
vis kan situationen medféra 6kad ridsla, trotthet eller bristande beslutsfattande.

Kompetens kan, forutom pa individnivé, dven beskrivas pa gruppniva, organi-

sations- och nationell nivd. Vidare kan kompetens ocksd beskrivas pa mikro-
nivé (till exempel individuella kompetenser), mesoniva (till exempel kompetens
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knutet till olika organisationssammanhang) och makronivé (kompetenser struk-
turerade i mer Svergripande ramverk).

Det 4r vanligt att man forsoker utforma ramverk fér kompetenser utifrin olika
huvudkategorier, vilka ibland kallas “kirnkompetenser”. Sitten att beskriva kom-
petens utifrin olika perspektiv kan riskera att skapa osikerhet och forvirring.
Dirfor dr det viktigt — ndr man definierar och beskriver kompetenser — att tydligt
beskriva vilket teoretiskt perspektiv pd kompetens som anvinds och vilken niva
som avses.

Den modell som ligger till grund f6r resonemangen i detta kapitel beskriver
komplexiteten i kompetensbegreppet utifran fem olika huvudaspekter. En grund-
liggande utgingspunke for att forsta dessa aspekter 4r att frst och frimst beskriva
vad som avses med kompetens knutet till uppgiften och situationen respektive vad
som avses med kompetens knutet till individen.

Individen Uppgift/situation

Féreskriven kompetens

Formell kompetens (Kvalifikation)

Nyttjad kompetens
(i handling)

Den kompetens
uppgiften kréver

Faktisk kompetens

Bild 2.2 Kompetensmodellen (anpassad efter Ellstrom, 1992, s. 38). lllustration: Anna-Karin
Wetzig/Férsvarsmakten

Individen

Aspekterna formell och faktisk kompetens ir kompetensaspekter relaterade till
individen. Med formell kompetens avses den kompetens som individen forvirvat
genom olika typer av formell utbildning och som kan dokumenteras med exem-
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pelvis betyg, intyg, certifikat, diplom, korkort, licens eller liknande. Négot for-
enklat kan man siga att formell kompetens 4r det som kan utlisas om individen

”pa papperet’”.

En individs faktiska kompetens ir dynamisk, forinderlig och stér for individens
formaga vid et visst tillfille. I denna ingdr naturligtvis den férméga som utveck-
lats i samband med formell utbildning. Men en rad andra faktorer paverkar vil-
ken den faktiska kompetensen 4r och hur den f6rindras over tid. Det kan exem-
pelvis handla om engagemang och att utfora en uppgift med kvalitet. Men ocksa
den erfarenhet som byggts upp i praktisk tillimpning av yrket, i hanteringen av
de vardagliga problemen eller i strdvan att fa jobbet att “flyta” i samarbete med
andra.

Till fakeisk kompetens hor dven allt det som en individ tilldgnat sig utanfor arbe-
tet; pa fritiden, i foreningslivet, i vinkretsen och familjen. I vissa fall kan den
faktiska kompetensen vara hogre dn vad som forvdntas utifrin den formella
kompetensen. Dock kan dven det motsatta forhallandet gilla; att den fakriska
kompetensen upplevs vara ligre dn vad den formella kompetensen speglar. Ris-
ken for det sistnimnda ir stor for individer med sma mojligheter att uppricchélla
den kompetens de skaffat sig, till exempel nir en viss kompetens inte efterfrigas
i den dagliga tjansten.

Uppgiften/situationen

Aspekterna foreskriven kompetens (dven kallad kvalifikationer) och vad wupp-
giften faktiskt kriver ir kompetensaspekter knutna till uppgiften och en viss
situation.

Hur vil en utbildning forbereder en individ for en uppgift, beror bland annat pa
hur vil uppgiftens krav pa kompetens har blivit analyserad. "I den bista av alla
virldar” ska de krav som stills av utbildningsansvariga motsvara de krav som den
verkliga situationen kommer att stilla pa individerna. Erfarenheten visar dock att
det nistan alltid finns en skillnad mellan foreskrivna krav — vilka bygger pad mer
eller mindre verklighetsforankrade antaganden — och den kompetens som fak-
tiske krivs for att 16sa en uppgift i en verklig situation.

Med kompetensaspekten foreskriven kompetens (eller kvalifikationer) avses de krav
som organisationen siger kommer att behdvas i specificerade situationer. Dessa
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krav ligger till grund f6r hur utbildningen organiseras och hur utbildningsplaner,
kriterier pd "bra” prestation med mera utformas. En forméagemodell 4r ett grund-
dokument och en metodik som uttrycker foreskriven kompetens och krav — vilka
utgar frin en malkatalog. Foreskrivna krav paverkar direkt de krav som stills for
att en individ ska uppna formell kompetens, men ocksd vilken faktisk kompetens
individen kan utveckla. Det ir viktigt att papeka att utbildningen i minst lika hog
grad péverkas av organisationens struktur, uttalade och outtalade normer samt
synen pa vad som gynnar karridrer med mera i minst lika hog grad som de skrivna
och uttalade kraven i den foreskrivna kompetensen.

Eftersom det kan vara svért att exake veta vilken kompetens som behévs i fram-
gangsrik handling finns det en risk att den foreskrivna kompetensen tas fram
utifrin en mingd olika influenser — dir savil tradition, kultur, évertygelser och
onsketinkande inverkar. I simsta fall kan den foreskrivna kompetensen bygga pa
mindre vilgrundade antaganden.

Kompetensaspekten vad uppgifien faktiskt kriver kan siledes visa sig vara ndgot
helt annat. Exempelvis visar erfarenheter frin losande av uppgifter i internatio-
nella insatser pd skillnader mellan vad man trodde att ett visst dtagande skulle
kriva och de krav som uppgiften i en verklig situation faktiskt kom att medféra.
Detta innebir dock inte att analysen fore losandet av uppgiften behdver vara
bristfillig, utan bara att det dr mycket svart att forutse verkliga krav.

Det dr siledes svart att exakt “kravspecificera” uppgifter i en framtida militir
insats, vilket gor att det 4r troligt att officerare och soldater kommer att stillas
infor situationer som de inte fullt ut kan forutse eller planera infor. En vikrig friga
i utbildning av militir personal dr dirfor ete kritiskt forhallningsite om foreskri-
ven kompetens i relation till vad uppgiften i olika situationer faktiske kraver. For
att komma 4t denna fragestillning krivs ett individuellt lirande, men dven ett
organisatoriskt lirande (se kapitel 3).
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Bild 2.3 Ammunitionsr&jning. Jimmy Croona/Férsvarsmakten

Det individen faktiskt gér i den konkreta situationen
I modellens mitt finns den kompetensaspekt som beskriver handlingen vilken
individen faktiske utfor i en viss situation. Det ar viktigt att podngtera att det r
endast i handling som individens formdga kommer att mota uppgiften. Handlandet
i den verkliga situationen kallas darfor for nyttjad kompetens.

Den nyttjade kompetensen ir den formaga som individen anvinder vid utféran-
det av en uppgift, oavsett om det till exempel giller ett taktiskt beddmande, ett
utvecklingssamtal eller ett fallskirmshopp. Den nyttjade kompetensen kan, men
behover inte, sammanfalla med den faktiska kompetensen. Ibland stiller uppgif-
ten ldgre krav 4n vad som svarar mot individens faktiska kompetens, ibland ar

hennes eller hans faktiska kompetens otillricklig eller "fel” i férhillande till vad
som faktiskt krivs.

Situationen och sammanhanget kan ocksa medfora objektiva och subjektiva
begrinsningar av en individs nyttjade kompetens. Objektiva begrinsningar hand-
lar om att omgivning och forutsittningar utanfér individens kontroll kan diktera
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de hindrande och/eller tvingande krav och ramar som kan begrinsa individens
mojliga val och handlingsméjligheter.

Subjektiva begrinsningar handlar om att individens psykiska och fysiska tillstand
kan begrinsa individens mojligheter att anvinda sin formaga. Aven yrkesidenti-
tet, engagemang, motivation, tidigare erfarenheter och intresse paverkar indivi-
dens férmaga till handling och vad individen uppfattar att denne kan gora och
inte kan gora. De krav och ramar individen sjilv uppfattar att han eller hon har
kan alltsd paverka vilka val individen uppfattar sig kunna gora vilket, i sin tur,
formar nyttjad kompetens i den faktiska handlingen. En individ kan exempel-
vis tolka en situation som opéverkbar eller som att den inte berdr denne. D4 kan
det hinda att individen kanske inte gor nagot av det han eller hon fakeiskt skulle
kunna gora.

Andra exempel pd subjektiva begrinsningar kan vara trétthet, stress, fysiska
skador och/eller den upplevda egna formégan i situationen. Stress r en subjek-
tiv begrinsning med en kraftig inverkan pa hur individer tolkar situationer. Stu-
dier av minniskor som agerar under stark stress visar att de beaktar firre alterna-
tiv, agerar i efterhand snarare dn fortinksamt och att de Sverreagerar pa losrycke
information — vilket i sin tur begrinsar méjligheterna att nyttja sin formaga.

I en daligt fungerande grupp kan siledes individuellt skickliga individer tillsam-
mans anvinda en forsvinnande liten del av sin sammanlagda formaga. Det kan
ocksd finnas strukturella faktorer som rutiner, regler, restriktioner och forestall-
ningar om rangordning, och/eller gruppdynamik vilka hindrar individer att fullc
ut anvinda sin forméga i gruppen.

Sammantaget kan alltsd en mingd olika faktorer paverka vad den sludiga, nytt-
jade kompetensen blir och dirmed hur uppgiften 16ses. Det kan vara faktorer
som hinger samman med individen (till exempel identitet, stress, utbildning,
erfarenheter, motivation, personlighet med mera) och/eller med uppgiften (till
exempel teknik, organisationsstruktur, foérvintningar, foreskrivna och faktiska
krav med mera).
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2.3 Handlingen — individens férmaga moéter
uppgiften

Som tidigare nimnts 4r det i sjilva handlingen som individens forméiga moter
uppgiften i en viss situation i det som ovan beskrivs som nystjad kompetens.
Hur framgéngsrik handlingen blir och till vilken grad den nyttjade kompetensen
maximeras beror naturligtvis pé flera olika forutsittningar. Dessa férutsittningar
illustreras i nedanstiende figur.

Hur jag
forstar

uppgiften

Handling

Hur jag

Min tolkar

férmaga situationen

Bild 2.4  Forutsattningar for effektivt handlande. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Forsvars-
makten

Min férmaga

I bild 2:4 ovan ir férmaga, forstaelse for uppgiften och tolkning av situationen
forutsittningar for individens eller gruppens méjlighet till framgangsrik hand-
ling, det vill siga nystjad kompetens. Erfarenheter frin exempelvis utbildning och
skarpa situationer star for en stor del av utvecklingen av individens férméiga som
gor det mojligt att handla. Men é4ven individuella, subjektiva faktorer som exem-
pelvis yrkesidentitet, engagemang, motivation och intresse 4r avgdrande for indi-
videns méjlighet att framgéngsrike 16sa en uppgift i en viss situation. Resten av
detta avsnitt 4gnas 4t att diskutera individens majligheter att handla utifran de
ovriga tva forutsittningarna for effektiv handling: hur jag forstir uppgifien och hur
jag tolkar situationen.
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Hur jag férstar uppgiften

Utifrén var definition av kompetens — som ett dynamiskt fenomen — ir det av
stort intresse hur individen forstir den egna uppgiften. Enligt mer statiska per-
spektiv pi kompetens r detta en ointressant aspekt. Uppgiften ses da som objek-
tivt given. Utifrdn ett statiskt perspektiv finns det inget behov av att individen
sjlv tar stillning, utan hon eller han ska bara f6lja regler och instruktioner. Enligt
en sidan syn ricker en analys av foreskriven kompetens med att definiera vad ett
arbete kriver i form av kunskaper och egenskaper. Sedan giller det bara att hitta
en individ som passar in.

Utveckling av kompetens handlar i ett statiskt perspektiv om att ge” individen
det som saknas i férhallande till uppgiften. Detta kapitel forordar i stillet en mer
dynamisk syn dir det 4r avgdrande i hur hdg grad individen och gruppen forstar
uppgiftens innebdrd.

Ett vanligt sitt att se pa utbildningar ir att de arrangeras utifrdn att méinnisk-
ans hjirna dr som en mingd fack, varav en del ir fyllda med kunskap och andra
tomma. Tomma fack fylls under utbildningen med den saknade teoretiska och
praktiska kunskapen, som sedan automatiskt kommer till anvindning.

I detta kapitel utgér vi dock frén att varje individ forstir uppgiften utifran sina
egna forutsittningar. Det som ligger "bortom” forstaelsen existerar inte och kan
dirfor inte beaktas. Det innebir inte att uppgifter alltid 4r subjektiva och tolk-
ningsbara in absurdum. Uppgifter kan vara ritt sa entydiga och objektiva till sin
natur (som till exempel: ”Griv ett stivirn!”). Det kan finnas mycket utforliga
befattningsbeskrivningar och instruktioner f6r det som ingar i uppgiften — men
det 4r vikrigt att komma ihag att dven dessa kan vara foremal for individuell tolk-
ning, virdering och prioritering. Det foreligger saledes ett delat ansvar — bade hos
uppgiftsstillaren och hos den som ska 16sa uppgiften —att skapa en sa forenlig bild

som mojligt gillande vad uppgiften innebir.
Tva individer kan alltsd vara ytterst jimbordiga i friga om savil teoretiska och
praktiska kunskaper som egenskaper, men 4ndé losa uppgiften pa helt olika sitt.

Detta kan till stor del forklaras av att deras forstaelse av uppgiften skiljer sig at.

En individ kan ha ett stort matt av kreativitet eller skaffa sig stora kunskaper i
exempelvis pedagogik, ledarskap eller I'T-strategi, utan att det sitter nagra spar i
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hur hon eller han utfor sina uppgifter. Utifrin sin forstaelse av den egna uppgif-
ten kan det hinda att individen inte kan anvinda sina kunskaper. Detta eftersom
hennes eller hans begrinsning ligger i férstéelsen av uppgiften, inte i frinvaron av
vissa egenskaper eller relevanta kunskaper.

FAKTA!
En minniskas kunskaper och egenskaper ir forutsittningar for kompetens,
men individen anvinder dem utifrdn hur uppgiften forstas.

Grunden for den nyttjade kompetensen ir att skapa bista méjliga forutsiteningar
for individer och grupper att forstd uppgiftens innebord. Forstelsen for uppgif-
ten innehaller, formar och organiserar relevanta kunskaper och egenskaper till en
specifik faktisk kompetens som kan nyttjas i praktisk handling. Betydelsen av viss
kunskap och vissa egenskaper (sisom sjilvstindighet) 4ndras och formas dess-
utom beroende pa aktuell uppfattning om uppgiften. Nedan f6ljer ett exempel.

Exempel

Bilforarna vid en luftvirnspluton birjade under andra kompanisvningen upp-
ticka att, nir plutonen vil var grupperad och maskerad, dterstod det inte mycket
mer for dem din posttidnst och rutingoromdl. De kunde ocksi se att plutonchef
Nilsson, som saknade stillforetridare, hade svirt att hinna med bide forlige-
ningsplatsen, stridsstillningen och kontakten med kompaniledningen. Forarna
foreslog for Nilsson att de skulle verta det lopande arbetet avseende forlige-
ningen, underbdllsrapportering med mera. Vad de tolkade in i uppgiften var at
ta ett ansvar inte bara for den egna bilen, eller for de uppgifter de blivit tillde-
lade. De gjorde iven en bedimning av hur de sjilva skulle kunna limna ett storre
bidrag till plutonens totala verksambet.

For en annan bilforare, med lika stora (eller sma) kunskaper om underhillsrap-
portering med mera, skulle kanske slutsatsen bara bli att “det fungerar allmint
ddligt”, att "Nilsson dr otrevlig och littstressad” och si vidare. Den senare indi-
viden kan forvisso vara vil si kreativ, exempelvis ha konstruerat en snillyik larm-
anordning, men ser inte plutonchefssysslor som sitt bord” och anvinder dirfor
inte sin formdga till att avlasta Nilsson.
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Nagonstans i utbildningen uttrycks dven en syn pd vad som anses vara “ritt” att
gobra pé en pluton, pa lydnadsforhillanden, pa vad en soldat respektive en chef
ska gora och si vidare. Denna syn inverkar kraftigt pa hur en individ uppfattar sin
uppgift. En olimplig uppfattning om uppgiften kan leda till att mycket f6rméaga
aldrig kommer till anvindning i praktisk handling. En mycket viktig uppgift for
den som organiserar utbildning 4r darfor att underlitta for varje individ att for-
djupa sin forstdelse for verksamheten och dess villkor.

t 1.;-"'- -

- o

Bild 2.5 Grupperat luftvarnsférband. Foto: Bezav Mahmod/Férsvarsmakten

Hur jag tolkar situationen

Vad ir en situation?

Vira sinnen tar oavbrutet emot en enorm och kaotisk mingd mangtydiga intryck.
For att kunna skapa en hanterlig bild méste denna flod av signaler tolkas, sorte-
ras och arrangeras. En stor mingd impulser som individen anser ointressanta
och meningsl6sa tas stindigt bort. Andra impulser bryter individen ut ur flodet
och linkar samman; dessa intryck uppfattas ha ett inbordes samband och kanske
utgdr de vad som kan kallas for en "situation” eller “hindelse”.
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Olika individer kan tolka identiske lika situationer pa helt skilda sitt. En och
samma situation kan dven — beroende pa sammanhanget — betraktas pa skilda
sitt av samma individ vid olika tidpunkter. Darfor gir det inte att beskriva eller
diskutera en viss situation i fullstindigt objektiva termer, oavsett om det handlar
om nirstrid man mot man eller nattvilan pa logementet. Detta giller dven om
man beskriver en situations mitbara fysiska virden, exempelvis stridsvagnarnas
hastighet, ljudet av en bombkrevad miitt i decibel eller antalet déda och sirade
i en pluton. Var och en av dessa upplevelser av situationer uppfattas och tolkas
sannolikt pé olika sitt och kan leda till skilda reaktioner (och handlingar) bland

de individer som utsitts f6r dessa omstindigheter.

Det som skiljer skickliga och kompetenta individer frin 6vriga ligger i regel
inte i att de "kan mer” i teknisk mening, i stillet dr de battre pa att identifiera
situationens kritiska faktorer. De kinner ofta, medvetet eller omedvetet, igen
monster eller de kritiska faktorerna frin tidigare erfarenheter. De ir fortrogna
med uppgifter och situationer och kan dirfér bade praktiske handla och anpassa
sig till sammanhanget. Det handlar ytterst om att kunna svara pd den generella
frigan: Vad dr detta for situation? Skickliga och kompetenta individer kan, ur en
stor mingd intryck, vilja ut det centrala och tolka situationen pa ett limpligt sitt.
Detta ar helt avgorande for en individ som ska leda en verksamhet.

Militdrhistorien limnar otaliga exempel pa situationer dir beslutsfattare pé olika
nivier har haft tllgang tll alle nédvindigt underlag, men valt “fel” aspekter av
verkligheten och dirigenom beseglat sitt och andras 6de. Ofta har man last sig
si mycket vid en uppfattning om situationen att motstridiga uppgifter tonas ned
eller bortforklaras.
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Bild 2.6 Kommandobryggan. Foto: Axel Oberg/Férsvarsmakten

Tolkning av en situation

For att en individ ska handla framgingsrike i en situation krivs tre steg som alla

forutsitter tillricklig formaga:

1. Att individen forstir vad uppgiften innebir.

2. Att individen kan tolka situationen.

3. Att individen bade f6rstir hur uppgiften ska 16sas och formar att 16sa upp-
giften i den aktuella situationen.

Det forsta steget beskrivs i foregiende del under rubriken "Férstéelse av uppgif-

2

ten .

I det andra steget stiller sig individen grundfragan: Vad dir detta for nigot?
Individen forsoker tolka och forstd den aktuella situationen genom att i forsta
hand relatera till tidigare erfarenheter. Medvetet eller omedvetet kretsar tolk-
ningen och f6rstielsen av situationen kring frigor som exempelvis: Har jag befun-
nit mig i liknande situationer tidigare? Kinner jag igen mig? Hur lik mina tidigare
erfarenheter ir denna situation? Ar den svirare eller littare? Finns det ledtridar/
signaler som jag kinner igen? 1 detta steg analyseras situationen si att individen
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kan kategorisera sinnesintrycken till en sammanhingande och, f6r individen, for-
staelig strukeur. Ju mer fortrogen individen ir med identiska eller liknande situa-
tioner, desto snabbare kan denne korreke tolka och forsté situationen for att sedan
kunna handla.

I det tredje steget gor individen en analys dir uppgift och situation méots. Grund-
frigan for individen blir: Vilken handling ska jag viilja? For en individ vl fortro-
gen med liknande uppgifter i liknande situationer kan det leda till handlingar
som 4r mer intuitiva, automatiska och i viss man rutinartade. Skickliga individer,
som ir vl fortrogna med uppgifter och situationer, kan inte bara handla snabbare
och mer kreativt, de kan ocksa utveckla nya handlingar i l6sandet av uppgiften.
Larandet i situationen ir alltsd beroende av bide kompetensen hos individen och
handlingsutrymmet (se tabell 2.1 nedan).

Med handlingsutrymme avses den frihet som finns for individen/gruppen i val
och tolkning av uppgifter och situationer; losningar till uppgifter samt virde-
ring och forvaltning av de resultat som uppnds. Handlingsutrymmet begrinsas
eller mojliggors bide av objektiva faktorer som ér bundna till organisationen och
situationen (till exempel sikerhetsforeskrifter, tillgingliga resurser, viderlek med
mera) och subjektiva faktorer som 4r bundna till individen (till exempel trétthet,
stress, motivation, sjilvuppfattning med mera). Ju hdgre kompetens en individ
besitter och ju storre handlingsutrymme som medges, desto mer utvecklande och
kreativt blir lirandet. Det handlar om att ge individen bade ansvar och valfrihet
att forstd och tolka uppgiften, hur uppgiften ska 16sas samt virdera och forvalta
resultatet.

Handlingsutrymme | Uppgift & Situation | Metod fér I6sning Resultat

Litet Givet Givet Givet
Givet Givet Oppet
Givet Oppet Oppet

Stort Oppet Oppet Oppet

Tabell 21 Tabell Handlingsutrymme

Graden av handlingsutrymme i utbildningssituationer kan vidare indelas i faktiskt
handlingsutrymme och tillhandabillet handlingsutrymme. Det faktiska handlings-
utrymmet inrymmer alla de alternativ till handling som subjektivt upplevs som
mojliga — givet de forutsittningar som tillgingliga resurser, uppgift och situation
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medger. Ibland kan det dock, av olika skil, vara limpligt f6r den som organiserar
eller leder utbildning att tillhandahalla ett mindre handlingsutrymme. Exempel-
vis kan utbildningssikerhet, tillimpningsgrad och/eller elevens formaga avgora
hur stort det tillhandahéllna handlingsutrymmet bor vara.

For exempelvis en individ med ligre formaga i minginst bor uppgiften aptera
stridsvagnsmina 6” inledas med en formell och relativt uppstyrd évning med ett
mindre tillhandahallet handlingsutrymme. Att f6r samma individ, vid samma
tllfille, tillhandhélla ett stort handlingsutrymme genom att exempelvis “aptera
stridsvagnsmina 6” i en tllimpad 6vningssituation kan diremot vara farligt,
eftersom utbildningssikerheten och férmagan hos individen inte tillater det.

A andra sidan ir det inte alltid effektivt att ge ett for litet tillhandahallet hand-
lingsutrymme i en uppgift som kan kriva ett stort faktiskt handlingsutrymme
i en skarp situation. Ett sddant forhallningssitt kan invagga eleverna i en falsk
sikerhet och forestillningar om att situationer bara kan tolkas pa ett sitt. Dir-
med kommer de kanske inte att vara tillrickligt vil forberedda for de uppgifter
som de ska 16sa i skarpa situationer efter utbildningen. Ofta behéver handlings-
utrymmet dkas for att kunna utveckla ny och hégre forméga. Stegringsfoljd med
okad svarighetsgrad i ovningar kan till exempel innebira att handlingsutrymmet,
inom ramen for en uppgift och viss situation, gradvis 6kas for individen och/eller
gruppen. P4 detta sitt hojs formégan gradvis.

Ett vil avvigt handlingsutrymme i varje utbildningssituation dr dirfor en forut-
sittning for att onskad férmaga, kreativitet och initiativfsrmaga i form av nya
mojliga handlingar, i fakriska situationer, ska kunna utvecklas. En tumregel bor
siledes vara att det tillhandahéllna handlingsutrymmet bér ligga sé nira det fak-
tiska handlingsutrymmet som méjligt.

2.4 Att sjalvstandigt avgora vad situationen
kraver

For vissa situationer, foreteelser eller problem har Forsvarsmakten valt att defi-
niera en enda losning. Denna lasning av handlingsutrymmet till ez# forfarings-
sitt kan exempelvis ske av sikerhetsskal for att minska risken for missforstand
eller for att frigora tid for 16sande av komplexa problem. Vi kallar dessa for slutna
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problem. 1 slutna problem ir bade uppgift och l16sning givna pa férhand. Ett exem-
pel pa ett slutet problem 4r magasinsbyte pd automatkarbin 5, hur man svarar pd
ett radioanrop eller en specifik startprocedur for ett flygplan. Men det finns ocksa
appna problem. For dessa giller att det inte i forvig gir att ange vad som ar rite
18sning. Det ir sjilva problemet som &r problemet. Det ir inte ens sikert att det
finns ndgon given uppgift, in mindre nagon given 16sning. Exempel pa ett 6ppet
problem 4r om kompaniets larmstyrka i en viss situation verkligen ska organiseras
och utrustas efter gillande foreskrifter eller inte. Hur omfattande uppgifter som
denna larmstyrka med aktuellt stridsvirde bor ges ar ett annat exempel.

Ett talesitt skiljer mellan atc "gora saker rdtt” och att “gora rite saker”. Att gora
saker ritt handlar om att pa ett framgangsrike sdtt hantera slutna problem. Detta
kriver ofta stora kunskaper inom det aktuella omradet, men sjilva problemet ar
redan identifierat. Att kunna hantera ett 6ppet problem framgangsrike kriver att
man har identifierat ritt sak; om att sjilv besvara fragan: Vad ir det hir for en
situation? Detta ir kvalitativt skilt frin formdgan att utféra nagot redan planerat,
hur svart detta redan planerade 4n ir. Konsten i att fatta beslut ligger i att vilja
vad man ska besluta om. Att kunna spara upp, analysera och stilla problemet kan
vara mycket viktigare dn att ha en 16sning.

Ju mer komplex och mangtydig en verksamhet 4r, desto mer kriver den att indi-
viden sjilv kan ta stillning och hantera 6ppna problem. Den verksamhet och de
situationer som Forsvarsmakten utbildar for beskrivs ofta i termer av ”det ovissa”,
”det okidnda” samt "uppgifter vi idag inte kinner till”. Detta besannas av erfaren-
heter sévil frin fredsutbildningen som frin vara internationella insatser. Vi gor
oss alla, di och d&, skyldiga dill att behandla 6ppna problem som om de vore
slutna. Befintliga losningar ses som de enda méjliga. Vi tinker "enligt mall” och
foljer en given instruktion som inte 4r anpassad for situationen. Anekdoter berit-
tar om chefer som borjar gora omfattande taktiska bedémanden i ett lige da de
fate klara indikationer om ett snart fientligt genombrott och de borde anvinda
den lilla tid de har till omedelbara atgirder. Deras misslyckande bestér i att inte
svara ritt pa fragan: "Vad ir detta for nagot?”

Alla mallsningar bér dock inte tolkas som att individen inte kan hantera 6ppna
problem. Det finns situationer d& man kan vilja att tillimpa ett standardforfa-
rande, exempelvis ett anfallsalternativ, fast man ar vil medveten om dess brister i
den aktuella situationen. Man kan overviga en ny losning, men bedéma att den
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forberedda 16sningen ir den enda som man sjilv och andra har en méjlighet att
genomféra med den tid som star till buds. Detta stillningstagande ir inte det-
samma som att redan frin borjan utesluta varje alternativ till en viss existerande
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3 Hur individer, grupper och
organisationer lar

Detta kapitel handlar om hur ménniskor utvecklar kompetens genom lirande.
Hir presenteras grundliggande begrepp och teorier om lirande som knyter an till

Forsvarsmaktens specifika uppdrag och pedagogiska grundsyn.

Med ldrande avses hir relativt varaktiga forindringar hos en individ, grupp eller
organisation. Utgangspunkten i kapitlet 4r att lirande beh6vs for att hantera bade
vintade och ovintade situationer. En skillnad kan goras mellan olika handlings-
nivier som kompletterar varandra:

* Den rutinbaserade nivin

* Den regelbaserade nivin

* Den kunskapsbaserade nivan

* Den reflexiva nivan.

Hur lirande kan frimjas 4r en viktig fraga i dagens organisationer, da det ofta
krivs att vi utvecklar vir forméiga att méta nya situationer och forindrade krav
frin omgivningen. Ofta skiljer man pa formellt lirande och informellt lirande.
Vidare kan det ocksd vara viktigt att skilja pa olika typer av utfall av lirande. I
kapitlet beskrivs tvd huvudsakliga typer: anpassningsinriktat lirande och utveck-
lingsinriktat lirande.

Lirande 4r frimst ndgot som studerats pa individnivd, men hir behandlas ocksé
hur lirande kan forstis som ett gruppbaserat respektive organisatoriskt fenomen.

31 Forandrad omvarld — forandrade krav pa
larande

Den militira utbildningen har genom tiderna lagt stor vikt vid drillen, det vill
siga att individen lir sig handla pa ett automatiserat och rutinbaserar sitt. Du ska
i extrema situationer inte behéva tinka efter, utan kunna handla automatiserat
i enlighet med ett sitt som bestimts i forvidg. Medvetandet kan di frigoras for
annan verksamhet 4n att styra handlingen i den aktuella situationen. Men mili-
tir verksamhet med skarpa insatser i krigssituationer priglas idag av ett komplext
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beslutsfattande, avancerad teknologi och informationskrigforing — vilket ocksd
innebir att det inte enbart fungerar att forlita sig pa rutiner.

Dagens militira uppgifter stiller krav pa att individer och grupper ska kunna
hantera ovintade och okinda situationer, vilket innebdr ett mer reflexivt hand-
lande. Storre vike maste dirfor ldggas vid individens férmaga att anvinda upp-
komna méojligheter, hantera det oférutsedda, 16sa problem, soka information
samt att gruppen far befogenhet att handla sjilvstindigt. Inom Forsvarsmaktens
utbildningar r det med andra ord avgorande att skapa utrymme bade for rutin-
baserat och reflexivt handlande.

I bild 3.1 nedan illustreras dessa bida typer av lirande i relation till olika typer
av hindelser.

(O Normal hdndelse
@ Kritisk handelse

Bild 31  Normala och kritiska handelser. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

I rutinféltet intriffar hindelser som upplevs som normala. Hir vet jag vad jag ska
gora — jag kiinner mig trygg i vad jag gor och kan handla automatiserat. I utveck-
lingsfaltet intriffar i stillet kritiska hiindelser som jag inte i f6rvig vet hur jag ska
hantera. For att kunna hantera sddana hindelser maste jag kunna reflektera over
det som hinder, lira mig mer och kunna anpassa mig efter hiindelseutvecklingen.

89

(4
<T
-
4
[N]
=
o
—
<
@
=
<t
[5)
@
(<)
T
o
o
@
(UE]
o
o
=)
[
(O]
o
L
[=}
=
[=)
=
@
>
I




04
<T
—
o
L
=z
o
=
<<
@
=
<t
[5)
[
(<)
T
o
o
o
L
o
o
>
o
(G)
o
L
=)
=
=)
=
o
=)
T

LAROBOK

3.2 Fyrahandlingsnivaer

I forskning om ldrande i arbetslivet finns flera teorier som vidareutvecklar och for-
djupar kunskapen om rutinbaserat och reflexivt handlande.

En vilkind sidan modell i4r utvecklad av Ellstrom (1996) som nyanserar bilden
genom att introducera fyra nivier av handlande:

¢ Rutinbaserad nivi (nivi 1)

* Regelbaserad nivé (niva 2)

* Kunskapsbaserad niva (niva 3)

¢ Nivi med reflexivt handlande (niva 4).

Rutinbaserad niva

P4 den rutinbaserade nivin (niva 1) ir handlingar automatiserade och rutinar-
tade. De utfors med lig grad av medveten kontroll hos individen. De styrs i stdl-
let av signaler frin sammanhanget (kontexten) som utloser forbestimda lagrade
rutiner. Handlingarna ir pa detta sitt intuitiva och bygger ofta pa si kallad impli-
cit eller tyst kunskap. Handlande pd denna niva kan ha laga krav pa uppmirk-
samhet, vilket kiinnetecknar vil inovade kunskaper. De kan utforas utan storre
anstrangning, vilket ofta 4r nédvindigt i extrema eller sviroverskadliga situatio-
ner. Forloppet visas i bild 3.2.

Utloser
vanemadssigt

Signaler fran

omgivningen

observeras handlande

Bild 3.2  Niva 1, rutinbaserat handlande. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

90



LAROBOK

I foljande citat frdn en svensk soldat i Bosnien ser vi ett exempel pa rutinbaserat

handlande:

Néir man blir beskjuten. .. den dir kéinslan som kommer si snabbt inom en... man
slutar att tinka. Man tinker ingenting pa kanske ett par, tre sekunder. Det blir bara
som en blackout. Men sen visar det sig att man faktiskt vidtagit en méngd édrgirder.
Det beror pé att man har ett ryggmdrgsbeteende som man ovat in: 1a skydd, mantel-
rorelse och sikta! Sen borjar man komma tillbaka igen. Nir man kommer si lingt si
man ligger och tittar genom siktena, déa har man en si ‘n fruktansvird koncentration.
Det dir svirt att tinka pa nigonting annat, for nu helt plotsligt befinner jag mig i en
situation da jag miste verleva.

Regelbaserad niva

Pi den regelbaserade nivin (niva 2), styrs handlandet av mer eller mindre med-
vetna regler som: "Om A intriffar, handlar jag enligt B”. Alltsa olika slags tum-
regler. Av individen krivs formaga att dels identifiera och tolka hindelser, dels
avgora vilken regel som ska gilla. Reglerna kan vara i form av instruktioner, tidi-
gare erfarenheter eller problemldsning i specifika situationer. Forloppet visas i

bild 3.3 nedan.

Signaler fran Utloser
omgivningen

Identifieras

tumregels-
och tolkas
observeras handlande

Bild 3.3  Niva 2, regelstyrt handlande. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Foljande situationer 4r tvd exempel pa den regelbaserade nivan:

* Du ska avfyra din automatkarbin pa skjutbanan nir du uppticker att sido-
kamraten ligger for nira din mynning. Du avbryter och flyttar dig i sida.

* Du nirmar dig flottiljvakten och ser att det 4r ny bevakningspersonal dar.
Normalt brukar du bli igenkind, men nu tar du fram ditt id-kort och f6r-
bereder dig for att visa det.
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Kunskapsbaserad niva

P4 den kunskapsbaserade nivin (niva 3), styrs handlandet av ett medvetet analy-
tiskt tinkande utifran individens mal, reflektion over tidigare erfarenheter och
tillginglig kunskap om sammanhanget. Kunskapen representeras av mentala
modeller. Handlande pé denna niva krivs framfor allt i nya situationer, eller nir
problem uppstir i kinda situationer som inte gir att l6sa med vanliga metoder.
Forloppet visas i bild 3.5.

EIEN] Utloser
och tumregels-

Signaler fran

Identifieras

omgivningen e e

observeras

vardering handlande

Bild 3.4 Niva 3, kunskapsbaserat handlande. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Tva exempel pa den kunskapsbaserade nivén:

* Du genomfor ett skjutpass pd skjutbanan. Skotten kidndes bra, men vid
markeringen uppticker du att de ligger till vinster. Du funderar 6ver om
den kraftiga vinden frin hoger kan ha bidragit. Du kommer ihig att det star
nagot om detta i boken ”Soldaten i Filt”. Du ldser i boken och blir 6verty-
gad om att vinden inverkar och beslutar dig for att flytta riktpunkten tva
decimeter till hoger.

* ”Lings de slingrande vigarna nedfér héjden blev vi utsatta for eldoverfall
med granatkastare. Detta var normalt inga storre konstigheter om det inte
varit for att vi hade med oss lastbilar och andra oskyddade fordon. I tumul-
ten som utbrét fastnade en av lastbilarna och spirrade vigen for de bakom-
varande. Nu gillde det att dels fa de oskyddade forarna in i nigon pansar-
bandvagn och dels att férsoka lokalisera varifran det skots.” (Svensk soldat
i Bosnien.)

Nivé med reflexivt handlande

Det reflexiva handlandet (niva 4) utgar frin en dterkommande reflektion Gver
den uppgift som du har valt eller tilldelats. Gor du ritt saker” till skillnad fran
att gora “saker ritt”? Reflektionen forutsitter en forméga att distansera sig fran
det som sker genom att tinka i alternativa banor och kritiskt analysera forutsitt-
ningarna for handlandet. Det reflexiva handlandet grundar sig pa si sitt ocksa
pa verksamhetens madl, policys och en analys av det egna handlandet. Fragor som
hanteras medvetet eller omedvetet dr: ”Vad innebir detta?”, *Vilka foljder far det
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i och for verksamheten?” Handlande pé denna niva frutsitter att malen fér upp-
giften kan paverkas. Forloppet visas i bild 3.5

Aterkommande Utl6ser
reflektion: strategiskt
handlande

Signaler fran Reflektion

o Identifieras och
omgivningen och tolkas o
observeras vardering

konsekvens
for verksam-
heten

Bild 3.5  Niva 4, reflexivt handlande. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Exempel pa det reflexiva handlandet:

* En grupp utbildare reflekterar over den utbildning som genomférs. Hur
stimmer den med Forsvarsmaktens forindrade inrikening? Ar de forutsite-
ningar vi utgdtt frin giltiga? Speglar vir syn pa vara soldater och sjomin det
som sigs i Forsvarsmaktens syn pd pedagogik? Ett arbete startar i instruk-
torsgruppen for att omprova synen pa de forutsittningar man utgarct frin
och hittills taget for givna.

* Ett forsimrat sikerhetslige och situation f6r ett férband pa fredsbevarande
mission gor att principerna for insatserna inte lingre fungerar. Efter kritisk
virdering skapas ett aktive mandat for att mer offensiva militira operationer
ska kunna forutse och avskricka asymmetriska hot.

De fyra handlingsnivierna utesluter inte, utan kompletterar varandra. Pedago-
giskt innebir det ocksé att successivt vdva in nya moment som stiller allt hogre
krav pé tolkning och kritisk virdering i utbildningssituationen. Huvudprincipen
ar dirfor att nya utbildningsmoment inledningsvis behover vara rutin- och regel-
baserade for att direfter 6verga till mer kunskapsbaserat och reflexivt handlande.

Utbildningsmoment for att lira sig orientera i terring borjar, till exempel med
att forstd de viktigaste kartsymbolerna, hur kartskalan fungerar och hur en kom-
pass kan anviindas (rutin- och regelbaserat lirande). Direfter lyfts mer avancerade
moment in dir eleven fir trina pi att orientera sig via kartan och gora bedom-
ningar av olika vigval beroende p4 terring (tumregler och kunskapsbaserat hand-
lande). Det krivs trining for att 6ka formégan av mer virderande och reflexivt
handlande, till exempel vid vigval baserat pd viderleksforhillanden, transporter
och fientliga styrkor i terring.
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LAROBOK

De flesta uppgifter rymmer med andra ord handlande pa flera nivéer. Forsvars-
maktens uppgifter stiller krav pé enskilda och grupper att kunna tillimpa alla
fyra nivéerna av handlande. Som instrukeor i Forsvarsmakten ér det viktigt att
reflektera 6ver dessa fyra nivéer for att forstd hur de samspelar och for att undvika
risken att fastna pé en niva.

3.3 Vad menas med larande?

Vad avser vi di med lirande i detta sammanhang? Det bor forst av allt pipekas att
lirande 4r ett begrepp som genom sin komplexa natur 4r svirt att definiera pi ett
enkelt sitt. Lirande kan nimligen forstas som resultat av en lirandeaktivitet (till
exempel i form av teoretisk eller praktisk kunskap), som en process eller aktivitet
(till exempel ett visst arbetssitt), eller kopplat till omgivningsfaktorer (kontext)
som utgdr forutsittningar for act lirande ska ske (underlittande eller begrins-

ande fakrtorer).

Men trots att det finns otaliga definitioner av lirande gir det att urskilja vissa
gemensamma drag mellan flera av dessa, exempelvis att lirande innebdr mer eller
mindre varaktiga férindringar av en f6rmaga eller ett beteende. Det ér ocksa van-
ligt att lyfta fram att lirande uppstar i ett samspel mellan individen och omgiv-
ningen dir olika férutsittningar — savil individuella som organisatoriska — 4r med
och paverkar. I denna bok anvinds f6ljande definition av ldrande.

FAKTA!
Med lirande avses hir relativt varaktiga forindringar hos en individ som ett
resultat av individens samspel med sin omgivning.

Resultatet av lirande kan vara positivt i form av en utvidgad eller férdjupad kom-
petens, men kan ocksé innebira negativa konsekvenser i form av exempelvis pas-
sivisering, underordning och minskad kompetens.

Formellt och informellt Idrande

Nir det giller olika aktiviteter som vi dgnar oss at for att skapa lirande gir dessa
att skilja &t beroende pd deras grad av formell organisering. Ofta skiljer man pa
detta sitt mellan formellt lirande (till exempel genom kurser eller fortbildning)
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och informellt lirande (till exempel genom att ta sig an nya och utmanande arbets-
uppgifter eller att prova nya arbetssitt eller metoder).

En formell lirsituation kan sigas karakteriseras av:
* En viss grad av planering

* En viss grad av organisering

¢ Genomférande vid sirskilda tillfillen

* Ledning av en ldrare/instruktor

[ forvig definierade lirandemal som ska nas.

Bild 3.6  Utbildning utomhus. Foto: Férsvarsmakten

Det mest typiska exemplet pa en formell lirsituation ér en specificerad kurs eller
utbildning som genomférs inom eller utanfér férbandet, men som inte 4r en
integrerad del av ordinarie férbandsverksamhet.

En informell ldrsituation har diremot andra kdnnetecken:
* Ofta begrinsad planering och organisering
* Pagar i princip nir som helst

* Ofta sjdlvinitierad och sjilvstyrd
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LAROBOK

* [ hog grad baserad pé egna erfarenheter

* En (lir)aktivitet som ofta involverar arbetskamrater/kollegor

e Lirandemal ir inte forutbestimda och dirfor svira att férutse

* Innefattar ofta ett visst métt av kreativitet och reflektion hos deltagarna.

Ett vanligt sdtt att beskriva informellt lirande ér att det ér aktiviteter som pagar
hela tiden vid sidan av den formella lirsituationen, men utan att deltagarna nod-
vindigtvis 4r medvetna om eller fokuserar pi sjilva lirandet. Med andra ord kan
det informella lirandet ses som en slags bieffeke till utférandet av uppgiften. Ett
exempel pa en informell lirsituation 4r nir en storning eller problem uppstér i
den formella lirsituationen och individer (eller deltagarna i en grupp) tar sig an,
hanterar och eventuellt ocksd "loser” problemet. Inte sillan sker det informella
larandet som ett resultat av att formella strukturer inte klarar av att hantera situa-
tioner pd ett limpligt sidtt. Att 16sa problemet dr huvuduppgiften. Lirandet kom-
mer “pa kopet” di problemet hanteras.

Under lang tid — nér vikten av kompetensutveckling patalats — har uppmirk-
samheten i hog grad riktats mot betydelsen av formella lirsituationer och tradi-
tionell utbildning. Senare ars forskning har dock tydligt understrukit betydelsen
av att ocksd uppmirksamma informella lirsituationer och hur kompetensut-
veckling kan innebira att det informella lirandet tas tillvara och integreras med
formella liraktiviteter. Dirmed kan man siga att det formella lirandet 4r en
nodvindig, men inte tillricklig resurs for lirande och kompetensutveckling. Det
tidigare ouppmirksammade informella lirandet maste alltsd integreras med det
formella lirandet.
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Bild 3.7 I maskinrummet pa ett fartyg. Foto: Joel Thungren/Férsvarsmakten

I Forsvarsmaktens utbildningsverksamhet innebir detta att de formella kur-
serna och utbildningarna inte alltid stir pd egna ben, utan behéver understod-
jas genom informellt lirande i forbandets dagliga verksamhet. Sirskilt giller det
ndr ovningar blir mer och mer avancerade (frin individ via grupp till forband).
Vilket informellt lirande sker inom ramen for l6sandet av uppgifterna? Ar detta
informella lirande positivt for formdgan att kunna 16sa uppgiften eller ir det till
och med si att den férsimras? Eftersom det informella lirandet dr begrinsat till
det sammanhang som det uppstér i sa behover det uppmiarksammas, virderas och
“tas omhand”. Hir kan nya, kreativa sitt att 16sa uppgifter fingas upp av organi-
sationen for att institutionaliseras. Det innebir ocksi att det informella, erfaren-
hetsbaserade lirandet ibland kommer f6rst och att utbildning kan byggas genom
erfarenhetsbaserat lirande, sé kallad “aktionsldrande”.

Teoretiska perspektiv pa ldrande

En svarighet nir lirande ska definieras ér att begreppet vanligen tolkas och for-
stas utifrin ett overgripande teoretiskt perspektiv. Inom beteendevetenskap-
lig forskning finns det flera perspektiv pd minskligt beteende och lirande. Som
exempel kan ndmnas behavioristiskt perspektiv, kontextuellt perspektiv, sociokultu-
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LAROBOK

rellt perspektiv, kognitivt perspektiv, psykodynamiskt perspektiv och konstruktivistiskt
perspektiv. Mycket forenklat kan ségas att dessa perspektiv skiljer sig at beroende
pi om utgdngspunkten for synen pé ldrande tas i individens kognitiva processer
eller om lirande ses som en social process vilken sker genom att individer aktivt
deltar i arbetsgemenskapen. En vanlig uppdelning 4r "lirande som kunskapsfor-
virvande” (kognitivt perspektiv) och "lirande genom deltagande” (kontextuellt

perspektiv).

Det kognitiva perspektiver fokuserar pé individen och de intellektuella processer
som antas 4ga rum inom individen. Det ror sig om kodning och tolkning av
information, bearbetnings- och beslutsprocesser samt lagring av information i
minnet.

Det kontextuella perspektivet rikear i stillet in sig pa att studera lirande som en
dimension av ménniskans dagliga verksamhet och olika typer av sociala samman-
hang, vanligen kallade kontexter. Det senare perspektivet innebir alltsd en for-
skjutning frin det kognitiva perspektivets inriktning pa en tinkande — men inte
noddvindigtvis socialt verksam — minniska till en starkare fokusering pa en hand-
lande minniska i olika typer av sociala sammanhang.
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ASPEKT

PERSPEKTIV

Kognitivt

Kontextuellt

1. Information som
underlag for handling
och larande

Saker
Objektiv (t.ex. méatvérden)

Oséker
Sinneserfarenhet

2. Informationsbe-
handling

Analytisk

Intuitiv

3. Handlingsmodell

Teknisk instrumentell
Separation mellan planering
och utférande:
"Problem-solving-in-thought”

Interaktiv kontextuell
Interaktion mellan planering
och utférande:
"Problem-solving-in-action”

4, Kunskapsbas

Teoretisk/beskrivande
Explicit

Erfarenhetsbaserad/ atgards-
inriktad, tyst

5. Larandeprocess

Individuell informationsbear-
betning

Social process inom ramen for
de begransningar och mgjlig-
heter som verksamheten ger

6. Metodik for larande

Formell undervisning baserad
pa verbal instruktion och till-
lampning

Erfarenhetsbaserat larande
genom aktivt deltagande i en
viss arbetsgemenskap
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Tabell 3.1 Tabell Jamférelse mellan ett kognitivt och ett kontextuellt perspektiv pa larande
(Ellstrém, 1996, s. 20)

Utifrén tabellen 3.1 ovan ir det viktigt att podngtera att perspektiven inte bor
ses som varandra uteslutande, utan snarare att de kompletterar varandra. For att
fullt ut forstd larande 4r det kanske till och med nédvindigt att anvinda bida
perspektiven.

Lat oss ta tvd exempel for att visa hur stora skillnader som olika perspektiv pa
lirande fir for utbildarrollen i Forsvarsmakten. Om instruktoren utgdr fran ett
kognitivt perspektiv pé lirande blir rollen som utbildare en friga om att stimu-
lera fram 6nskvirda reaktioner hos eleverna i en kontrollerad lirmilj6 och sedan
beléna dem. Instrukedren hamnar sjilv i hiandelsernas centrum, di denne bade
designar lirmiljon och styr lirprocessen. Om den ansvarige instruktéren diremot
utgar frin ett kontextuellt perspektiv pa lirande, blir fokus i stillet pa att eta-
blera gemenskaper i den dagliga praktiken dir kommunikation och deltagande
kan uppstd. Instruktoren skapar visserligen fortfarande forutsittningarna, men
far dérefter en mer undanskymd roll under sjilva lirprocessen.
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LAROBOK

Beroende pé vilka lirandemalen ér kan ett av dessa uppligg passa bist, men det
finns ocksd anledning att tro att vi — genom att kombinera perspektiven — kan fa

en bittre forstaelse for helheten och uppfatta fler méjligheter till att skapa goda
forhallanden for ldrande.

Anpassningsinriktat och utvecklingsinriktat ldrande

Om vi hiir tar fasta pd en central aspekt av lirandeprocessen, nimligen att lirande
innebir en erfarenhetsbaserad forindring, kan man konstatera att flera teorier har
en likartad syn pa denna process. Pedagogen och filosofen John Dewey utgar
exempelvis frin att en lirandeprocess borjar med négon form av storning eller
problematisk situation i samspelet mellan individ och omgivning. Detta gor att
invanda tanke- och handlingsmonster bryts och att ett sokande efter "1osningar” i
form av nya sitt att hantera den problematiska situationen inleds. Detta nya kan
sedan si smaningom beféstas och etableras som ett nytt sitt att tinka eller handla.
Lirande kan dirmed ses som en pendelrorelse mellan wtveckling, i betydelsen
sokande efter ndgot nytt, och anpassning, i betydelsen bemistring och befistande
av det nya. Det finns dven resonemang som beskriver ett innovativt lirande som
en cyklisk process. Processen inleds med ett ifrdgasittande och en kritik av en
existerande situation eller en forhirskande praktik, gir vidare i stadier av analys
och provning av nya idéer och l6sningar, till implementering och konsolidering

av ny stabil prakeik.

Med utgingspunkt i ovanstiende resonemang och i de fyra handlingsnivier som
presenterats tidigare i kapitlet, dr det méjligt att tala om ett anpassningsinriktat
respektive ett utvecklingsinriktat larande.

Det anpassningsinriktade lirander innebir att lira sig bemistra, forbittra eller for-
fina givna (eller forgivet-tagna) kunskaper, arbetssitt, rutiner, normer med mera.
Exempel pa denna typ av ldrande ir otaliga nir det giller formella utbildnings-
sammanhang, men forekommer naturligtvis dven i vardagen bland annat i form
av krav pd att lira sig folja vissa regler eller instruktioner. Exempelvis kan det
handla om att lira sig bemistra och utfora olika uppgifter eller — att som soldat
eller sjoman i en militdr verksamhet — internalisera ridande normer och lira sig
hantera nya situationer.

Man kan siga att ett anpassningsinriktat lirande ir viktigt for att éver tid repro-
ducera ridande kultur och kunskaper i en viss verksamhet samt for att sjilv
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kunna bedriva en stabil och effektiv verksamhet. P4 individniva krivs ett anpass-
ningsinriktat lirande for att standardisera delar av handlandet. Darmed avlastas
individen — bade energi och mentala resurser frigors for andra indamal. Inom
Forsvarsmakten ér drillen ett exempel pd verktyg som kan anvindas for att frimja
anpassningsinriktat lirande.

Ett utvecklingsinriktat lirande utmirks tvirtom av att ha ett ifrigasittande, ref-
lexivt och kritiskt prévande férhéllningssite till uppgifter, mal och andra forut-
sittningar samt en beredskap att paverka radande arbets- och livsvillkor. I stillet
for att enbart eller framst stilla frigan: Hur ska jag gora? blir frigorna: Vad? och
Varfor? mer viktiga. Nir det giller att hantera komplexa uppgifter och utma-
ningar blir dirmed den forsta uppgiften inte att foresld och genomféra 16sningar
si effektivt som mojligt, utan snarare att definiera vilken situationen, uppgiften
eller utmaningen r.

Det utvecklingsinriktade lirandet uppstir ur overraskningar, férindringsbehov
eller problematiska situationer — eller som ett resultat av eget ifrigasittande och
omprovning. Tonvikten ligger pa reflektion och sokande efter alternativa tanke-
och handlingsménster. Det 4r ddrmed ett lirande som under gynnsamma f6rhal-
landen kan bli en drivkraft for forindring och innovation.

Det ir viktigt att notera att det anpassningsinriktade och utvecklingsinriktade
lirandet kompletterar varandra. Den ena eller andra typen av lirande kan domi-
nera eller vara mindre framtridande beroende pd situationen. Att hitta en balans
mellan de tvd typerna av lirande dr dock inte enkelt. Detta eftersom en sidan
balans i hog grad beror pa uppgiftens karakedr (till exempel dess komplexitet
och tolkningsutrymme) och pa faktorer i lirmiljon, det vill siga i individens eller
gruppens omgivning. I vissa sammanhang eller vid vissa tidpunkter prioriteras
kanske ett anpassningsinriktat lirande pa bekostnad av ett utvecklingsinriktat
lirande, exempelvis pa grund av att organisationslogiken premierar mer kortsik-
tiga driftsfragor och mal — medan utvecklingsfragor fir leva en mer undanskymd
tillvaro eller forliggs i sirskilda projekt.

Det kan dock vara viktigt att efterstriva balans da organisationer vinner pa att
utveckla sin forméga att parallellt kunna arbeta bade med utveckling och effektiv
drift av verksamheten. En sidan 6nskvird balans dstadkoms dock inte enbart av
att tid och andra resurser tillfors. Har krivs vanligen ocksa att chefer, medarbetare
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och andra aktorer dr medvetna om betydelsen av att hitta utrymme — inte enbart
eller frimst for ett anpassningsinriktat lirande och det vi kan kalla en produk-
tionens logik — utan att det finns férutsittningar for arbete med utvecklingsfragor
i verksamheten i enlighet med en utvecklingens logik.

Tidigare forskning pekar i detta sammanhang sirskilt pa ledningens betydelse
for de mojligheter till lirande som finns i en verksamhet. Med andra ord ir
ledningens arbetssitt ett viktigt villkor for lirande. Andra lirvillkor som iden-
tifierats i tidigare forskning inkluderar arbetsuppgifternas potential for lirande
(till exempel vad giller tolknings- och handlingsutrymme); att medarbetarna
har hog delaktighet i planering, utférande och utvirdering av arbetet; att miss-
tag (avvikelser) utnyttjas som viktiga kéllor till lirande; att medarbetarna far
konstruktiv feedback pa sitt arbete; att det finns utrymme och tid for reflek-
tion och méjligheter att utveckla och prova nya arbetssitt samt, inte minst, att
individen har férutsittningar och en subjektiv beredskap (till exempel tillrickliga
forkunskaper och motivation) for att lira. Beroende pd hur dessa villkor samspe-
lar skapas lirmiljer som antingen kan underlitta eller begrinsa méjligheterna till
lirande i en verksamhet.

3.4 Gruppens larande

Hittills i detta kapitel har lirande frimst behandlats pd individniva, men forsk-
ning har visat att lirande ocksa bor forstas som ett gruppfenomen. Individuell
larande kan sigas vara en nédvindig, men inte tillricklig, forutsitening for kol-
lektiva lirprocesser hos arbetsgrupper och team. I militdr verksamhet spelar grup-
pen en mycket stor betydelse — vare sig det handlar om varaktiga relationer eller
tillfalligt sammansatta team — for att skapa synergieffekter och virde som ir stérre
dn summan av individernas enskilda bidrag.

For Forsvarsmakten ar vil fungerande grupper basen i verksamheten och det ir
vanligen som medlem i en grupp som den enskilde bist kan medverka till att
uppgifterna blir 16sta. Att l6sa uppgifter i den militira miljén kriver vanligen
ett utpriglat samarbetstinkande i savil stridsvagnsbesittningen som staben. Ofta
dr den enskilde soldatens eller sjpmannens mojlighet att 16sa sin uppgift helt
beroende av att samarbetet i gruppen fungerar.
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Dialog och reflektion

Gruppbaserade lirprocesser forutsitter att ménniskor i organisationer mots och
ges mojlighet att utbyta erfarenheter. I samspelet och kommunikationen utfor-
mas de ldrprocesser genom vilka den enskildes lirande ansluter dll gruppens
lirande. Alla samtal ar dock inte lika givande ur lirandesynpunkt. Det ricker inte
att bara prata med varandra i storsta allménhet, utan lirprocesser i grupper for-
knippas frimst med samtalsformen dialog.

Dialog innebir att minniskor fritt kan fora fram tankar, forestillningar och asik-
ter. Genom dialogen bekantgérs, klargors och offentliggdrs de enskilda ménnisk-
ornas erfarenheter, tankar och tankeménster. Grundidén ir att deltagarna delger
varandra sina tankar, utan att striva efter att dvertyga varandra eller nd fram till
ett gemensamt synsitt eller stillningstagande. Ytterligare en central dimension i
gruppens lirande ir reflektionen.

Med reflektion menas mer allmint att dterspegla, tinka efter och begrunda.
Reflektionen forutsitter en 6verblick, ett relativt lugn utan omedelbar handlings-
press — det ska finnas ett avstand till det som hirnist ska goras.

Larprocessen i gruppen

Gruppers lirande kan beskrivas pd manga olika sitt, men vanligt forekommande
antaganden ir att det kan ses som en erfarenhetsbaserad och stegvis process dir
gruppens medlemmar tillsammans samtalar om olika idéer och tidigare erfaren-
heter av den uppgift de star infor. Hir skapas en forenlig bild av det som ska
hanteras och gruppen utvecklar tillsammans en “karta”. Utifrin denna karta kan
gruppen sen bestimma sig for att handla pa ett nytt sitt. Processen kan dven
beskrivas som en serie av bakdt- och framétreflekterande samtal kring arbets-
uppgifterna. Processen startar di med gemensam reflektion 6ver utfort arbete
(bakatreflekterande samtal; handla forst — tinka sen), som 6vergér till att arbets-
gruppen formar nya handlingsalternativ (framétreflekterande samtal; tinka forst
— handla sen), som i sin tur leder till en férnyad gemensam reflektion 6ver arbetet
(bakatreflekterande samtal; ett utvecklat samtal; handla forst — tinka sen).

Av framstillningen ovan kan det verka som att gruppbaserade lirprocesser sker
oplanerat och informellt inom ramen f6r den dagliga jansten. Det stimmer
naturligtvis i ménga fall, men det ar ocksd hogst mojligt att frimja detta lirande
genom att gruppen fir gi igenom tillfilligt formaliserade aktiviteter som till
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exempel drillovningar, samfillda 6vningar och andra former av gruppuppgifter.
Dessa kan organiseras som en del av en 6vergripande utbildningsaktivitet, bade
inom formella och tillimpade Gvningssituationer. Exempelvis kan sjukvardare
tillfilligt lyftas ut ur en tillimpad 6vning i bataljons ram, for att formellt utbildas
i ett specifikt sjukvirdsmoment.

Teamthink och groupthink

Maijligheterna till lirande i gruppen underlittas om medlemmarna kinner for-
troende for och stod frén varandra, har gemensamma mal, 4r beredda att ta ris-
ker samt kan tolerera och hantera konflikter inom gruppen. Dessa forutsitt-
ningar for lirande i grupper beskrivs ibland som “teamthink”. Kinnetecknande
for teamthink 4r bland annat att gruppen ir fokuserad p4 att 16sa arbetsuppgif-
terna, avsitter tid for gemensam och kritisk reflektion, skapar utrymme for att
prova alternativa arbets- och synsitt samt tilldter individer att misslyckas nir de
provar nigot nytt. Motsatsen till teamthink 4r ’groupthink”, som aterfinns hos
arbetsgrupper som sluter sig mot omvirlden och inte vill ta in ny information.
Vid groupthink uppstar ett stort tryck pa likatinkande inom gruppen och det blir
viktigare att vara en del av gruppen én att 16sa arbetsuppgifterna.

Resultat av gruppens ldrprocess

P4 en vergripande niva kan resultatet av ldrprocesser i grupper beskrivas som
en synergieffekt. Med det menas att gruppens lirande ar ngot mer 4n summan
av samtliga individers individuella lirande. Ett plus ett blir inte tvd — utan tre.
Mer konkreta resultat 4r att gruppen utvecklat ett gemensamt synsitt och for-
hallningssitt samt en forenlig forstielse for, ett kunnande om och en handlings-
beredskap kopplad till arbetet. Det gruppbaserade lirandet kinnetecknas ocksé
av att det 4r ndgorlunda stabilt, det vill siga enskilda individer kan limna grup-
pen, men den kollektiva forstielsen och kompetensen lever kvar och forvaltas av
dem som 4r kvar i gruppen. Med andra ord kan resultatet beskrivas som att det
specifika blivit generellt, det privata blivit offentligt samt att det enskilda lirandet
blivit gemensamt.

Vidare kan resultatet av gruppens lirande ocksd forstis i termer av anpassnings-
inriktat och utvecklingsinriktat lirande. Ett anpassningsinriktat grupplirande
handlar om att gruppen tillsammans forfinar sin forméga att l6sa de befintliga
uppgifterna med befintliga metoder. Det utvecklingsinriktade grupplirandet
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handlar i stillet om att gruppen utvecklar helt nya sitt att 16sa befintliga uppgif-
ter, eller till och med utvecklar sjilva uppgiften.

Bild 3.8 Samtal i gruppen. Foto: David Carr/Férsvarsmakten

3.5 Organisatoriskt larande

Forskning om organisatoriskt lirande har pagitt sedan 1960-talet och accelere-
rade under 1990-talet. Viktiga drivkrafter for denna utveckling har varit orga-
nisationers behov av att hantera forindringar i omvirlden — demografiska/soci-
ala, ekonomiska, politiska samt teknologiska. Fér att utvecklas som organisation
krivs ett pigdende lirande utdver individens och gruppens lirande. En central
aspekt i tinkandet om organisatoriskt lirande handlar om balansen mellan 4 ena
sidan verksamhet och handling (produktionens logik) och & den andra sidan
utveckling och reflektion (utvecklingens logik).

Som med manga andra begrepp inom sambhills- och beteendevetenskaperna
finns inte en enda vedertagen definition av begreppet organisatoriskt lirande.
Vir utgangspunkt utgér frin en definition som forsoker forena flera perspektiv
pa lirande.
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I den hir boken definieras organisatoriskt lirande som varaktiga forindringar i
organisationers strukturer, kulturer och processer, till f6ljd av ett samspel mellan
processer pa olika nivéer dir individers och arbetsgruppers lirande vinner erkin-
nande av ledningen och byggs in likt ett organisatoriskt minne, och som i for-
lingningen paverkar individers och gruppers handlande och tinkande. Organisa-
toriskt lirande 4r med andra ord négot annat 4n att aka pé kurs, utan i fokus star
informellt erfarenhetslidrande.

Fyra delprocesser

Ett vilkint ramverk for att forstd organisatoriskt lirande dr den si kallade 4I-
modellen, som bestar av fyra delprocesser: insikt, interpretation, integrering samt
institutionalisering. Detta ramverk syftar till att finga det komplexa, kontinuer-
liga samspelet mellan individ-, grupp- och organisationsnivaer.

Individ Grupp Organisation

Utvecklingsinriktat larande

Insikt/
Individ ny kunskap — . |
k Interpretation/tolkning

N

Grupp

\Int{grering/syntetisering

\]

Organisation | Institutionalisering/
implementering

Anpassningsinriktat larande

Bild 3.9  4l-processen f6r organisatoriskt larande (bearbetning av Crossan mfl., 1999, s. 532).
Illustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Modellen tar sin utgangspunke i det lirande pa individnivd som uppstir nir
minniskor formulerar ny forstaelse i sitt arbete (insikz). Insikt 4r enligt model-
len en process som ir forbehdllen individer. Organisationer kan aldrig komma
till insike.
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Individen bildar tolkningar och delar dem genom att diskutera dem med kolle-
gor i gruppen (interpretation). Interpretation bérjar som en individuell process,
men blir en gruppbaserad process nir fler individer blir involverade. Gruppers
lirande blir dirmed en slags brygga mellan det individuella och organisatoriska
lirandet. Interpretationsprocessen kan sigas ga frin det icke-verbala tll nagot
man kan sitta ord pa — varvid det dven utvecklas ett sprakbruk som mojliggor

dialog med andra.

Gradvis utvecklas en delvis ny kunskapsbas som integreras i arbetsgruppernas
praxis (integrering). Integreringsprocessen borjar pa gruppniva, men avslutas pa
organisationsniva. Integration ir en process dir forenliga forestillningar utvecklas
bland individerna i gruppen och dir man 4ven anstringer sig for att dmsesidigt
anpassa sitt handlande.

Det sista steget (institutionalisering) ir en process som huvudsakligen tillhor orga-
nisationsnivén. Institutionaliseringen syftar till att organisationen ska tillférsikra
sig att vissa rutiniserade handlingsménster upptrider. Arbetsuppgifter definieras,
de 6nskvirda arbetssitten beskrivs och organisatoriska system — for att sikerstilla
viss enhetlighet — byggs upp. Under institutionaliseringsprocessen biddas resul-
tatet av individers och gruppers lirande in i organisationen. Institutionalisering
dr dirmed en form av formalisering och legitimering av det som spridits fran tidi-
gare nivaer och processer. Institutionalisering kan ocksa beskrivas som att kunska-
pen inte blir beroende av enskilda individer eller grupper utan konkretiseras och
lagras i organisationens strukturer, kulturer och processer. Kunskapen finns kvar
oavsett vilka som limnar organisationen. De institutionaliserade erfarenheterna
— organisationens kollektiva minne — aterkopplas sedan till individer och arbets-
grupper i organisationen i form av exempelvis policyer, rutiner och strategier. Det
betyder att dokumentation i form av reglementen, handbdcker och instruktioner
4r birare av viktig kunskap inom Forsvarsmakten.

107

o
:<C
—
o
(48}
=
2
—
<
@
=
<
[0)
o
o
T
(&)
o
o
i
o
o
=)
ox
(G}
o
L
a
=
=)
=
o
=)
T




[24
<T
-
@
i
=
o
=
<
@
=
<
[5)
@
(<)
T
o
o
x
i
o
o
=)
[
(G)
o
Ll
[=)
=
[=)
=
4
=)
T

LAROBOK

Ett exempel pé en organisatorisk ldrprocess:

Exempel

En soldat observerar att infartsposten till slingan dir en stabspluton har grupperat
inte dr optimalt placerad. Hon kommer ihig en tidigare jvning dd det blev problem
ndr flera fordon skulle kora in pa slingan samtidigt. Hon lyfter detta potentiella
problem till sin grupp och de diskuterar sedan forslag pa olika losningar. Tillsam-
mans hittar gruppen ett forslag pa hur infartsposten kan flyttas si att infarten
kan vidgas, men utan att vaktpostens overblick forsimras. Vid ett mote med plu-
tonchefen senare pai dagen redogor gruppchefen for forindringen som genomforts.
Plutonchefen tycker att denna losning Gr mycket bra och ser till att den tillimpas
dven vid utfarten av slingan och si smaningom blir detta ocksi en ny rutin for
hela kompaniet vid framtida svningar.

De tre forsta processerna ir relativt vanliga i organisationer, men institutiona-
lisering 4r mindre vanligt och tar mer tid att utvecklas.

Spridning och institutionalisering av lirande mellan olika nivéer (individ—grupp—
organisation) gar heller inte med automatik, utan behover stédjas aktivt av led-
ningen. Det ir ocksa viktigt att det finns spinningar mellan utforskningen av
ny kunskap (jimf6r utvecklingsinriktat lirande) i en framatriktad process och
anvindningen av dessa kunskaper i en feedbackprocess (jimfor anpassningsin-
rikeat lirande). Hur mycket lirande som ar utvecklingsinriktat eller anpassnings-
inriktat 4r inte givet, utan det pagir en dragkamp om de begrinsade resurserna i
organisationer och f6ljaktligen huruvida resurserna ska anvindas till att premiera
ett utvecklingsinrikrat eller ett anpassningsinrikrat lirande.

Hur kan relationen mellan individens lirande och hennes eller hans omgivning
forstas? I modellen ovan tas utgingspunkten i individen och lirandet startar som
en insikt. Detta sker i en redan skapad struktur som utgér villkoren for att dessa
insikter ska kunna uppsta. I ett senare skede blir insikten institutionaliserad och
paverkar strukturerna i organisationen.
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Bild 310 Klargdring av flygplan. Foto: Astrid Amtén Skage/Forsvarsmakten

Resultat av organisatoriskt ldrande

Pi en Gvergripande niva kan resultatet av organisatoriskt lirande beskrivas som
organisatorisk forindring. Mer specifikt kan organisatoriskt lirande forsts
genom det ldrande hos individer och grupper som vunnit erkinnande av led-
ningen och som skapat varaktiga forindringar i organisationens struktur, kultur
och processer. Det fungerar som ett kollektive minne med potential att paverka
individers och arbetsgruppers tinkande och handlande i organisationen. Resulta-
tet av det organisatoriska lirandet kan med andra ord sigas vara lagrat i organisa-
tionens strukturer och procedurer. Nir vi diskuterar resultatet av organisatoriske
lirande, ar det viktigt att tinka pé att det handlar mer om process 4n resultat.

Detta innebir att organisatoriskt lirande 4r en stindigt pagdende process utan en
tydlig slutstation. Granberg (2004) uttrycker det som:

"En individ lir si linge den lever, medan en organisation lever si linge den lir.”

Granberg (2004)
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4 Utbildning ur stressperspektiv

Den militdra utbildningen har alltid inneburit en central utbildningsparadox: av
béde etiska och praktiska skil ar det oméjligt att utsitta minniskor f6r strid innan
de hamnar i den situationen. Men strid ir den kontext dir de kommer forvintas
fungera vilket gér den normerande for vir utbildning. For att 6verkomma detta
glapp maste var utbildning ofta goras si realistisk som mojligt inom etiska grin-
ser. Nir individen kliver utanfor sin komfortzon och kinner att de kan bemistra
en extrem situation blir den inte lingre lika extrem. Detta bemistrande okar till-
tron till att dven andra uppgifter med lika — eller till och med ckande — svarighets-
grad kan overkommas pd samma sitt.

) )'iq

Bild 41  Isvaksbad. Foto: David Gernes/F&rsvarsmakten

Du som instruktér kommer i minga dvningar att simulera stridens pafrestningar
inom en kontrollerad miljé for att stirka individens tilltro till sin egen forméga.
Det kan dock ha direkt negativa effekter att utsitta individer for omotiverad stress
eller sidan stress som de inte kan bemistra. Detta gor att du som instruktor (for-
utom en pedagogisk skicklighet) ocksd behover ha en insike i dessa faktorer. I
detta kapitel resonerar vi kring hur olika typer av stress paverkar minniskan i
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varierande kontexter, hur den kan bemistras och vilka verktyg du kan anvinda
for att utforma utbildningsmoment f6r att maximera utbildningseffekten.

41 Vapnad strid — en extrem situation

Vipnad strid dr den mest extrema stress en manniska kan utsittas for. Militdra
forband forvintas verka i extrema situationer som saknar motstycke i det civila
livet. Som soldat kommer du — férutom den inneboende stressen i en konflike-
miljé — dven att méta en motstindare i situationer dir du kommer att behova
hantera risken for att skadas eller dddas. Du kommer dven behéva hantera stres-
sen i att skada eller doda en annan minniska. Pa grund av detta méste vi — inte
bara ha forméga att 16sa uppgifter — utan dven genomféra Gvningar som syftar till
att kunna tillimpa den férmagan under de mest tinkbara pifrestande situationer.
Alla texter i amnet som uteldmnar eller forskonar dessa grundliggande fakcum dr
i sig ofullstindiga eller missvisande.

Aven om strid innebir en enorm péfrestning visar historien om och om igen att
de allra flesta minniskor kan ldra sig att hantera — och dven bemistra — extrema
situationer. Extrema situationer tar dven fram det yttersta hos varje individ nir vi
sitts pa prov. God utbildning och évning, god befélsféring, samarbete och sam-
manhallning gor situationen majlig att hantera.

Eftersom den extrema situationen ir den miljo dédr militdra forband forvintas
kunna verka, ska du som utbildare hantera att utbildningen anpassas till de krav
som dir stills. I detta kapitel kommer vi beskriva hur det kan goras.

Friktion, osédkerhet och risk

Det brukar sigas att i strid dr endast det enkla majligt, da den extrema situationen
gor allting svért att utféra. De faktorer som gor det enklaste si svart bendmns i
militdra termer for friktioner. En friktion kan uppsta som ett resultat av vira egna
handlingar eller brist pa handlingar, till exempel franvaron av en tydlig uppgift,
inneboende motsittningar inom gruppen, oklara befilsférhéllanden eller rent
fysiologiska faktorer som egen utmattning, hunger och trétthet. Men friktioner
kan dven orsakas av externa faktorer som fientlig beskjutning eller fysiska hinder
som terring, klimat och vider.
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Strivan ir att minimera friktioner, men vi miste vara medvetna om att vissa fak-
torer inte gir att paverka dé de ligger utom var kontroll. Vi méste i stillet lira oss
att fungera och l6sa uppgiften trots friktion. Aven om man under utbildningen
aldrig fullt ut kan éterspegla stridsmiljén, méste den éterspegla den si realistiske
som méjligt. Under utbildningen méste vi uppleva friktioner som sémnbrist,
hunger och kyla. Men framfor allt ska den ocksa ge varje soldat och sjoman vilja,
mod samt sjilvtillit att dvervinna stridens utmaningar. Pa detta sitt kan vi dven
utveckla en kinsla f6r vad som 4r majligt i strid och vad som inte ir det.

En annan tydlig faktor i den extrema situationen ir osikerher. Vi vill som
minniskor leva i en virld som ir begriplig, hanterbar och meningsfull. I var-
dagen 4r monstren nigorlunda forutsigbara och vi har méjlighet att anpassa olika
handlingsstrategier till dem. I den extrema situationen ir det stabila borta och
monstren dr upplosta, vilket leder till en hog grad av osikerhet. Sjilva naturen av
den extrema situationen gor den oméjlig att kontrollera och du kommer ibland
tvingas agera pa ofullstindig, osammanhingande och ibland motsigande infor-
mation.

Det ir fullt mojligt att lira sig hantera denna osikerhet och verka som soldat dven
i de mest extrema situationer. Detta gor vi bist genom att lira oss att acceptera
och fungera trots osikerheter, folja bestimmelser och anvisningar, gora upp och
folja enkla planer — i strid 4r endast det enkla méjligt — och planera f6r majliga
hindelseutvecklingar. Men viktigast av allt 4r att uppmuntra initiativ, kreativitet
och flexibilitet pa alla nivéer i organisationen.

Risk dr en faktor som vi méste acceptera i en extrem situation. Att ta risker ar
silunda ett naturligt inslag i militir verksamhet. Nir vi bedomer en risk gor vi
det utifrin sannolikhet och konsekvens; vad ir sannolikheten att ndgot specifike
kommer intriffa och vad ir konsekvensen om si hinder. Denna risk stills sedan
mot vad vi strivar efter att uppnd. Det handlar om att virdera, acceptera och vara
medveten om vilka risker man utsitter sig sjilv och forbandet for.
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Bild 4.2 Landstigningen i Normandie 1944. Foto: Robert F. Sargent/US Coast Guard.

4.2 Stress

Stress 4r en naturlig ménsklig reaktion pa ett upplevt hot och nigot som paverkar
oss varje dag. Stress uppkommer nir de upplevda kraven 6verstiger de upplevda
resurserna, med andra ord en nddvindig anpassningsreaktion f6r att kunna pre-
stera sd optimalt som mojligt i varje situation. Stress dr de fysiologiska och psyko-
logiska anpassningsreaktioner som forbereder oss for att fungera optimalt i den
aktuella situationen. Stress 4r en naturlig och helt nédvindig del som héjer var
vakenhet att uppfatta hot samt forbereder var kropp for att kunna prestera fysiskt.
Vir stressrespons gir att paverka for att 6ka var formaga. De akuta, dvergiende
effekterna 4r dock svara att paverka, medan vért sitt att hantera exempelvis yttre
faktorer eller ovetskap ar ldttare att paverka.

FAKTA!
Stressreaktioner 4r en normal reaktion pd en onormal situation.
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Det ir aldrig en situation i sig som ir stressande, utan hur individen uppfattar
den. Hur vi reagerar beror bland annat pa fysiologiska férutsittningar, erfarenhet,
trining och kunskap — som alla paverkar hur vi uppfattar situationen och rea-
gerar. Detta gor att vi alla reagerar pa olika sitt i extrema situationer.

Vi kommer inte att djupare ga igenom de fysiologiska anpassningsreaktionerna,
utan vi har valt att fokusera pa de unika krav som utmirker den extrema situa-
tionen och — framfor allt — hur man utbildar soldater och sjéomin f6r att kunna
hantera och verka i extrema situationer.

Méta och beméstra stress

Genom erfarenhet och trining kan vi lira oss att bemistra olika situationer med
tillfilligt 6kad belastning. Ménniskan r oerhdrt anpassningsbar och en tillfillige
okad pafrestning ger ingen lingsiktig negativ paverkan pa hilsan hos en i 6vrigt
frisk och stabil individ. Vir forméga att mota och bemistra savil yttre som inre
stress bendmns for coping. Generellt finns tva typer av coping: den probleminrik-

tade och den kéinsloinriktade.

Probleminriktad coping inriktar sig pa att paverka externa faktorer och killan till
den upplevda stressen. Detta kan ske exempelvis genom att paverka sin egen
forméga att hantera situationen sasom att lira sig nya firdigheter, fa bittre under-
rittelser om det oklara liget eller verka direke for att eliminera den faktor som
skapar stressen.

Exempel

Hogre chefer visar ibland oforstéelse for att soldater (enligt dem) liigger opropor-
tionerligt mycket tid pa personlig utrustning. Men den enskilde soldaten har inte
alltid majligheten att Gverblicka eller paverka situationen. Detta gor att vikten i
de faktorer de kan pdverka blir in viktigare. Kingor och magasinsfickor blir deras
problemfokuserade coping for att reducera stress.

Ett utmirkt exempel pd en problemfokuserad strategi for coping ar att avfyra sitt
vapen. Att kunna hantera sitt vapen ar den mest grundliggande soldatfirdigheten
och att kunna avge eld mot en motstandare under svira pafrestningar 4r en ytterst
tydlig form av att paverka situationen.
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Kiinsloinriktad coping inriktar sig pa att sjilv kunna hantera den egna kroppens
kinslomissiga gensvar. Det kan ocksa handla om utévande av sjilvkontroll genom
att konfrontera sin ridsla, tinka positivt och att ta stod av kamrater som upplevt
samma sak. Men det kan ocksd innefatta mindre limpliga strategier sisom for-
nekande, undvikande, distansering, sjilvklandring eller att projicera detsamma
pd motstandaren. I manga situationer 4r det limpligt att tillfillige halla en viss
distans till sina kinslor for att inte tappa koncentrationen och for att kunna foku-

sera pd uppgiften.

En milicir situation omfattar oftast bdde probleminriktad och kinsloinrikead
coping. Individen kommer att aktivt behdva bemistra situationen och samtidigt
hantera sina kinslor. Det ir inte ovanligt att soldater — samtidigt som de ordnar
stridsvistarna dven distanserar sig kinslomissigt frin den évergripande hotbilden
eller delar upp den i mindre, hanterbara delar — om de upplever den f6r komplex
eller svarforstielig. Den enskilda situationen blir helt enkelt littare att férhélla sig
till om soldaterna inte vet om den fulla komplexiteten, utan kan fokusera pé vad
de har framfor sig.

Den upplevda stressen reduceras nir individen har utvecklat insikten att han eller
hon har férmédgan att hantera situationen med ett positivt resultat — situationen
blir d& hanterbar. Det leder till en kinsla av hjilploshet om individen upplever att
det inte finns ndgot samband mellan vad han eller hon gér och resultatet.
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Bild 4.3 lhopsattning av personlig utrustning. Foto: Mattias Nurmela/Férsvarsmakten

Resiliens ar var forméga att 6ver tid anpassa oss efter skiftande forutsittningar, sta
emot de péfrestningar vi utsitts for och dterhimta oss efter svira péfrestningar.
Med en hég resiliens kan vi bibehélla var kognitiva forméga (som att bibehélla
lugnet och fatta kloka beslut) aven under svéra pafrestningar. Detta ger en bittre
formaga till situationsmedvetenhet samt bittre beslutsfattning och agerande. Men
resiliens omfattar dven vir formdga att anpassa oss efter skiftande péfrestningar
over tid. Aven om vi alltid kommer att paverkas av akut stress kan vi — exempelvis
med hjilp av trining — bli bittre pa att snabbt anpassa oss till en extrem situation
som uppstar samt att ga ner i vilbehovlig vila och aterhimtning nir den ir over.

Yttre och inre stress

Aven om stress alltid ir beroende av hur nigot upplevs kan den orsakas av yttre
eller inre faktorer. Vi pratar om det som yttre och inre stress. Oftast r det fak-
torer som paverkar oss utifrin som fysiska faktorer samt friktion, osikerhet eller
underskott pa information. Men stress kan 4ven orsakas eller forstirkas av verk-
liga eller upplevda inre faktorer och krav. Inre stress kan exempelvis orsakas av
forvintningar frén ildre slaktingar och bekanta som genomgatt samma utbild-
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ning eller oron att gora bra ifrdn sig for att kunna kvalificera sig for kommande
utbildningar eller tjdnstgoringar.

Inre stress utgir frin individens motivation att prestera si bra som mojligt.
Individer strivar efter att behdlla respekten frin sina kamrater och samtidigt
fortjana respeke och uppskattning fran sina instrukedrer samt chefer. Ju hogre
forbandsanda och sammanhéllning en enhet har, desto mer virderar individen
kamraternas uppskattning.

Den inre stressen kan variera mellan olika grupper. For en aspirerande jigarsoldat
kan ett utbildningstecken innebira en inre press for att prestera bra pa fysiska tes-
ter och utbildningskontroller. Det kan dven innebira en oro gillande hur statusen
i gruppen kan komma att férindras vid misslyckande. P4 samma sitt kan en tolke-
lev uppleva en inre stress utifrin behovet av bra betyg och vitsord for att kvalificera
sig eller positionera sig for mer prestigefyllda befattningar efter avslutad utbild-
ning. Inre stress kan dven utlosas av en alltfor hogpresterande norm i gruppen dir
mittstocken kan vara att aldrig gora fel pa proven.

For en utbildare betyder detta att den inre stressen alltid maste beaktas i relation
till den som tillférs. Lirandet paverkas mycket negativt om individer tyngs ned
av orimliga krav och ir nervosa att de inte klarar dessa. Med hogt motiverade
individer inom prestigefyllda utbildningar 4r utbildarens roll ofta inte att sitta
ytterligare press pd dem, utan att hantera och minimera den press de redan har

pa sig sjilva.

FAKTA!
Yttre fakeorer ér sillan sd stressande som den inre press individen kan sitta

pa sig sjilv.
Nedan foljer nigra exempel pé hur inre stress hos individer kan minskas.
Presentera tydliga mal och krav: Inre stress fods ofta av ovisshet. Vanligen minskas
den inre stressen av att veta vilka krav som stills. Det kinda kan vi forhélla oss till.

Det okdnda kommer att gdda skrick utifrin det virsta méjliga alternativet, vilket
skapar tvivel och tvekan pé den egna formégan.
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Skilj pa uttagning och utbildning: Aven om betyg ofta finns, si lir sig individer
generellt simre om de tvingas vara oroliga for att fi vara kvar i utbildningen eller
om de vet att de méste konkurrera med kamraterna om kommande positioner.
Lis mer om det skadliga i en gallringsfilosofi lingre fram i kapitlet.

Anviind tivlingsmoment med eftertanke: Tavlingar ar naturliga for att utse gar-
nisonens biste lopare, flottiljens baste simmare eller skvadronens starkaste sol-
dat. Men tivlingar i fel ssammanhang kan ocks skapa en osund rivalitet. Ar syf-
tet att utse den biste pd ndgot 4r en tivling ypperlig, men om syftet ir att hela
gruppen ska lira sig nagot kan den bli kontraproduktiv. Hilften kommer alltid
att befinna sig i den undre delen av resultatlistan och nagon helt sist, vilket kom-
mer himma deras lirande. Tévlingar i utbildande syfte kan dock med fordel
genomfGras som grupptivlingar — vilka stirker gruppsammanhéllningen och for-
bandsandan — eller sidana dir individer tivlar mot sina egna tidigare resultat
(som ett sitt att f6lja upp och se forbittringar).

4.3 Stressen att doda

Forsvarsmaktens huvuduppgift ir att verka genom vipnad strid. Vipnad strid
dr en kamp mellan viljor och innebir att med tving patvinga en motstdndare
var vilja genom att sjilv utdva vald eller pa ett trovirdigt sitt hota om vald. Som
soldat eller sjoman r du ett instrument for ett statligt kontrollerat véild som
beslutats av demokratiskt valda ledaméter i riksdag och regering. Striden inne-
bir att du riskerar att skadas eller dédas, men framfor allt att du sjilv maste
vara beredd att ta nigon annans liv. Detta faktum ska aldrig underskattas eller
romantiseras.

Méta en motstandare

Den extrema situationen blir ofta extrem just pa grund av att du méter en
motstandare. Din vilja och forméga kommer att stillas mot denne motstindare.
Vad som gor denna fakeor speciell — jimfort med andra friktioner — 4r att den
ar foranderlig. Motstandaren ir en sjilvstindig individ med egna viljor, planer
och malsittningar. Medan vi patvingar var vilja pd motstdndaren ar det vikeigt
att hilla i minnet att denne kommer att gora allt for att forsoka hindra oss och i
stillet patvinga oss sin egen vilja.
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At i striden skada nigon eller ta en annan minniskas liv 4r en extrem handling.
Detta innebir att du maste avge eld med ditt vapen som du blivit lird, men fram-
for allt verkomma den mentala troskeln att genomféra handlingar som under
andra omstindigheter strider mot lagar, religiésa budord och sociala verenskom-
melser i virt sambhiille.

Béde forskning och erfarenheter visar tydligt att otillrickligt utbildade soldater
inte kommer att skjuta for att déda nir de hamnar i en stridssituation. Samuel
Marshalls klassiska studie frin andra vérldskriget visar att endast var femte soldat
skot for att déda. Huvuddelen av soldaterna, daligt utvalda och pressade igenom
en minimal grundutbildning, tvekade i strid. Som kontrast visar motsvarande
studier fran Falklandskriget att dver 90 procent av de vilutbildade och ofta strids-
erfarna brittiska soldaterna skét for att déda nir de motte de argentinska forban-
den med simre utbildning och sammanhallning.

Reducera péafrestningen av att déda i strid

Det finns tvi centrala aspekter av det militdra systemets utbildning som tillsam-
mans reducerar bérdan av att doda i strid. Bida ir inneboende faktorer som vi
ofta inte tinker pa, men som for en utbildare ir relevanta att reflektera Gver.

Den f6rsta aspekten ror individens upplevda roll i organisationen och benimns
avindividualisering. Det finns en anledning till att det gemensamma klidesplag-
get vi bir bendmns f6r uniform; individen suddas ut och blir en del av ett sam-
mansvetsat kollektiv. Individen suddas ut genom anvindandet av efternamn och
ibland soldatnummer. Maskeringsfirgen fyller dven dubbla syften. Den déljer oss
i vegetationen, men har ett inre psykologiskt syfte da den ytterligare suddar ut
individuella olikheter och gor det svart, for att inte sidga omdjligt, att dven inom
den egna gruppen se vem som ir vem. Att 6va in forfaranden med samtidigt
elddppnande har pa samma sitt ett uppenbart syfte; att bibehalla dverrasknings-
momentet si linge som mojligt, men fyller ocksa ett djupare psykologiske syfte
eftersom individen besparas att se effekten av sin enskilda eldgivning.

Avindividualiseringen skapar en upplevd anonymitet som forstirker kinslan
av kollektivt handlande och reducerar den individuella troskeln ate anvinda
vald. Ju mer en individ identifierar sig som en medlem av en social grupp desto
enklare blir det att utfora handlingar i dess namn, inklusive vildshandlingar.
Vildshandlingar ges 4ven ett sanerande sprak. Att peka ut mélet for vildshand-
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lingen benimns exempelvis for att “malange” och att doda densamme benimns
som att “nedkdmpa’. Etiketterna sirskiljer handlingen fran andra situationer och
underlittar dirmed véldshandlingar. Att de ér relativt fria frin emotionell ladd-
ning, och ofta saknar motsvarighet i det civila livet, underlittar for individen att
halla isir de olika systemen.

Den andra aspekten ror transformeringen av mélet for valdsutévningen. Nir vi
berdvar en motpart sina minskliga attribut sker en avhumanisering. Nar nagon
berovats minskliga attribut reduceras den psykologiska troskeln att tillfoga skada
eller déd. Fran forsta dagen pa skjutbanan far soldaten lira sig att vi inte skjuter
pa en minniska, utan pa ett mal. Genom denna process reduceras milet frin en
individ med kinslor, hopp och drommar till ett objekt: fienden.

Béde avindividualiseringen och avhumaniseringen finns ll for att reducera
péfrestningen for normala och sunda individer att genomfora onormala hand-
lingar nir de — inom en militdr kontext — kan komma att tvingas skada eller déda
andra. Men i det militira berrs framfor allt under vilka specifika kontexter som
detta vild ma nyttjas mot andra.

Bild 4.4 Maltavla med traffzoner. Foto: David Bergman/Férsvarsmakten
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Den militira utbildningen forsoker inte modifiera de moraliska uppfattningar
en individ redan har, utan talar snarare om nir dessa kan kringgas: en moralisk
Jrikoppling. Ritt genomford innebdr det att en normalt frisk individ kan genom-
fora handlingar pa slagfiltet som skulle vara forbjudna i det civila, for att sedan
aterga till ett ordnat civilt liv utan ohilsa och livslinga samvetskval. Att doda ar
fortfarande fel, men att nedkéimpa en fiende 4r ndgot som forvintas av dig.

En avhumanisering kan dock 6vergi i en skadlig demonisering av motstindaren.
Detta betyder att objektet och handlingarna inte bara ges militira etiketter utan
overgar i 6knamn eller jimf6rs med skadedjur och ohyra, vilket inte bara redu-
cerar normala spirrar for vildsutovning utan kan dven uppmuntra till sidan.
En demonisering fods ofta ur frustration, ilska, avtrubbning eller himndbegir
och kan uppsta exempelvis vid diffusa hotbilder, langvarig stridskontakt eller om

man forlorar kamrater.

Som utbildare dr det virdefullt att kinna till de inneboende processerna i den
militira utbildningen och hur de péverkar. Du blir ofta en bittre instruktor
genom att forstd varfor malen pa skjutbanan ir utformade som pa bilden ovan.

4.4 Att skilja mellan utbildning och selektion

Det finns en grundliggande distinktion mellan u#bildning och selektion. Rollen
som utbildare och domare” ar mycket svara att kombinera. En individ som hela
tiden maste kimpa for att behdlla sin position kommer att bli mer inriktad pa
att undvika misslyckande 4n att fokusera pa att tillgodogora sig utbildningen pa
bésta sitt.

Den féraldrade utbildningsstrategin att blanda utbildning och selektion brukar
kallas f6r gallringsfilosofin: att genomfora ett stort éverintag och sedan kontinuer-
ligt under utbildningen avskilja minniskor tills bara ett mindre antal 4r kvar som
klarade prévningarna.

Under mitten av 1960-talet upplevde Krigsflygskolan pa Ljungbyhed ett rekord-
daligt resultat. Endast 21 procent av arskullen kunde examineras som piloter efter
GFU, den grundliggande flygutbildningen. Situationen bedomdes som ohall-
bar. Alltfor fa flygforare kom ut i tjdnst i relation till det behov som fanns pa flot-
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tiljerna. De som tog examen var heller inte de bésta, ndgot som avspeglades i den
okade haveristatistiken.

Flyglirarna lade mer tid pé att kontinuerligt leta tecken pd en aspirants brister
dn att se till att denne blev sa bra som méjligt. Vittnesmal berittar 4ven att flyg-
lirarens forutfattade mening om eleven som oduglig kunde gi over i direkt
pennalism dir avskiljningar skedde mer efter lirarens personliga uppfattningar
och sinnesstimning, 4n med grund i bristande limplighet eller prestation hos
eleven. Den uppenbara risken med en grundinstillning om elevers oduglighet ar

att det ofta blir en sjilvuppfyllande profetia.

At lira sig flyga dr for de flesta tillricklige stressfyllt, men ovetskapen om hur
de lag till — tillsammans med det kontinuerligt éverhingande hotet om att bli
avskilda — skapade en osund och obefogad stress. Eleverna blev mer instillda
pa att inte bli avskilda 4n att tillgodogora sig flygutbildningen. De som tog sig
igenom utbildningen var ofta (men sjilvklart inte alltid) inte de bésta eleverna,
utan de som “flég under radarn” och inte drog pa sig instruktorens gallrande

blick.

Utbildningen forindrades i grunden genom ett forbdttrat urvalssystem och
att flyglirarnas roll renodlades till att “stddja elevernas lirande”. Resultatet var
slaende: fran endast 21 procent 6kade det procentantal elever som slutférde
utbildningen till hela 92 procent. Ett forhillande som hallit sig relativt konstant
sedan dess. Det hinder sjilvklart fortfarande att individer maste avbryta utbild-
ningen, exempelvis av sociala eller uppkomna medicinska skil. Med ritt fortester
kan kategorin som avskiljs for “oférmaga att tilllgodogora sig utbildningen” mini-
meras, som exemplet fran Krigsflygskolan visar.

Gallringsfilosofin bygger pa antagandet att om du kontinuerligt avskiljer din
simste soldat borde de basta bli kvar. Antagandet kan vid forsta anblicken kdnnas
intuitivt rimligt, men satt i en kontext med varierande moment under en lingre
tid blir bristerna uppenbara. I en av de senare grupperna pa Krigsflygskolan kon-
staterade en av de ledande flyglirarna (Folke P. Sandahl) att alla utom tva nigon
gang hade varit simst. Prestationerna varierade si pass mycket pd grund av fall-
enhet for det specifika momentet som 6vades, personkemi med den aktuelle flyg-
liraren, dagsform och si vidare att sambandet mellan prestationen i en enskild
situation och slutbetyget var oerhort svag. Négot bittre 4n slumpen, men inte
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med mycket. Sandahl konstaterade 4ven att aspiranternas flick- eller pojkvinner
tenderade att osympatiskt nog gora slut vid olika tillfillen under utbildningséret
— till synes helt okoordinerat med Flygvapnet — vilket ledde till att mentala
dippar och prestationsfall var utspridda under dret f6r olika individer. Med andra
ord sker var verksamhet inte i ett vakuum, utan individers mojlighet att tillgodo-
gora sig utbildningar kommer alltid att paverkas av faktorer ”utanfor grindarna”.

4.5 Utbildning infér den extrema situationen

Ingen utbildning i virlden kan gora oss immuna mot de extrema situationer vi
kommer att stillas infér. Men med ritt utbildning — som s nira som mojligt
efterliknar eller simulerar de extrema krav vi kan komma att stéllas infor — gor ate
vi utvecklar specifika coping-strategier och en resiliens som gor att vi kan han-
tera den extrema situationen bittre. Den extrema situationen blir inte lingre lika
extrem nir vi kinner att vi kan kontrollera vad vi kan komma att stéllas infor.

FAKTA!
Det ir utbildningens krav som ska vara péfrestande, inte omstindigheterna
runt omkring.

Den militira utbildningen ir ofta tillrickligt pafrestande som den 4r. Det ir
g p

generellt utbildningens krav, inte omstindigheterna runt omkring, som ska vara

péfrestande. Att som utbildare ligga till extra faktorer som péfrestar i fel situatio-

ner eller i for hég omfattning fyller ofta inget funktionellt syfte, utan kan tvirtom

fa oerhort negativa konsekvenser.

Att tillfora friktioner som ett medel att hoja prestationsformagan sker pa olika

sitt i olika typer av utbildningssituationer. Vi kommer nedan att ga igenom dessa
och vad som ir limpligt ur ett pedagogiskt hinseende i vart och ett av dem.
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Inneboende stress Tillférda friktioner

Férsta tiden Lag

Formella évningar Lag

Tillampade évningar Lag/Medel

Resiliensdvningar Lag

Bild 4.5 Inneboende stress och tillférda friktioner. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Forsvars-
makten

Den férsta tiden

Den f6rsta tiden, sirskilt perioden runt inryckningen, innebér en oerhérd pafrest-
ning for alla. Den totala omstillningen frin det civila livet innebir en oerhord
mental péfrestning pa flera olika sitt. Inryckningen innebir att individen sko-
las in i ett parallellt socialt system, vilket forstirks av att individen under den
forsta tiden blir bide geografiskt och emotionellt isolerad fran virlden utanfor.
Geografiskt genom att befinna sig pa en ny plats och innanfér ett staket samt
emotionellt genom att kontakten med virlden utanfor begrinsas. ”Arbete, foda,
forstréelse, vila och somn skola si avvigas och si utfalla dygnet, att det varken
finnes tid eller rum for anstillande av civila betraktelser” skriver Axel Gyllenkrok
om sina personliga tankar om den férsta manaden i boken Synpunkter rorande

utbildning.
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Bild 4.6 Inryckning. Foto: Astrid Amtén Skage/Férsvarsmakten

Introduktionen i det militdra systemet innebdr en omstillning till ett socialt
system som markant skiljer sig fran det civila livet. Reduceringen av integriteten
och ritten till ett privatliv samt oférmégan att paverka situationen runt omkring
sig dr ovanlig for alla den forsta tiden. Den upplevda stressen minskar dock gene-
rellt ju snabbare individen genomgér socialiseringen och kinner sig hemma i det
militira systemet.

Den forsta tiden innehaller bdde fysiska och mentala utmaningar. Under den mili-
tira utbildningen trinar vi ofta under pafrestande férhillanden for att simulera
de friktioner som striden kan innebdra. Genom att prestera nir man ir kall,
blét, trott och hungrig upplever soldaten den 6kade péfrestning som detta kan
innebidra, men soldaten far framfor allt lira sig hur den kan éverkommas. Utbild-
ningens krav ir och ska vara péfrestande men, som tidigare nimnts, si bor extra
friktioner utan funktionella kopplingar inte tillforas i onédan.

Formell och funktionell disciplin

Under utbildningen skiljer vi pa formell disciplin och funktionell disciplin. Skips-

ordning, avlimningar eller att 6va uppstillningsformer och inrittning 4r exempel
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pa formell disciplin och 4r i sig inte nigot som gor en soldat farligare for fienden.
Men man brukar siga "ordning i skipet — ordning i skogen” och att rutinen syf-
tar till att bide ens egen och gruppens utrustning ska vara packad pa ett sadant
sitt att du (eller en kamrat) enkelt kan hitta det som soks, dven i utmattat till-
stand och i morker.

Att rikna in och limna av truppen samt att soldater anmiler sig efter utfort
uppdrag, syftar till att chefen alltid ska veta var han eller hon har personalen
och kan gi vidare tll nista uppgift. Att 6va uppstillningar och inrittningar pa
kaserngirden syftar slutligen till att stridsgrupperingsformer, forbiskjutningar,
mélanvisning och eldreglering senare ska kunna genomforas med precision och
utan tagande av onddiga risker. Det dr dock ytterst viktigt att individen forstar
syftet och uppfattar disciplinen som funktionell. Aven en funktionell disciplin
kan ocksa snabbt bli dysfunktionell om den anvinds i fel kontext eller pa fel sitt.

Genom att befista grunder skapas beteendemonster som reducerar stress. Det
kan exempelvis handla om begrepp for ordergivning och rapportering, rutiner for
signalering och andra former f6r upptridande. Rutiner skapar trygghet och redu-
cerar stress eftersom individen lir sig olika beteendeménster som fungerar dven i
de mest extrema situationer.

Under inryckningen och den forsta tiden grundliggs dven en identitet och for-
bandsanda som i sig agerar stressreducerande. Som vi pekade pa i kapitel 1 s 4ar
soldater inf6r den forsta striden ofta mer ridda for social uteslutning dn att skadas
eller dodas. Att kinna en identitet och tillhérighet 6kar effektiviteten samtidigt
som det reducerar den upplevda stressen.

Initiationsriter

Sammanhillning utifrin kompetens forstirks av fasta (ofta traditionsbundna)
kompetensprov syftande till att virdera nodvindig formaga. Dessa 6ljs av offi-
ciella och inofficiella initiationsriter for att markera individers acceptans i en
utvald grupp samt fysiska attribut som mirken och huvudbonader.

Aven om kompetensprov och utbildningstecken har “harda” syften — som att
virdera och kvalitetssikra nddvindig kompetens for att uppfylla en befattning —
sd fyller de dven flera sociala syften. Att ha nétt acceptans i en utvald grupp for-
stirker individens kinsla av sammanhang och tryggheten av att omfattas av ett
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kollektivt sjalvforsvar, men forstirker dven acceptansen av en kollektiv identitet.
Dirmed forstirks dven benidgenheten att acceptera organisationens ledord, mot-
ton eller normer som sina egna. En hogre forbandsanda 6kar inte bara férbandets
prestation, utan reducerar individens stress infor att mota extrema situationer till-
sammans med forbandet.

Bild 4.7 Huvudbonad, marke och utbildningstecken. Foto: Magnus Lindstedt/Férsvarsmakten

Inryckningschock

Kravet pd en effektiv omstillning ska dock stillas mot risken 6 inryckningschock.
En viss nervositet och hemlingtan upplevs av alla, men inryckningschock beskri-
ver tillstindet nir individer far somatiska (kroppsliga) symptom som utebliven
hunger och svart att sova, dven om kroppen akut behover bide niring och vila,
samt psykologiska symptom som littretlighet och distansering frin Gvriga kam-
rater. En inryckningschock kan dirmed bli en nedatgiende spiral dir individer
tar allt simre forutsittningar att tillgodogora sig utbildningen.

De vanligaste skilen for inryckningschock och mildare inryckningsreaktioner 4r

upplevda krav som verkar o6verkomliga — kombinerat med liten upplevd kon-
troll i en miljo dir mycket 4r detaljstyrt — forstirke av ovisshet 6ver vad som ska

127

=
=
X~
w
o
(2]
o
i
o
[%2]
wn
(E]
o
[
(%]
o
o]
(O]
=z
=
o
=
fa]
—
)]




>
|_
oz
L
o
(%]
o
L
o
w0
wn
Ll
o
'_
w
o
o)
(L)
P
=
(]
—
o
|_
)

LAROBOK

komma. Individer med inryckningschock eller mildare reaktioner bér dgnas extra
uppmirksamhet men inte separeras fysiskt, utan tvirtom stanna kvar med sin
grupp och sitt forband. Det bista sittet att 6verkomma en inryckningschock ér
socialt stdd, inkludering i gruppen, tydliga krav och information uppifrin samt att
halla ut. Reaktionerna méste hanteras, men de ir oftast tillfalliga och 6vergiende.

Formella évningar

Minga av de kunskaper som lirs under den militira utbildningen syftar till
att kunna anvindas i den extrema situationen. Lirandet sker dock dven hir
stegrande och en militir lektionssal skiljer sig i borjan inte markant fran den
civila, till exempel ser de forsta lektionerna om anatomi relativt lika ut for en mili-
tir sjukvardare som for en civil sjukskoterskestudent. Nir grundliggande kun-
skaper utvecklas bor det goras under ett minimum av stress. Nar individen 4r fri
frin yttre press fungerar de hogre kognitiva funktioner bist och dessa krivs for
de processer som stddjer lirandet.

Det som lirts med yttre motivation under alltfor stressande forhéllanden ar
mindre 4t tillgingligt 4n sddant som lirts under forhéillanden med lig stress och
dir individen dr motiverad. Att drivas endast av yttre motivation (som att inte
bli utsparkad eller bara klara provet) ir en simre motivation an den inre motiva-
tionen. Det inre motivationen leder till ett mer effektivt lirande, till exempel kan
det handla om att individen fir utlopp for sin lust att frstd problemens egentliga
natur, en kinsla av personlig utveckling eller inriktning mot framtida forméga.

Man bér inte gora en utbildning elitistisk eller ligga in tivlingsmoment i all utbild-
ning, eftersom nigon alltid kommer att vara sist. Men 4 andra sidan bor kraften
inte heller underskattas nir det giller ett positivt grupptryck, en gemensam studie-
motivation samt sund tivlingsanda och vilja att vara bist inom gruppen.

Tillampade 6vningar

Grundldggande kunskaper utvecklas alltid bast under lugna former, men dessa
kunskaper ska kunna anvindas i de mest extrema situationer. Dirfér maste liran-
det fortsitta pa ett sidant sitt att den formégan uppnas. I tillimpade dvningar
innefattas de moment nir grundliggande kunskaper prévas i alltmer utmanande
kontexter som strivar efter att simulera den extrema situationens krav.
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FAKTA!
Sa ménga realistiska vningar som mgjligt inom etiska grinser.

Efter att sjukvédrdaren lirt sig anatomin och under lugna former kunnat trina
pa att ldgga ett forband, méste detta provas under alle mer pafrestande fakeorer.
Detta kan vara externa faktorer eller interna faktorer medan individen ir kall,
blét, trott och hungrig.

Firdighetstrining kan fungera bade genom att den stirker individens tilltro till
sin specifika forméga att fungera i sin befattning; att ta hand om skadade dven
under de mest extrema (om 4n simulerade) situationer. Men firdighetstriningen
stirker dven tilltron till att erhillen férmaga kan tillimpas pd framtida, an mer
utmanande situationer.

Bild 4.8 Realistisk 6vning. Foto: Johan Lundahl/Férsvarsmakten

Vid tillimpningsévningar 4r det avgérande att variera momenten. Vi kommer
aldrig att kunna férutse exakt hur en skarp situation kan komma att se ut, men ju
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fler olika kontexter vi har 6vat i desto bittre forberedda blir vi att prestera i nista.
Utbildningseffekten kan anges som en funktion av realism och mingd.

FAKTA!
Realism x mingd = utbildningseffek.

Mojligheterna begrinsas alltid av olika faktorer sdsom antalet deltagare samt vil-
ken tid och vilka resurser som star till férfogande. Utifrin detta behover utbilda-
ren bedéma vilken grad av realism som kan tillforas i relation till en nédvindig
mdngd genomféranden som ir mojliga for den aktuella gruppen med de resur-
ser som star till férfogande. En enda stor 6vning med en hog grad av realism
ger ofta begrinsad generaliserbarhet till andra situationer. P4 samma sitt kan en
stor mingd repetitiva 6vningar med liknande eller exakt samma forutsittningar
begrinsa faktorerna som 4r nodvindiga for att relevanta lirdomar ska kunna dras.

Om tillimpade 6vningar 4r alltfor repetitiva och saknar nédvindig realism kan
det skapa en falsk trygghet som brukar kallas f6r metodens tyranni. Detta betyder
att individens tillit skapas i for hog grad utifrin ett metodiskt genomférande som
ar statiske i en specifik kontext, vilket senare kan leda till stelhet eller handlings-
forlamning nir verkligheten man méter inte stimmer 6verens med den metod
som ovats in.

Utbildarens stora utmaning blir dirmed att organisera utbildningen si att eleverna
ovar sig i att 16sa allt svirare uppgifter i allt svarare och varierade situationer sam-
tidigt som de behaller upplevelsen av att duga och lyckas. Svirighetsgraden maste
stegras succesivt utan att gora avkall pa absoluta krav.

Resiliensévningar

Resiliensévningar ir tillimpade dvningar avgrinsade i tid och rum syftande till att
héja individens tilltro till sin generella forméaga att fungera under extrema situatio-
ner. Att genomféra tillimpningsévningar handlar inte alltid om sjélva aktiviteten
som 6vas (man vinner fa krig genom att bada isvak), utan att utsitta individer for
situationer som okar deras sjélvtillit.

I dessa Gvningar skapas en si hog stress som mojligt inom etiska grinser. Att
exempelvis utsitta ménniskor for fysiskt anstringande dvningar eller till och med
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vald hade i alla andra situationer varit oacceptabelt, men kan genomforas for att
simulera si extrem stress som mojligt. Exempel pé resiliensévningar dr milling

(boxning i mikro-ronder), isvaksbad, dykmoment eller fallskirmshoppning.

Genom att pressa sig sjilv utanfér komfortzonen 6kar man sin resiliens, vilket
gor det mojligt att bibehalla kognitiva funktioner och fatta rationella beslut dven
under andra péfrestande situationer. Tilltron till den egna férmagan i en viss
péifrestande situation leder till att andra extrema situationer (med liknande eller
dven okande svérighetsgrad) kan 6verkommas. Inte en dvertro eller ett vermod,
utan en sunt grundad tilltro till vad ménniskan kan uppnd med de resurser denne
disponerar.

De aktuella momenten karaktdriseras av att de innehéller ett uppfartar hot mot
liv som kriver aktiv bemdstring. Aven om rigordsa sikerhetsrutiner tillimpas vet
individen att denne inte kan andas under vatten, klara sig linge i vakens iskalla
vatten eller dverleva ett fall frén ett flygplan. De gir heller inte att dverleva genom
passivitet, utan kriver att individen aktivt arbetar for att forbattra sin position.
Jamf6r med problemfokuserad coping dir individen lir sig att péverka orsaken
till den upplevda stressen och aktivt férbittra sin position.

Avgorande vid resiliensdvningar 4r att isolera den stressor som man avser att 6va
och eliminera s mycket som mojligt av den vanliga stressen som kan paverka.
Exempelvis ska individen inte behova oroa sig for social stress som att forlora
social status eller bli foremél for hickling. Kamraterna kan med fordel placeras i
ett vinteldge utan uppsikt dver momentet. P4 samma sitt 4r det ofta individens
forméga att kliva utanfor sin egen komfortzon som testas, inte att detta sker pa
en viss tid, varfor stress av tidskrav kan elimineras och individen fir den tid som
behovs for att lyckas.

4.6 Att hantera misslyckanden

Vi misslyckas alla nigon ging. Eftersom misslyckande ir ett odnskat tillstind
kommer vi inte bara att tvingas hantera detta, utan ibland 4ven revidera var upp-
fattning om vér egen forméiga. Misslyckanden kan leda till nigot positive om
situationen hanteras pé ritc sitt. PA samma sitt kan misslyckanden vara néd-
vindiga for att hoja motivationen och ihirdigheten samt paminna individer om
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att svara hinder kan 6verkommas genom fortsatta anstringningar. Motgingar ir
dven nddvindiga for att definiera individens uppfattning om sin egen forméga.
De mest framgingsrika militdra befilhavare, foretagsledare eller atleter ir inte
nodvindigtvis de som aldrig misslyckats, utan ofta de som har en realistisk upp-
fattning om sin kapacitet och sina begrinsningar samt framfor allt bemistrar for-
mégan att ldra frin sina misslyckanden.

P4 samma sitt som ett lyckat genomforande kan stirka individens tilltro till att
fungera i extrema situationer, kan ett misslyckande sinka tilltron. Om ett miss-
lyckande inte hanteras pa ett bra sitt kan det orsaka mentala spirrar som gor att
individer tvekar i avgdrande situationer, vilket kan medfora fara f6r densamme
eller andra.

Individer som genomgér militdra utbildningar ir utvalda, ofta tivlingsinriktade
personer inom en organisationskultur som premierar att vinna och vara bist.
Individen kommer att vilja bevara bade en positiv sjilvbild liksom respekten
hos sina kamrater och sina &verordnade. I sidana situationer kommer individer
ibland att undvika att erkinna tillkortakommanden utifrin skam eller ridsla fér
uteblivna mojligheter eller férlorad social status.

Nir individer befinner sig i en kontext dir ett eventuellt misslyckande har kinn-
bara konsekvenser, kommer de ibland att bérja utvirdera situationen utifrin
hotet att misslyckas och sitta delmél relaterade till att skydda sin egen sjilvupp-
fattning. Detta fenomen kallas ibland 6r sja@lvhandikappning dir individen gor
uppgiften svirare for sig sjilv eller genom att forstora eller orsaka fysiska eller
sociala problem som rittfirdigande. Att skylla ett misslyckande pd somatiska pro-
blem som en gammal kniskada (vilken ligger utanfor kontroll) 4r en mer social
accepterad ursikt 4n att hinvisa till en generell brist pa forméga (vilken ligger
inom, och bara inom individens kontroll).

For att ett misslyckande inte ska fa mer langtgiende negativa konsekvenser utan i
stillet kan vindas till nagot positivt, dr det avgorande att individen fir mojlighet
att identifiera anledningarna och hjilp med att komplettera samt ges mojlighet
att genomfora momentet pa nytt. I ett starke kollektiv kan man inte nog under-
stryka vikten av att framgangsrikt klara samma moment som kamraterna, vilket
starkt bidrar till att skapa en kinsla av tillhérighet och sjélvtillit pa den individu-
ella nivin samt sammanhallning och férbandsanda pa den organisatoriska nivin.
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For en utbildare blir utmaningen ofta att planera 6vningar som baddar for fram-
gang utan att gora avkall pd krav. Stridens krav 4r absoluta och obevekliga. Som
utbildare ska du maximera individers mojligheter att lyckas, men utan att overga
till malbogsering eller att sinka kraven. Att sinka eller fringd krav gor oftast indi-
viden en otjinst och devalverar dven prestationen hos de andra som framgings-
rike nétt upp till dem. Framgéingsfaktorer r att medge tid for omtag eller att ta
in andra instrukeorer i kompletterande utbildning. Vi lir alla olika, och det kan
ricka med att hora eller se ndgon annan forklara samma sak pa ett litet annat sitt.
Det underlittar dven att ha former for utvirdering dir misstag kan identifieras
samt att man kan lira av dem samt att beakta vikten av att fi avsluta delmoment
med en positiv upplevelse.
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5 Kommunikation i larsituationen

I detta kapitel kommer vi att resonera kring de kommunikativa handlingar som
sker i lirsituationen. Med kommunikativa handlingar menas inte bara de verbala
utan allt som en individ gor — vilket kan uppfattas samt tolkas av en annan individ.

Begreppet kommunikation kommer fran latinets communicare som betyder “att
gdra gemensamt”. Det 4r processen genom vilken vi utbyter information via tal,
skrift, tecken eller nagot annat som bidrar till en férenlig forstaelse av ndgot. Nir
man kommunicerar har deltagarna oftast ndgon form av 6verenskommelse om
vad malet och syftet med kommunikationen ir och vilka former den ska ha. I
en lirsituation har denna 6verenskommelse oftast som mal att bidra till lirande.

Det finns olika sidor av kommunikativa handlingar i det militdra ssmmanhanget.
I vissa situationer krivs formaga att uttrycka sig kort och koncist med syftet att
minimera risken fér missforstand. I ett annat sammanhang krivs formaga att
bidra i ett utvecklande samtal dir man till exempel utforskar handlingsutrymmet
i en viss uppgift eller vilka handlingsméjligheter fienden har i en viss situation.
Vi maste ocksa kunna kommunicera kring en uppgift pé ett sitt som gor att vi
dstadkommer en forenlig forstaelse mellan individer om vad som sker eller ska
dstadkommas.

Ny kunskap skapas inte i ett vakuum, utan det sker med hjilp av befintliga kun-
skaper. Vad och hur instruktéren presenterar information eller organiserar ett
visst utbildningsmoment i lirsituationen, kriver att han eller hon kan fora ett
samtal med elever som klarldgger hur de forstar.

Mot ovanstiende bakgrund kommer vi att berora ett antal grundliggande fakto-

rer runt kommunikation i lirsituationen. Med det som grund kan du reflektera
over och analysera din egen — och vir gemensamma — kommunikation.
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51 Kommunikation — nagot vi &gnar oss at
varje dag

Kommunikation 4r nigot som intuitivt kan verka enkelt men som i praktiken
kan vara svirt — med missforstind och konflikter som konsekvens. Det ér trots
allt ndgot som vi alla gor varje dag. Att verka i en militdr organisation med befls-
rdtt kan ocksa ge en falsk trygghet och en illusion att om du som instruktor hojer
rosten sd borde eleverna lira sig snabbare.

En stark rost kan sjilvklart vara nédvindig for att tilltala hela kompaniet pa upp-
stillningsplatsen eller géra kommandon hérda ver eldgivningen pé skjutvallen,
men har ofta en kontraproduktiv effekt som instruktor i lirsituationen. Den mili-
tira utbildningsmiljon 4r ofta mer komplex dn andra. Olika individer ska pd kort
tid utbildas infor situationer dir de méste kunna gora korrekta bedémningar och
kunna utféra vad de lirt sig i forinderliga, ofta nya och okinda, sammanhang.
Instruktoren behover i sadana utbildningsmiljer formaga att kommunicera pa
ett sitt som stoder elevernas lirande.

Bild 51  Ordergivning. Foto: Hampus Hagstedt/Foérsvarsmakten

135

=z
w
=
=
'_
<
>
=
%)
o
<L
—
=
=
'_
<
=
=z
=)
=
=
o
N




=
Ll
=
=
'_
<
>
=
%)
2%
<
—
=
=
'_
<
=
=
=)
=
=
o
57

LAROBOK

Kommunikation sker pa mottagarens villkor

Nir vi sagt nagot antar vi ofta att mottagaren uppfattat och forstitt budskapet
pa det sdtt vi avser. Om s4 inte ér fallet kan vi ibland snabbt anta att det beror pa
mottagaren. Det sinda budskapet ir alltsa inte nédvindigtvis det mottagna. Aven
om en mottagare hort vad du sagt 4r det inte sikert att denne tolkat budskapet
pa det siitt du avsett.

Kommunikationen sker pa mottagarens villkor. Si linge kommunikationen gar
ut pa att ménniskor tillsammans ska utféra en uppgift kommer mottagarens upp-
fattning avgora om vi lyckats eller inte. For att stddja lirandet under utbildningen
behover instruktoren vara medveten om att elevens situation kommer att péverka
hur hon eller han mottar och tolkar ditt budskap. Elevens situation i kommunika-
tionen paverkas exempelvis av dennes kinsloldge, samtalsklimatet och eventuellt

beroendeférhallande.

I sammanhanget kommunikation 4r detta ett centralt resonemang. Dirfor
fordjupar vi detta lingre fram under rubriken "Okad tydlighet ir bara halva

sanningen’”.

Kommunikation &r mer an det verbala

Ett klassiske citat inom kommunikation dr Paul Watzlawick ord: "Man kan inze
inte kommunicera” eller “one cannot not communicate”. Det syftar pa att allt
vi gor i vir interaktion med andra — som kroppssprak, ansiktsuttryck, kinslo-
tillstdnd, tonldge och volym — sinder budskap. Men kommunikation innefattar
dven det vi inte gor, som att exempelvis medvetet eller omedvetet glomma nigon
i en redovisning eller vilja bort nigon som kontinuerligt ricker upp handen.

Det centrala ir att ur nigot sigs alltid trumfar vad som sigs. Det icke-verbala i
kommunikationen kommer att rama in och styra hur det verbala budskapet fors
fram. Att indra intonation i hur man siger nagot 4r ddrmed mer effektivt dn valet
av ord. Som exempel, om nigon siger: "Det dir gick ju jittebra” med armarna i
kors dver bréstet och en rost som later skeptisk eller till och med sarkastisk, 4r vi
mer benigna att tolka budskapet efter ur det sigs och inte de exakta orden i vad
som sigs. Minskliga kinslotillstand 4r — pd gott och ont — smittsamma i sociala
sammanhang. Humor och skratt kan litta upp stimningen for hela gruppen under
de mest svira pafrestningar. P4 samma sitt kan en persons gnill och negativism
farga hela gruppens instillning.
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Detta giller 4ven i ldrsituationen. Instruktdren behover bide kunna “kinna av”
stimningen i gruppen, men ocksd tinka pa hur det egna kinslotillstaindet paver-
kar. Ett negativt kinslotillstind kan forsimra kommunikationen lika mycket,
oftast mer, 4n vad ett positivt kinslotillstind kan bidra till att skapa intresse och
entusiasm. En grundregel ir att emotionella beteenden trumfar rationella och
starka kinslor kommer pd gott och ont att paketera det som kommunikationen
innehéller.

Skriftlig kommunikation kan missforstas pa grund av att orden som framf6rs
ar isolerade frin det uppsat och andemening med vilket de skrevs. Det ir pd
grund av detta som viktiga budskap alltid b6r framforas personligen “ansikte mot
ansikee”.

For att fortydliga vad kommunikation 4r presenteras nedan en modell som beskri-
ver en sindare, ett budskap och en mottagare.

5.2 Kommunikation som budskap mellan
sandare och mottagare

En vanligt férekommande modell kring kommunikation 4r Shannon/Weavers
kommunikationsmodell. Den gar principiellt igenom hur ett budskap sinds och
mottas. Men den utgor dven ett anvidndbart verktyg om man ska analysera var-
for budskap ibland blir missforstidda. Kommunikationen bestér av att en sindare
formulerar ett budskap. Budskapet sinds sedan direkt mellan individer, eller med
hjilp av nagot kommunikationsmedel. Nir budskapet tas emot tolkas det av en
mottagare. 1 grunden ir modellen linjir didr kommunikationen gér fran en indi-
vid till en annan.

I larsituationen kan denna typ av kommunikation exempelvis forekomma nir
man instruerar momentvis eller vid givande av kommandon.
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Séndare Mottagare

Bild5.2 Kommunikation genom séndare, budskap och mottagare. lllustration: Anna-Karin
Wetzig/Forsvarsmakten

Om sindaren formulerar sig slarvigt och ir i ett uppretat tillstand, 6kar risken for
missforstand och ldrandet kan minska eller utebli. I 6verforingen mellan sindare
och mottagare kan det uppsti brus eller en forvringning (distorsion) som paver-
kar hur budskapet kommer att tolkas nir det mottas. En distorsion kan uppsta av
interna skil som att ett ord stavas eller uttalas fel, eller att instruktoren anvinder
okinda eller alltfor avancerade begrepp. Men det kan ocksd handla om externa
skil — som bullret frin ett startande flygplan, dalig luft i lektionssalen eller for
langa teoripass — vilket leder till att mottagligheten sinks.

Modellen omfattar ocksi ett steg med aterkoppling dir sindaren ges information
om hur mottagaren har forstitt budskapet.

Kommunicera budskap fran sédndare till mottagare med aterkoppling
Det sker alltid kodning och avkodning hos sindare och mottagare. Sindaren maste
sitta ord eller andra uttryck pa vad denne vill framféra (kodning), och en mot-
tagare miste tolka vad det 4r sindaren vill siga med sitt budskap (avkodning).
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Som sindare behover jag tinka pa att formulera mig begripligt f6r mottagaren.
For att fa kvittens pd hur mottagaren forstatt budskapet behovs dterkoppling.
Kommunikationen mellan sindare och mottagare i modellen kan behdva ske ett
antal ganger for att uppna en forenlig uppfattning.

I larsituationen kan denna typ av kommunikation exempelvis forekomma nir vi
vill forstd hur elever forstitt en malbild. Ett annat exempel ir nir en elev stiller
frigor for att forstd hur ett visst vapen fungerar.

Bild 5.3 Kommunikation genom s&ndare, budskap och mottagare med aterkoppling. lllustra-
tion: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

I ett instruktorsperspektiv dr anvindningen av frégor ett verktyg for att kom-
municera med éterkoppling. Svaret pd instruktdrens fraga ger information om
hur eleven forstir. Genom en serie av frigor kan instruktéren handleda eleven
genom ldrandet.
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5.3 Framgangsrik kommunikation i
larsituationen

I tidigare avsnitt beskrivs hur distorsion negativt kan paverka hur budskapet kan
tolkas nir det mottas. Vi vill hir peka pa nigra forhallanden som motverkar detta
och istillet bidrar till att kommunikationen i lirsituationen kan bli framgéangsrik.

Nedan f6ljer fyra avsnitt. Det forsta handlar om att sindarens tydlighet bara ir
halva sanningen i framgingsrik kommunikation. Andra avsnittet beskriver tre
pastdenden kring budskapet som kommuniceras. Det tredje beskriver aktivt lyss-
nande och vi avslutar denna del med ett avsnitt om spraket.

Okad tydlighet &r bara halva sanningen

I utvirderingar, samtal och den allminna debatten efterfrigas ofta dkad tydlig-
het. Det som verkar antydas 4r att om bara sindaren uttrycke sig tydligare, s blir
resultatet bittre. Det dr naturligtvis viktigt att efterstriva okad tydlighet i budska-
pet men — mot bakgrund av vad vi avhandlat i kapitlet hittills — kan vi sdga att
detta bara 4r halva sanningen. Hur tydligt budskapet 4n ar uttrycke, 4r det inte
garanti for att det mottagna blir detsamma som det siinda.

Detta kan illustreras pa foljande sitt. Det finns delar av ett budskap som ir sinda

men inte mottagna. P4 motsvarande sitt finns det budskap som ar mottagna, men
inte sinda. De delar som 4r bade sinda och mottagna utgor det delade budskapet.

Sént Delat Mottaget
budskap budskap budskap

Bild5.4 De delar som &r bade sint och mottaget &r det delade budskapet. lllustration:
Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
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I kommunikationen 4r det vanligt att vi tror att cirklarna helt dverlappar varandra
— mottagna budskapet dr samma som det sinda. I praktiken ir detta ouppnaeligt!
Det 4r ett av skilen till att vi i denna bok talar om férenlig forstéelse istillet for
gemensam forstielse.

I inledningen av en kommunikation kan det delade budskapet vara litet. Ater-
koppling krivs for att skapa en forenlig forstielse for det som kommuniceras.
Utan dterkoppling kan nigra mer eller mindre riskfyllda fenomen uppsté i kom-
munikationen.

Tva férekommande 4r foljande:
* At inte hela det sinda budskapet blir mottaget.
* Att det finns budskap som tolkas in utan att ha sints.

Det kan finnas flera skal till att fenomenet uppstar. Exempelvis att man inte upp-
fattat eller missuppfattat budskapet, att man av négot skil inte vill ta emot bud-
skapet, kinslotillstind (stress) eller forvintningar, fantasier och farhdgor som
paverkar kommunikationen.

Vi kan ocksa belysa detta fenomen utifrén ett lirandeperspektiv. Det dr manga
ganger svart att ta till sig ny information och lira nytt. Vi tenderar att vilja hilla
fast vid uppfattningar som vi redan har, och undviker att indra uppfattningar och
tankemonster som vi kanske utvecklat ver ling tid. Hellre anpassar vi den nya
informationen till virt invanda sitt att tinka.

Vira erfarenheter och invanda sitt att tinka och handla i olika situationer ir
ofta resurser som hjilper oss att tolka och hantera ny information och nya obe-
kanta situationer. Men den andra sidan av myntet ir att detta “erfarenhetsba-
gage” i form av forvintningar, uppfattningar och férutfattade instillningar ocksd
kan fungera som ett slags filter som gor att den nya information som nar oss fil-
treras och forindras for att passa in” med véra forestillningar om de saker som
behandlas, men ocksd med véra forestillningar om oss sjilva och vilka vi dr (var
identitet).

Det 4r ocksd for de flesta av oss kanske till en bérjan obehagligt att métas av ny

och obekant information som gor att vi kanske kinner oss ifrigasatta, eller att
vi sjilva borjar ifrdgasitta och reflektera dver hur vi ser pa de saker som behand-
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las i exempelvis en utbildning. I bada fallen kan det innebira att vi initialt virjer
oss for det nya, och istillet tolkar informationen utifrdn vira etablerade forestall-
ningar.

Sammanfattningsvis kan vi se att tydlighet 4r en bra utgingspunkt, men for att
uppna en forenlig forstaelse krivs mer av bide sindare och mottagare.

Tre pastaenden kring budskapet som kommuniceras

Det forsta pastaendet ror vilket budskap som formuleras. Mingden information
ska inte vara storre dn vad eleven kan hantera. Det bor ocksé utesluta informa-
tion som ir irrelevant i sammanhanget. Vi har en begrinsad formaga att ta till
oss information, hur motiverade och uppmirksamma vi 4n 4r. Var uppmirksam
pa att det i larsituationen finns en risk att det ges f6r mycket information och for
snabbt. Eleverna behover ges majlighet att bearbeta informationen s att kun-

skap utvecklas.

Det andra ir hur vi som instruktorer formulerar budskap i lirsituationen. En
instruktér har ofta en vidare forstielse inom omridet som avhandlas in vad
eleven har. Dirfér maste vi anpassa forklaringar efter hur eleven forstir det som
ska ldras. Eleven kan bara tolka en information utifrin sin egen forstaelse, inte
utifrin hur instruktdren forstir. En instruktdr som inte beaktar detta, riskerar att
anvinda for svira formuleringar och stegra utbildningen fér snabbt.

Det tredje och sista pastiendet handlar om elevens uppmirksamhet och det sam-
manhang informationen presenteras i. Utveckling av ny kunskap stods om vi kan
hinga upp den pé nagot vi redan kan eller ett sammanhang vi intuitivt kan for-
std. Se det som pedagogiska krokar. En elev kommer att tolka informationen som
sinds utifrin ett sammanhang och sin egen roll i detta. Ju bittre eleven forstar
syftet med varfor ndgot kommuniceras, desto mer uppmirksamhet kommer att
ges till att sa korreke som mojligt tolka informationen. Mélbildsévningar eller att
instruktdren forevisar nagot r dirfor mycket kraftfulla verktyg. I dessa samman-
hang kan eleven forstd meningen med enskilda kunskaper.
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Aktivt lyssnande

Att lyssna ndr ndgon pratar kan tyckas vara sjilvklart. Sociala normer f6r med sig
att vi 4r tysta ndr ndgon annan pratar, men att vara tyst dr inte samma sak som att
lyssna. Vi har nog alla upplevt nigon som forvisso 4r tyst men uppenbart inte tar
in det vi sdger, utan tvirtom knappt kan vinta pa att sjilv fortsitta prata.

FAKTA!
Lyssnar du, eller vintar du bara pa din tur att fa prata?

Nir vi 4r upptagna av vara egna tankar och instillda pa att férmedla nigot, 6kar
risken att vi inte lyssnar utifran en uppriktig 6nskan att forsoka forsta den andra
personen. I andra sammanhang kanske vi lyssnar -— men liter vira egna forestill-
ningar, tolkningar och ldsningar vara ett filter som firgar vér tolkning. I vissa fall
har minniskor redan bestimt sig pa forhand att den som talar omajligt kan siga
négot av vikt och ger bara den minimala artigheten att inte direkt avbryta denne.
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Aktivt lyssnande ir att lyssna med avsike att forsoka forstd utifrin den andres (sin-
darens) perspektiv. Det innefattar formagan att forstd dennes referensram, kins-
lor, idéer och tankar. Att aktivt lyssna ir pafrestande och kriver ofta god empatisk
forméga att kunna forstd ngot ur en annan minniskas perspektiv.

Motsatsen ir distraberat lyssnande vilket innebir att du 4r fysiskt nirvarande och
tyst, men ger inte den andra personen din uppmirksamhet. Minniskor kinner
ofta intuitivt om en person verkligen lyssnar pd dem eller inte. En person som
dgnar sig at ett distraherat lyssnande gir miste om budskapet och den som talade
blir mindre benégen att stilla frigor eller forklara nagot.

Aktivt lyssnande kan vara ett kraftfulle verktyg for att forbattra kommunikatio-
nen i lirsituationen. Att forst forsoka forstd nagon annan gor det oftare littare for

dig att sedan bli forstadd.

Spréket

Vi anvinder ofta spriket for att formedla nigot. Spraket sitter etiketter pa fore-
mél och handlingar, men ir dven ett redskap for tinkande. Med hjilp av spriket
kan vi resonera kring tankar, kinslor, abstrakta begrepp, handlingar och idéer.
Generellt underlittas kommunikation av ett gemensamt sprak, men dven i ett
gemensamt sprak kan missforstand uppsté i hur vi tolkar orden.

Betink foljande uttalande: Packningen dr littare om tyngre utrustning liggs i
botten pa ryggsiicken.

Forutom de direkta orden innehéller spraket ofta dven ett tonfall, underforstidda
budskap eller en inramning som kan péaverka hur det tolkas av ndgon. Meningen
ovan kan vid den f6rsta anblicken verka tydlig och omgjlig att missforstd, men
den kan tolkas utifrin (minst) tva perspektiv:

1. Ryggsicken packas littare (enklare) med det tunga i botten.

2. Ryggsicken blir littare att bira (viktfordelning) med det tunga i botten.

Militir verksamhet kdnnetecknas ofta av pressade tidsforhéllanden. D3 ir det
avgdrande att kommunicera sd tydligt som mojligt, till exempel med korta och
precisa kommandon. Under eldgivning skiljer vi exempelvis pa bekimpad och

nedkidmpad. I underrittelserapporter ér stridsvagn och stridsfordon tva helt olika
saker.
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Bild 5.6 Samtidig eldgivning. Foto: Jimmy Croona/Férsvarsmakten

Hur vi anvinder spraket grundlaggs i var utbildning. Med en enhetlig termino-
logi skapas en gemensam innebord i ord och risken for missférstind minskar.
Detta kommer dock aldrig att vara nigon garanti mot feluppfattningar. Exem-
pelvis kan begreppet "stora fienden” betyda tvd helt olika saker pé ett jagarfor-
band respektive ett telekrigsférband. Men ritt anvint ar ett korreke sprik och
en gemensam terminologi nigot som reducerar risken for missforstand och 6kar
precisionen i kommunikationen, savil under strid som i en lrsituation.

For att ytterligare reducera eventuell friktion mellan sindare och mottagare i lr-
situationen, kan instruktoren lata eleven repetera eller forklara. Om det giller
detaljer kan det handla om att lata eleven bokstavligt repetera (kollationera) vad
som sagts.

Nir det géller forstéelse far eleven med egna ord beritta hur denne forstér det som
avhandlats i lirsituationen. I berdttandet hér instruktoren om eleven kunnat foga
ny kunskap till det som redan behirskas. I kapitel 1, utgingspunke 6, uttryckee
vi det pé foljande sitt.
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Med andra ord ska instruktoren inte friga en elev: "Har du forstir?”, utan
i stillet be eleven: “Beritta hur du forstir detta!”

Kapitel 1, utgdngspunke 6.

Avslutningsvis i detta kapitel kommer vi att beskriva en typ av samtal som syftar
till act ménniskor hjilps at att utveckla kunskap kring nagot. Vi kallar detta for
ett utvecklande samtal.

5.4 Utvecklande samtal

Ett utvecklande samtal 4r ett samarbete mellan ett antal minniskor dir man
anvinder samtalet for att hjilpas dt att bli klokare och utveckla kunskap kring
nagot. Det kan handla om de sammanhang i utbildningen dir vi efterstrivar en
forenlig forstielse av eller f6r nigot, exempelvis mél i utbildningen. Ett annat
exempel ir ldrsituationer i ett utvecklingsinrikeat lirande, dir eleverna ska hantera
tillimpade situationer. D4 krivs samtal som stéder dem nir de lir sig att iden-
tifiera och definiera situationen, uppgiften eller problemet och direfter generera
16sningar.

Med en sidan ambition kan vi forstd att det inte fungerar med vilket samtal som
helst. Det kriver bland annat anstringning, medvetenhet och nirvaro for att ett
utvecklande samtal ska fa tillricklig kvalité. Utvecklande samtal handlar ofta om
att antingen bittre férstd nagot som har hint eller om att planera nagot som ska

hinda.

Samtal om nagot som har hint utgdr fran en helhet. Denna helhet ska ”plockas
isdr” for att gora dess delar synliga till exempel f6r att se vilka forgivet-taganden,
tolkningar och logiker som kan forklara varfor det blev som det blev. I samtalet
utvecklar man en bild, som f6r var och en ir forenlig med de ovrigas bild. Med
bilden som grund kan gruppen sen bestimma sig for att handla pa ett nytr sitt.
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| samtalet reflektera dver ‘
t. ex. forgivet - tagande,

tolkningar och logiker som ‘

kan forklara varfor det ser
ut som det gor.
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| samtalet reflektera 6ver
delarnas betydelse.

Det kan leda till att bilden
utvecklas eller bibehalls.

Bild 5.7 Helheten "plockas isar” genom samtalet for att sedan sattas samman igen. lllustra-
tion: Anna-Karin Wetzig/Foérsvarsmakten

Samtal om att planera nigot som ska hinda initieras vanligen genom en uppgift.
Under samtalet kan vi tillsammans se monster, utveckla erfarenheter och idéer
vidare. Med hjilp av deltagarnas olika perspektiv och reflektioner bygger vi en
helhet bestiende av byggmaterial frin bade praktik och teori. Planen tar form
genom att sammanfoga olika delar. Hir 4r samarbetet mellan deltagarna i samta-
let sjdlva drivkraften och motorn i skapandet.

' -
&4~
g o

-

Bild 5.8 Genom samtalet bygger delarna en helhet. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvars-
makten
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Utvecklande samtal kriver formagan att féra samtal om négot tredje, det vill siga
ett fenomen eller foreteelse som varken handlar om dig eller mig. Nagot "utan-
for oss” som vi bdda uppfattar behover synliggéras och begripliggoras genom att
vrida och vinda pé det vi studerar. Den typen av samtal kallar vi for triadiska.

En viktig forutsittning for att triadiska samtal ska uppkomma ir att man mellan
sig kan klargora vad som just nu 4r det "tredje”, det vill siga det vi samtalar kring
och forsoker forstd bittre. Att ha nagot att bidra med i det triadiska samtalet inne-
bir att kunna gora analyser, hitta paralleller, formulera oklarheter och motsigelser
samt kunna gora kopplingar till erfarenheter och teorier.

Triadiska samtal skiljer sig tydligt frin dyadiska samtal dir fokus ér att uppritt-
halla relationen mellan dem som samtalar. Med ett sadant fokus 4r det timligen
likgiltigt vilket imne man talar om. Vider och vind fungerar lika bra som ett reso-
nemang kring synen pa hur minniskor lar.

De relationer som skapas genom dyadiska samtal gor att man tillsammans kan
skilja ut sig frin andra grupper. I dyadiska samtal 4r det viktigt att vara 6verens
och samtalet kan dirfor girna handla om ndgot man gemensamt ser som sto-
rande, oberikneligt, farligt eller fientligt. Det 4r oftast littare att komma 6verens
om det som ir fel och diligt an det som 4r klokt och bra.

En tredje variant dr de monadiska samtalen. De kinnetecknas av att deltagare
i ett samtal haller monologer. I dessa samtal for deltagarna fram sina budskap
oberoende av vilka som lyssnar — eller om de 6ver huvud taget lyssnar. Syftet med
inldggen 4r enbart att det som sigs ska bli sagt och utan hinsyn till vilket gensvar
som erhélls.

I inledningen av detta avsnitt pekade vi pd nidgra sammanhang dir utvecklande
samtal kan bidra. Men denna typ av samtal kan naturligtvis anvindas vid alla till-
fallen ndr minniskor samarbetar for att synliggéra och begripliggora nagot. D
behover man hjilpas dt att komma forbi de monadiska och dyadiska samtalen.
Fokus ska ligga pa ett tredje, det vill siiga ett fenomen eller foreteelse som varken
handlar om dig eller mig.
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5.5 Kommunikation - en viktig del av
instruktorsféormagan

Avslutningsvis vill vi aterigen framhalla vikten av formégan att kommunicera i
rollen som instruktor. Genom reflektion - men ocksa samtal i yrkesgemenskapen

— kan fragor lyftas kring hur vi kan utveckla vir kommunikation.

Nagra saker att fundera vidare kring kan dé vara var forméga till kommunikation
* s att vi uppnar en forenlig forstielse kring vad som ska astadkommas.

e i lirsituationen, s att vi forstir hur eleven forstir.

* siatt vi kan féra utvecklande samtal.
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6 Instruktérens férhallningssatt

I detta kapitel resonerar vi kring instruktorens forhallningssitt i motet med
eleverna och uppgiften i larsituationen. Forhéllningssitt uttrycks genom instruk-
torens val av handlingar. Handlingarna baseras pd de antaganden han eller hon
har om ldrsituationen. Dessa val paverkar vad som hinder i lirsituationen och
dirmed dven utbildningens resultat. Detta kapitel ér ett stéd for dina val av hand-
lingar i ldrsituationen.

Uppgift

Instruktor Elev

Bild 6.1  Larsituationen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Inledningsvis dterknyter vi till de sex utgingspunkter som presenteras i kapitel 1
genom att presentera fyra pastdenden som ir en grund for vért vidare resonemang,
Frin denna grund formuleras ett antal frigor kring férhéllningssitt som instruk-
toren bor overviga i larsituationen. Direfter diskuterar vi relationerna mellan
instruktoren, eleven och uppgiften i lirsituationen. Aven den etiska referensramen
i ldrsituationen tas upp. Avslutningsvis fors ett resonemang om instruktorens
avvigning mellan att styra respektive stodja samt hur instruktoren kan utveckla
sitt forhallningssitt.
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61 Engrund och éverviaganden

Fyra pastaenden som en grund
Som en grund for vart resonemang om instruktorens forhallningssitt lyfter vi
fram fyra pastdenden vilka utgar fran kapitel 1.

For det forsta ser vi att utbildningsmélen har en stor betydelse for att
eleven ska kunna uppleva mening och sammanhang i utbildningen. Malen
tydliggdr och ger eleven méjlighet att forstd vilken férmaga som krivs for
att 6sa uppgiften.

For det andra grundar sig vér syn pd lirande i att kunskap konstrueras av
individer och att denna kunskap ses som redskap for att l16sa uppgifter i
olika situationer. Lirandet kan generellt indelas i anpassningsinriktat och
utvecklingsinriktat lirande, beroende pa vilken kunskap som eleven beho-
ver utveckla.

For det tredje uttrycks elevens formaga genom de handlingar hon eller han
utfor. I métet med uppgiften i en viss situation visar dessa handlingar vilken
formaga individer fakriske har.

For det fjarde ser vi att instruktdrens roll och uppgift i ldrsituationen ér att
organisera liraktiviteter som stodjer individer och grupper att utveckla den
forméga som krivs for att 16sa uppgiften.
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Bild 6.2 Instruktion i vapenhantering. Foto: Rickard Térnhjelm/F&rsvarsmakten

Instruktédrens dvervdganden

Nir utbildningen bérjar har instruktoren och eleven olika erfarenheter och olika
bilder av vilken férméga som krivs i relation till uppgiften. For att eleven ska
uppleva mening och sammanhang i utbildningen behver hon eller han utveckla
en egen forstaelse av uppgiften. Elevens och instruktorens forstielse behover vara
forenliga for att en god lirsituation ska kunna utvecklas. Med andra ord tydlig-
gors uppgiften med hjilp av god kommunikation. For att instruktdren ska fa reda
pa vilken forstaelse eleven har blir fragan:

* Hur forstar eleven uppgiften?

Nir eleven uppfattar uppgifterna som meningsfulla vicks ett engagemang. Liran-
det drivs framat av det spanningsfilt som uppstér i skillnaden mellan vad jag vill
uppné — kunna gora — och vad jag faktiskt kan géra med den f6rmaga jag har just
nu. Den tid detta lirande pégar, det vill siga engagemang i meningsfulla uppgif-
ter, brukar kallas zime-on-task.
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Detta 6kar forutsittningarna for att eleven utvecklar nodvindig forméaga. Efter-
hand som elevernas formaga utvecklas behover utmaningar tillforas s att span-
ningsfiltet bibehalls. Utmaningarna fir inte upplevas vara ouppnaeliga (si att
eleverna ger upp) eller for enkla (s att eleverna finner dem ointressanta). Instruk-
toren behover darfor stilla sig fragan:

* Vad behover eleven kunna for att 16sa uppgiften/situationen och vilka
ovningsaktiviteter blir meningsfulla f6r elevernas lirande?

Hur innehallet organiseras i ldrsituationen paverkar vilket lirande som sker. Om
eleven till exempel ska utveckla formagan att behirska rutiner eller agera enligt
faststillda regler talar vi om ett anpassningsinriktat lirande. Behover lirandet i
stillet utveckla elevens formaga att tolka situationer och uppgifter — soka nya
16sningar och ta egna initiativ — handlar det om ett utvecklingsinrikeat lirande.
Beroende pa vilket lirande som efterstrivas behover darfor instruktdren stilla sig
frigan:

* Hur kan ldrsituationen organiseras for att frimja 6nskvirt lirande?

Lirandet innebar ocksa att utveckla kunskap tillsammans med andra — med
andra ord sker ldrandet i ett socialt sammanhang. Individens kunnande far ett
virde ndr uppgifter 16ses tillsammans med andra i férbandet. Har blir det tydligt
om individers formaga ir tillricklig eller behover forbittras. Det dr ocksa i dessa
sammanhang som individer utvecklar forméga att samarbeta och kommunicera,
vilket forutsitter ett lirande inom gruppen. Dirfor behover instruktoren stilla
sig fragan:

* Hur kan ldrsituationen organiseras for att frimja 6nskvirt lirande?
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T I T T T e i e

Bild 6.3 Forberedelser for flygpass. Foto: Hampus Hagstedt/Férsvarsmakten

6.2 Forhallningssatt i larsituationen

Férenlig bild av malet

Mialet anger vad eleven ska kunna efter utbildningen och uttrycks i form av upp-
gifter. Genom exempelvis mdlbilder gors uppgifterna tydliga och mojliga att ta till
sig. Detta ger goda forutsittningar for elevens intention att lira sig.

Med andra ord, uppgiften som ska l6sas blir en gemensam angeligenhet for

instruktdren och eleven. Uppgiften hills levande under hela utbildningen och
forstaelsen av den kommer att utvecklas efterhand.
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Instruktor Elev

Bild 6.4 Malet som uppgift. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Nir eleven vet vad som ska uppnis behover inte instruktoren kontinuerligt for-
klara och motivera utbildningens innehall. Pa detta sitt undviks att instruktdren
tar allt ansvar i ldrsituationen och dirigenom frikopplar eleven.

Eleven kan i utbildningens inledning uppfatta uppgiften som komplex och svar att
forstd. D4 kan det finnas behov av att analysera och bryta ner den i mindre delar.
Dessa delar konkretiseras och tydliggdrs genom att de formuleras som handlingar
vilka eleven ska kunna utféra. Genom att handlingar ar mojliga att observera —
ses och/eller horas — innebir det att bide eleven och instruktoren kan virdera for-
mégan individen har och vilja limpliga aktiviteter i det fortsatta lirandet.

Om instruktoren organiserar utbildningen efter elevernas individuella lirbehov,

ger det dem mojlighet att uppna bittre resultat an om instruktéren utgar fran att
alla elever har samma lirbehov.
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Instruktéren och eleven

Uppgift

Instruktor Elev

Bild 6.5 Instruktor och elev. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Den syn instruktoren har pa eleverna kan vara mer eller mindre uttalad och far
konsekvenser for de val som gors i lirsituationen. En vanligt férekommande
beskrivning av olika syn pa minniskor dr X- och Y-teorin. De bada teorierna ska
ses som tva ytterligheter med en graskala mellan sig.

X-teorin ser minniskan som lat, ovillig till ansvar och férindringar och dirmed
i behov av instruktioner och kontroll. Y-zeorin framhaller minniskan som ska-
pande, nyfiken och strivande efter att uppnd mal vilka uppfattas meningsfulla.
Den syn som dominerar hos instruktéren tenderar dven att prigla elevernas syn.

I lirsituationen kan eleverna uppfatta instruktéren som en auktoritet. En sadan
uppfattning kan ha sin grund i instruktérens kunnande och erfarenhet, men
ocksd i uppgiften att virdera elevernas formaga och sitta betyg. Dessa forhallan-
den innebir tillsammans en risk for att eleven inte aktiverar egna forestillningar
eller sin egen forstielse for hur saker hinger samman. I stillet inriktar sig eleven
pa att lista ut vilka svar och 16sningar de tror instruktdren forvintar sig. Instruk-
toren behéver vara uppmirksam pa hur olika férhéllningsitt paverkar lirandet
hos eleverna.
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Berom, uppmuntran och konstruktiv dterkoppling i lirandet gor oftast indivi-
der mer bendgna att rikta uppmirksamheten pé egna framsteg. Det bidrar till att
eleven utveckla fortroendet f6r den egna férmagan att framgangsrike 16sa uppgif-
ter i olika situationer. Men det stirker dven tilltron att utveckla sitt kunnande —
det vill siga den egna férmagan att lira.

Eleven och ldrandet

Uppgift

Instruktor Elev

Bild 6.6  Elev och uppgift. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Om utbildningen organiseras si att eleverna aterkommande ges méjlighet att
sjalva virdera och fa aterkoppling pd vad de lirt sig i relation till uppgiften, blir
det ocksa tydligt vilken kunskap som fortsatt behdver utvecklas. Detta visar dven
pé framsteg som gjorts och kan vara vl s viktigt for sjilvfortroendet och for
engagemanget i det fortsatta lirandet.

En konsekvens av detta ir att planen for utbildningsférloppet bor medge flexi-
bilitet i anslutning till lirsituationen. Dir kan vi se hur eleverna forstar och hur
deras lirande utvecklas, tempo och innehéll kan anpassas. Genomférandet svarar
dd mot elevernas faktiska behov och de kan littare bedéma sin formaga i relation
till utbildningsmalet.
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LAROBOK

Elevens formaga att virdera genom sjilvskattning har ocksd en viktig och prak-
tisk funktion i skarpa situationer. Han eller hon méste exempelvis kunna virdera
resultatet av sin avgivna eld for att kunna se behov av fortsatt eldgivning, ny rike-
punkt med mera.

Ytterligare en viktig del i dterkopplingen — utéver vad eleven lirt sig — ar hur
eleven kan ldra sig for att nd malet. Som instruktér och elev kan man di gora en
virdering av det som har fungerat bra eller mindre bra. Virderingen och éter-
kopplingen pé lirandet kan vara framatriktat — formativt — ll skillnad fran att
virdera vad som larts hittills, alltsd summativr.

Bland de olikheter som finns mellan oss individer nir det kommer till vart lirande
talas det ibland om att vi har olika Jirstrategier. Det som avses ir att vi har olika
tillvigagangssitt och forutsittningar som vi foredrar att anvinda oss av nir vi ska
lira oss nagot. Det kan vara att observera och lyssna eller reflektera 6ver en upple-
velse, men det kan ocksa vara att analysera och systematisera eller att aktivt prova
sig fram genom att tillimpa. Ibland ir de tillvigagingssitt vi anvinder inte de
mest effektiva, utan vi gor helt enkelt som vi brukar goéra. Instrukedrens uppgift
kan di vara att stddja elever med att undersoka och prova nya vigar som hjilper
dem att ldra sig att lira.

Kontinuerlig aterkoppling bidrar starke till att skapa engagemang och intention i
det egna lirandet. Nir detta sker har de flesta minniskor en god férmaga att styra
och utveckla sitt lirande.

Genom att prova och handgripligt gora, blir det tydligt vad jag som elev har ltt
for respektive inte riktigt far grepp om. Nir jag sjilv fir forklara vad jag gor och
hur jag forstir — kan bade jag och instruktoren se mina styrkor och utvecklings-
mojligheter. Instruktéren kan sedan ge aterkoppling och nya utmaningar for att
hjilpa mig att komma vidare.

Nir instruktoren ger dterkopplingen bér den utformas och ges pa ett sddant sitt
att den uppmuntrar samt stimulerar. Det betyder att instruktoren bér undvika ate
ge sd kallad negativ och positiv kritik, utan istillet formulera dterkopplingen som
styrkor respektive utvecklingsmojligheter.
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Det som hittills sagts om elevens lirande giller dven lirandet i grupper. I utbild-
ning av grupper ir individens lirande dven en kollektiv angeligenhet, eftersom
varje deltagare bidrar med sitt kunnande till gruppens samlade forméga. En
annan del av detta ir att de i gruppen som har viss kunskap — kan stodja andra
som haller pd att lira sig samma sak.

Genom att eleverna tillsammans ges majlighet att reflektera over lirandet blir de
ocksd medvetna om vad de lirt, vad de behover lira, hur de lirt och hur de kan
lira. Gruppens uppgift ir den gemensamma utgangspunkten for reflektion. Dir-
igenom gors eleverna dven delaktiga i utformningen av aktiviteter som stodjer
och underlittar fortsatt lirande. I detta arbete behover instrukedren kunna stodja
gruppen i att utveckla formédgan att samarbeta, kommunicera och l6sa problem.

Bild 6.7 Egen reflektion i gruppen. Foto: Bezav Mahmod/F&rsvarsmakten

Den etiska referensramen i larsituationen

Genom dina handlingar som instrukt6r visar du vilka normer och virderingar du
representerar. Eleven uppfattar det exempelvis genom hur han eller hon tilltalas,
blir behandlad eller hur andra behandlas under utbildningen. Som elev — i syn-
nerhet med mindre erfarenhet i kombination med egen osikerhet — 4r det inte
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LAROBOK

ovanligt att man tar efter kunniga personers beteende. Dir 4r militir utbildning
inget undantag. I bista fall tar eleverna efter saidana handlingar som ir férenliga
med de virden organisationen star fér — i simsta fall inte. Det blir till slut en fraga
om vilket fortroende som eleven far till instrukedren, utbildningen och organi-
sationen. Sett i ljuset av den extrema situation vi tillsammans ska verka i — och
utbildningen ska forbereda oss pa — betyder det att etikperspektivet alltid finns

nirvarande i ldrsituationen.

Vilka
handlingar
ar lampliga?

Bild 6.8 Den etiska referensramen i larsituationen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Forsvars-
makten

Hur vi resonerar om detta kallar vi etisk referensram. Den etiska referensramen
i ldrsituationen végleder oss nir vi viljer innehall och organiserar utbildningens
genomforande.

Overvdgande i lérsituationen — styra eller stdja

Ett aterkommande val instruktéren har att géra ar om hon eller han ska vara mer
styrande eller vara mer stodjande. Detta giller oberoende av hur lingt in man 4r i
utbildningen eller vad som ska ldras.

I en larsituation som kinnetecknas av — att det finns ett givet forfaringssit,
anpassningsinriktat lirande eller ett regelbaserat handlande — kan instruktéren
vilja ett forhéllningssitt som ar mer styrande. D4 kommer instruktoren till exem-
pel att instruera, formedla, forevisa och sé vidare. I dessa situationer gar det ofta
att ange vad som ir ritt respektive fel.
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Kinnetecknas lrsituationen av — att man inte i forvig kan ange vad som 4r ritt
eller fel, utvecklingsinriktat lirande eller reflexivt handlande — kan instruktoren
vilja ett forhallningssdtt som 4r mer stédjande. Instruktoren agerar di handle-
dande; foljer, bidrar med erfarenheter, ger nya eller andra perspektiv, utmanar
och problematiserar samt bidrar till reflektion over elevens val av handlingar. I
stillet for ritt och fel 4r det mer en friga om “limpligt” eller mindre limpligt®
i en situation.

Alla larsituationer innebir for instruktoren att kontinuerligt gora avvigningen
mellan ett styrande eller stddjande forhallningssitt. Manga faktorer paverkar — till
exempel elevernas forméga, riskbedomning, instruktdrens forméga och sa vidare.
I lirsituationen kommer dirmed instruktdren éver tid att vixla mellan de tva for-
hallningssitten.

FAKTA!

Det kan vara direkt farligt att vara stddjande i en ldrsituation som kriver styr-
ning och det kan vara direkt kontraproduktivt for lirandet att vara styrande i
situationer dir instruktoren behover vara stodjande.

Vi avslutar detta avsnitt med att visa exempel pa dessa tva forhillningssitt i en
larsituation.

Beskrivning.

I rollen som Vakthavande Officer (VO) pa ett orlogsfartyg forvintas man utfora
sitt navigationsarbete enligt metoder i utgivna bestimmelser. Nagot som kan vara
svart att acceptera nir man ir ny i rollen och samtidigt, av egen erfarenhet, har
en uppfattning om hur jobbet ska skétas. En mer overgripande del av arbetsupp-
gifterna dr atct VO miaste fatta beslut avseende vigval och hur man ska agera for
att bist folja sjovigsreglerna.

Exempel 1.
Under en simulatorévning dé den 6vade kadetten brister i navigationsmetoden ér
instruktdren genast dir och rittar ett felaktigt beteende.

—"Glom inte att nollstilla loggen och stiilla in ndsta kurs pa pejlskivan den hir gingen.

Utan logg och pejlskiva har du inget sitr att faststilla och kontrollera din girpunkt och
du blir tvungen att kora pa kinsla.”
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LAROBOK

—"Det dr uppfattat! Jag hann inte med.”
—"Det Gr darfor vi trinar, sink farten négot och fokusera pa metoden.”

Exempel 2.

Om kadetten visar tveksamhet i navigeringssituationen eller kanske fattar min-
dre limpliga beslut avseende fartygets upptridande, vintar instruktdren med sin
aterkoppling till genomgangen efter dvning. Di spelas hela 6vningsforloppet upp
och instruktdren pausar dir ett av de dvade fartygen har en nirsituation med ett
annat fartyg,

—"Vid det hir tillfillet, gir du for om det hir andra fartyget pa ett relative liter
avstind, hur upplevde du situationen?”

—"Det stimmer. Strom och avdrift forde oss lingre nordvart in vad vi planerat. Men
Jjag upplevde inte att det var farligt nira.”

-"Kiinde du dig bekviim med atr gi for om det andra fartyget genom hela forlopper?”
-"Nej, det kiindes lite osikert, men nir valet var gjort och situationen uppstod, si kin-
des det tydligare att fortsitta pa vér kurs én att vinda om eller dra ned farten.”
—"Ldsningen dir acceptabel och jag tror inte att styrmannen pa det andra fartyget hade
blivit allt for orolig.”

(Instrukedren vinder sig till hela gruppen.)

“Finns det andra risker att betinka i samband med den uppkomna trafiksituationen?”
"Ja, det hade varit jobbigt om det hade dykt upp nigot annat i situationen som tvingar
oss att dra ned farten framfor det andra fartyger. At gi akter om det andra fartyget
hade gett fler handlingsalternativ vid oforutsedda hindelser.”
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Bild 6.9  Forbandsinstruktor. Foto: Henrik Montgomery/Férsvarsmakten

Vi avslutar detta kapitel med att ndimna nagot om utveckling av forhallningssitt.

6.3 Utveckling av férhallningssatt

Instruktorens férhallningssitt kommer till uttryck genom valet av handlingar i
larsituationen.

Genom att reflektera 6ver valet av handlingar kan jag som instruktor bli med-
veten om mitt agerande och de grundantaganden som detta baseras pa — min
egen pedagogiska grundsyn. Reflektionen kan stodja oss att soka efter alternativa
tanke- och handlingsméonster — vilka kan bli en drivkraft f6r forindring och inn-
ovationer. I kapitel 3 beskrivs detta i det reflexiva handlandet.

Med reflektion menas mer allmint att aterspegla, tinka efter och begrunda.

Reflektionen forutsitter en 6verblick, ett relativt lugn utan omedelbar handlings-
press. Det ska 4ven finnas ett avstind till det som hirnist ska goras.
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Man talar ibland om reflektion-i-handling respektive reflektion-over-hand-
ling. Bida reflektionerna kan ske i flera olika former: i samtal mellan individer,
i gruppsamtal, genom att vi 4r i dialog med oss sjilva eller helt enkelt tinker
och funderar. Men vi ir distanserade frin situationen som reflektionen giller.
Reflektion-i-handling kinnetecknas av att den sker inom den tidsrymd da val
av handling fortfarande forindrar situationen. Denna reflektion kan till exem-
pel ske som en form av korta reflektiva avbrott under en pigiende handling.
Reflektion-6ver-handling innebir att vi i hogre grad distanserar oss. Vi reflekterar
over valet av handlingar samt handlingarnas resultat och konsekvenser.

Nir en grupp av instrukedrer tillsammans reflekterar 6ver sina enskilda och/eller
gemensamma handlingsmonster i lirsituationer dr uzvecklande samtal ett anvind-
bart redskap. Béade vid reflektion-i-handling och vid reflektion-over-handling.
Denna typ av samtal beskrivs nirmare i kapitel 5. Hir gor vi en kortare samman-
fattning av den beskrivningen.

Ett utvecklande samtal ir ett samarbete mellan ett antal minniskor. Det handlar
ofta om att antingen bittre forstd nagot som har hint eller om att planera nagot
som ska hinda. Samtalet kriver bland annat anstringning, medvetenhet och nir-
varo for att fi tillridcklig kvalité.

Samtal om ndgot som hint utgir frin en helhet som ”plockas isir” for att gora
dess delar synliga. I samtalet utvecklar man en bild, som for var och en ir féren-
lig med de 6vrigas bild. Med bilden som grund kan gruppen sen bestimma sig
for att handla pa ett nytt sitt. Samtal om att planera nagot som ska hinda ini-
tieras vanligen genom en uppgift. Med hjilp av deltagarnas olika perspektiv och
reflektioner skapas en helhet. Samarbetet i samtalet 4r drivkraften och motorn i

skapandet.

Utvecklande samtal kriver forméga att féra samtal om nagot tredje, det vill siga
ett fenomen eller foreteelse som varken handlar om dig eller mig utan ligger
“utanfor oss”. Vi synliggor och begripliggor genom att vrida och vinda pé det vi
studerar. Den typen av samtal kallar vi for triadiska.
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Nagra exempel pa utveckling av férhallningssétt
Reflektion i handling

I den pégiende lirsituationen finns en stor dynamik. Varje sidan situation ir
ddrfor unik. Detta gor att det krivs en uppmirksamhet hos instruktéren kring
vad som hinder hir och nu. Denna férmaga kan utvecklas. Vad var det jag/du/
vi sdg och uppmirksammade? Vad uppmirksammade jag/du/vi inte som man
nu eftert kan se och ldra av? Varfor forstod inte alla min instruktion? Vad var
det som gjorde att uppstarten gick sa mycket smidigare 4n vi antagit? Hur ir
avvigningen mellan att stddja respektive styra? Har vi flyt i dvningen eller hakar
6vningen upp sig?

Svar pd denna typ av fragestillningar kan s6kas i en egen reflektion. Men ocksa i
utvecklande samtal med de instruktorer som arbetar tillsammans. Detta 6var for-
mdgan att uppmirksamma vad som hinder hir och nu och kriver atgirder i lar-
situationen. Den erfarne ser ofta direkt, utan att kunna forklara varfor, vad som
till exempel hiinder eller 4r pa vig att hiinda i lirsituationen och som far betydelse
for fortsittningen. Det dr dd méjligt att prata om vad den erfarne uppmirksam-
made och ldra av det.

En instrukedr med mindre erfarenhet kan behova hjilp med ett antal punkeer
eller fragor som stdd for att kunna uppmirksamma det som sker hir och nu. Med
okande erfarenhet nar instruktoren en nivd dir stodet har blivit en del av yrkes-
kunnandet och nya punkter och fragor kommer att liggas till.

Reflektion over handling

I en reflektion-6ver-handling har vi en stérre distans till aktuell handling eller
handlingarna. Vi reflekterar mer 6ver hur vi handlat, resultatet, foljder och inte
minst: vad kan vi ldra for att utveckla oss.

Tillfillena for denna typ av reflektion kan vara strukturerade och planerade — att
stanna upp och samtala om vad som varit. Men de kan ocksa vara spontana och
styrda av hindelser — eller ske nir instruktérer mots. Det ér en styrka om dessa
reflektioner sker kring ndgot som alla deltagare har en gemensam upplevelse och
erfarenhet av — till skillnad fran fiktiva fall eller hindelser som bara nigra fa har
varit med om.
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For att hitta foreteelser att reflektera dver kan vi uppmirksamma nir vi tagit nya
beslut eller forindrat planen. Vi forsoker synliggdra dessa tillfillen och forstd vad
det var som gjorde att dessa handlingar skedde och — inte minst i ett lirperspek-
tiv — resultatet av dem.

En annan majlighet ér att i instrukedrslaget gora utbildningsexempel under for-
beredelser infor (del av) utbildningen. En eller flera instruktdrer leder en 6vning,
medan 6vriga r deltagare. Efter exemplet sker utvecklande samtal i syfte att lira
av den gemensamma upplevelsen. Sidana Svningar kan ocksa ha syftet att bidra
till férenliga bilder bland instruktorerna av det som eleverna ska lira.

I en utbildningsorganisation finns traditioner, normer och forgivet-taganden.
Dessa kommer att paverka instruktdrens val av handlingar. I ett lingre perspek-
tiv 4r det bra att organisationen har en strategi for att granska och utveckla dessa.

Alla som arbetar med utbildningsverksamhet bér di och da stilla sig frigan:

KOM IHAG!

Varfor blir det som det blir nir vi gor som vi gor?”
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7 Organisering av utbildning

I detta kapitel kommer vi att resonera kring organisering av utbildning. Vi bely-
ser skillnaden mellan begreppen organisering och organisation samt relationen
dem emellan. Vidare kommer vi att beskriva varfor just organisering kan vara ett
hjilpsamt och betydelsefullt stod i vira forsok att utveckla pedagogiken i militira
utbildningssammanhang,

Minga av de uppgifter som vi minniskor ska l6sa har vi valt att organisera inom
ramen for en organisation. Denna formella organisation kan beskrivas som en
enhet eller som en ritbordskonstruktion med rutor, pilar och befattningar samt
hierarkier som tillsammans skapar en struktur. Rikear vi om vara blickar ser vi att
det dven pagir en mingd olika aktiviteter inom ramen for organisationen. Detta
kontinuerliga “gérande” och samordnande av aktiviteter kan kallas f6r organise-
ring. Organisationen kan, likt Czarniawska (2015) med flera organisationsforskare
framhaller, ses som en kollektivt skapad enhet vilken uppricthalls och utvecklas av

sociala aktiviteter — organiseringen.

I Forsvarsmakten kan organisering réra aktiviteter som trining, dvning och
utbildning. Organisering gor att formaga kan utvecklas hos individer och enhe-
ter. Avstannar dessa processer finns inget annat kvar 4n en organisationskarta och
de fysiska byggnaderna, eftersom det dr genom den stindiga organiseringen som
organisationer kan skapas, hallas vid liv och utvecklas.

Utifrin detta resonemang har vi valt att intressera oss for organisering som ett
verb — alltsd gorandet och aktiviteterna — istillet for ett substantiv sisom orga-
nisation. Med detta som utgingspunkt kan vi dven omfamna den dynamik som
organisering for lirande och pedagogisk utveckling innebr.

Varf6r organisering av en viss utbildning sker pa ett visst sitt kan ha flera for-
klaringar. Den kan exempelvis vara centralt styrd och folja en viss standard eller
koncept, vilket kan gora att utbildaren i den lokala praktiken har litet eller inget
handlingsutrymme nir det kommer till att organisera utbildningen. Det kan
dven vara si att vi som utbildare foljer traditioner, vanor och handlingsménster
— vilket blir till sanningar; ”si hir gor vi hos oss”. Andra faktorer som paverka
organisering av militdr utbildning kan vara; ny kunskap inom sakomraden, mate-
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rielanskaffning, teknikutveckling eller att ett forindrat omvirldslige inverkar pa
utbildningsuppgifterna.

Vi kommer nu att presentera tta perspektiv pa organisering. Dessa kan ses som
olika utsiktsplatser” frin vilka man kan betrakta organisering av utbildning i en
militir kontext. De olika perspektiven kan exempelvis anvindas infor planering
av utbildning vid ett kompani eller kurs, likvil som vid virdering under eller efter
genomford utbildning.

De étta perspektiven ir foljande:

* Uppdragstaktik och utbildningspraktik
 Utbildning som en linjir och/eller dynamisk process
* Undan- fér-undan-planering och beslut efter hand

* Progression i militir utbildningskontext
 Utbildning av grupper

* Amne och tema

* Virdering av utbildningens resultat

* Utveckling av utbildning.

71  Uppdragstaktik och utbildningspraktik

Forsvarsmaktens krigsférband ska genom sina férmagor framgingsrike kunna
verka over hela konflikeskalan. Ytterst med vdpnad strid. Denna kan vara kom-
plex till sin karakedr och dven omgirdas av oforutsidgbarhet, mangtydighet, svar-
hanterlighet och snabb forinderlighet. Att utéva vipnad strid dr ddrmed kopplat
till stora osikerheter. Ett siitt att bemdta och hantera krigets osikerheter 4r genom
att tinka, verka och leda enligt en ledningsfilosofi. Det svenska militdrstrategiska
konceptet baseras pd uppdragstaktik som ledninggsfilosofi.

Uppdragstaktik som ledningsfilosofi grundar sig, mycket kortfattat, pd att de for-
utsdttningar som ligger till grund for planen eller beslutet snabbt kan komma att
dndras, eller helt upphéra. I en sidan situation har ofta de som 4r nirmast genom-
forandet bist mojlighet att beddma vad som behovs goras utifrin de férindrade
omstindigheterna. Dirmed f6rvintas de 4ven kunna hantera den vipnade stri-
dens osikerheter. De behover, i situationen anpassa, samordna sig med omgiv-
ningen och agera. Som det ir formulerat i Militirstrategisk doktrin samt Doktrin
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for gemensamma operationer innebir detta ett aktivt agerande utifran radande for-

utsdttningar, samt att all personals formaga tillvaratas genom savil en utvecklad
ansvarskultur som en god uppfattning om de mal och avsikter som ska uppnas.
1 Vir militira profession beskrivs sjilvstindighet i uppgiftslosandet som nagot
som i stor utstrickning priglar militir yrkesutovning och som sirskilt kommer
till uttryck i uppdragstaktiken. Denna priglas av individuell initiativkraft, ett
decentraliserat beslutsfattande, individuellt ansvarstagande samt ett 6msesidigt
fortroende mellan chefer och personal. Detta kan nds om personalen ir vilutbil-
dad med djup forstaelse f6r och fortrogenhet med uppgiften. Av betydelse ar var
professionella yrkesetik med ingdende kunskap i lagar samt interna och externa
regleringar for att agera inom ramen for ledningsfilosofin — uppdragstaktik.

I den vardagliga verksamheten bor vi organisera och inrikta vér utbildning och
tillimpade 6vningar sd att vi okar var forméga att kunna hantera den vipnade
stridens komplexa situationer — innebirande osikerhet och mangtydighet. Det
uppdragstaktiska forhallningssittet bor dirfor vara en naturlig del i den militira
praktiken, sivil i vardag, som i utbildningssammanhang och i dvningar. Folj-
den av ett sidant arbetsstt innebér att ménniskor forbereds for att ta initiativ
och 16sa uppgifter under komplexa forutsittningar sdsom i militira operationer.
Detta sker sd langt de forutsittningar som fredsmissiga forhillanden ger oss. Men
— for att utveckla ett uppdragstaktiske forhallningssitt — fir vi inte enbart fokusera
pa forberedelsen infor sjilva striden. Aven metoderna vi anvinder i vardagen; pa
befilsrummet, i lektionssalen och pé skjutfiltet bor priglas av det forhallnings-
sitt vi efterstrivar.

I Forsvarsmaktens Strategiska Inriktning beskrivs och fortydligas detta. Vi ska
inrikta vir verksamhet till f6ljande:

Vir vardag priiglas av ansvarskultur, uppdragstaktik och malstyrning med tydliga

mandat och ridighet jver egna resurser.
Forsvarsmaktens Strategiska Inrikening 2021-2030 FM2021-7333:1, bilaga 1.

Detta innebir att vi ska organisera var utbildningsverksamhet i denna anda. Det
innebdr ocksd att var utbildningsverksamhet bidrar till att ledningsfilosofin blir
mojlig att tillimpa i var militdra praktik. Utbildning i Forsvarsmakten ska sale-
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des skapa forutsittningar for att personalen utvecklar en hdg formaga att 1osa sina
uppgifter — enskilt och i samarbete 6ver hela konfliktskalan. Vi ska ocksa utveckla
var forméga till handlingar som kinnetecknas av initiativkraft, beslutsamhet, for-
méga till flexibilitet, vilja att ta ansvar, god etik, engagemang och f6rtroende.

Den som organiserar utbildning har dirfor att fundera Gver hur lirsituationen
organiseras som stodjer dessa formagor.

Bild 71  Redovisning med hjélp av terrangmodell. Foto: Mats Nystrém/Forsvarsmakten

Utbildning for att utveckla uppdragstaktiskt forhallningssatt

I olika militira utbildningar studeras ledningsfilosofin uppdragstaktik teore-
tiskt, samt tillimpas praktiskt under till exempel spel, applikatoriska exempel och
ovningar. Det vi hir vill féresld handlar istillet om att lata det uppdragstaktiska
forhéllningssittet utgéra en grund for ledning och organisering av sjilva utbild-
ningen. Vi presenterar detta alternativ utifran att uppdragstaktik inte forstas som
en teknik eller metod f6r ledning eller for att ge order, utan som ett forhillnings-
sdrt som genomsyrar hela verksamheten, precis sa som benimningen lednings-
filosofi indikerar. En utbildning organiserad utifran ett uppdragstaktiske f6rhall-
ningssitt kan sedan rora vilket militirt kopplat imne eller fenomen som helst.
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Att organisera utbildningen i en anda av uppdragstaktik, dr att bidra till utveck-
ling av en viss form av tinkande. Centralt for uppdragstaktiskt tinkande 4r att
forstd uppgiften, tolka situationen och — med kunskap och omdéme — ta initiativ
och praktiske kunna agera i enlighet med detta. Hir ser vi att uppdragstaktiken
och det utvecklingsinriktade lirandet gir hand i hand. Detta di det utvecklings-
inriktade lirandet syftar till att identifiera och definiera situationen, uppgiften
eller problemet samt att det krévs ett mer kritiskt reflekterande férhéllningssitt.
Det utvecklingsinriktade lirandet uppstar ur 6verraskningar, forindringsbehov,
problematiska situationer eller som ett resultat av det egna ifrdgasittandet eller
det egna omprovandet. Detta kan ske i utbildningssituationer likvil som i 18san-
det av skarpa uppgifter. Tonvikten ligger pa reflektion samt att soka efter alter-
nativa tanke- och handlingsménster. Didrmed ir ett utvecklingsinrikeat lirande
gynnsamt for och en drivande kraft i det uppdragstaktiska forhallningssittet. Hur
kan vi dé resonera och ge forutsittningar for organisering av utbildning som stod-
jer ett utvecklingsinriktat lirande? Vi ska hir dterknyta till négra av bokens tidi-
gare ansatser.

Det forsta handlar om slutna och Gppna problem. Vi kan exemplifiera skillnaden
mellan dessa genom talesittet som skiljer mellan att ”gora saker ritt” respektive
”gora ritt saker”. Att gora saker ritt handlar om att pa ett framgangsrike sitt han-
tera slutna problem. Detta kriver ofta stora kunskaper inom det aktuella omrédet,
men sjilva problemet dr redan identifierat. Act kunna hantera ett 6ppet problem
framgangsrikt kriver diremot att man har identifierat ritt sak, och om att sjilv
kunna besvara frigan: Vad ir det hir for en situation? Det 4r inte ens sikert att det
finns négon given uppgift, in mindre nigon given 16sning. Formégan 4r kvalitativt
skild frin formédgan att utféra nigot som redan har identifierats, definierats och
planerats — hur svart det redan planerade 4n ir. Dessa ska inte stillas mot varandra,
dd bada krivs for att 16sa Forsvarsmaktens uppgifter, men det 4r meningsfullt att

hélla isir dem, dé de kriver skilda formégor.

Dirfor har instruktéren anledning att fundera 6ver vad i utbildningen som kan
hinforas till slutna respektive ppna problem. Om vi efterstrivar ett uppdrags-
taktiske forhallningssite i utbildningen fir inte 6ppna problem betraktas som
slutna, dd detta direkt motverkar ledningsfilosofin.

Det andra handlar om handlingsutrymme i lirsituationen — fran litet till stort.
Med handlingsutrymme avses den frihet som finns for individen eller gruppen i
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val och tolkning av uppgifter och situationer; 16sningar till uppgifter; samt vir-
dering och hur man tar hand om de resultat som uppnés. Hog kompetens samt
stort handlingsutrymme kan dirmed stodja ett utvecklingsinriktat lirande.

Nedanstiende tabell (tidigare presenterad i kapitel 2) kan vara ett stod vid val av
handlingsutrymme i lirsituationen.

Litet Givet Givet Givet
Givet Givet Oppet
Givet Oppet Oppet

Stort Oppet Oppet Oppet

Tabell 71 Handlingsutrymme i l&rsituationen

De tva forsta resonemangen leder oss till det tredje. Det handlar om instrukes-
rens val av att vara mer szyrande eller att vara mer stodjande (begreppen utvecklas i
kapitel 6). Detta giller oberoende av hur lingt in man ér i utbildningen eller vad
som ska liras.

I en larsituation som kinnetecknas av slutna problem eller anpassningsinriktat
lirande, viljer instruktdren vanligen ett forhdllningssitt som 4r mer styrande. Da
kommer instruktéren till exempel att instruera, formedla, forevisa och si vidare. I
dessa situationer gir det ofta att ange vad som ir “ritt” respektive “fel”.

Kinnetecknas lirsituationen diremot av 6ppna problem eller utvecklingsinrik-
tat lirande leder det instrukedren till ett forhdllningssitt som 4r mer stodjande.
Instruktéren agerar da handledande, det vill siga till exempel foljer, bidrar med
erfarenheter, ger nya eller andra perspektiv samt bidrar till reflektion 6ver elevens
val av handlingar. I stillet for ritt och fel 4r det vid ppna problem mer en friga
om “limpligt” eller >mindre limpligt” beroende pa radande situation.

I organiseringen av utbildningen maste dessa resonemang hénga ihop. Ett exem-
pel: om utbildningen handlar om 6ppna problem och instruktdren ger ett stort
handlingsutrymme i lirsituationen, men sedan viljer ett styrande férhallnings-
sitt, da hanger inte organiseringen av utbildningen ihop och det forvintade resul-
tatet uteblir.
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Med en organisering av utbildning som kinnetecknas av att elever erbjuds moj-
ligheten att sjilvstindigt 16sa problem med hjilp av egna kunskaper och erfaren-
heter, utvecklas en trygghet i att kunna l6sa problem och agera i nya situationer.
I en sidan utbildning ér det inte liraren som har alla svar, vilka eleverna ska lista
ut och i sin tur leverera svar som ir si lika ldrarldsningen som majligt. En sddan
utbildning blir pa s vis mer utvecklingsinriktad till sin karaker.

Vi vill dterigen understryka dualismen i dessa resonemang och att bida behivs i
militir utbildning. Det handlar i stillet om att vilja det mest indamalsenliga med
hinsyn till vad som ska uppnas och se till att det blir en bra avvigning mellan
resonemangen som genomsyrar hela utbildningen.

Avslutningsvis vill vi peka pd att det som ir centralt i Férsvarsmaktens lednings-
filosofi — uppdragstaktik — 4r ett forhallningssitt. Detta forhallningssitt innebar
ett tinkande dir tonvikten liggs vid att forstd uppgiften, tolka situationen samt
att — med kunskap och omdéme — ta initiativ och handla i situationen.

7.2 Utbildning som en linjar och/eller
dynamisk process

Man kan tinka om utbildning som ”linjir” och planeringsbar i detalj eller som
“dynamisk” och stindigt i forindring — eller som en kombination dir bada exis-
terar.

En linjir utbildningsprocess utgar fran att utbildningen och dess innehall har en
bestaimd ordningsf6ljd dir lirandet till stor del 4r forutsigbart och dirmed ocksa
mojligt att planera pd forhand.

Ett praktiskt och vanligt sitt att beskriva utbildningen 4r genom uppdelningen i

forberedelser, genomforande och virdering av utbildning. Organisering av utbildning
kan da forstas och forklaras genom valet av tillvigagangssitt i de olika skedena
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Genomforande

Bild 7.2  Olika skeden i en linjér utbildningsprocess. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Forsvars-
makten

Det ir ofta nddvindigt att hantera utbildning som linjir vid planering och sam-
ordning av bland annat personella och materiella resurser. Som exempel behéver
individer kunna planera sin arbetstid eller att ritt materiel ska finnas tillginglig
vid ritt tidpunkt. En linjir planering kan ocksd handla om att dela upp malet
for utbildningen i flera delmél och utbildningsskeden. I dessa ska en angiven for-
méga vara uppnadd vid en bestimd tidpunkt, for att méjliggdra samovning av
kompaniet eller genomféra en faltovning i en kurs.

Ofta visar det sig emellertid att utbildningsverksamheten i genomférandet stin-
digt paverkas pd ett sitt som gor att omplanering och nya beslut behover tas
undan-fér-undan. Att halla fast vid den ursprungliga planen vid sidana tillfillen
riskerar att leda till ett simre utbildningsresultat eller att ett bra vningstillfille
gar forlorat.

Detta har likheter med en skarp insats dir en ovintad situation uppstér. Férban-
det tvingas vilja nytt tillvigagangssitt i striden for att inte hamna i underlige.
Eller kan en ovintad situation skapa mojligheter for forbandet att ta initiativ som
innebir att de kan uppna ett 6vertag genom Gverraskning.

Overforr till utbildningsprocessen innebir denna dynamik att skedena forbere-
delser, genomférande och virdering dr nirvarande samtidigt. Genom kontinu-
erlig dialog kring det resultat (lirandet) som utbildningen leder till blir skedena
sammanflitade i utbildningen. Inslag av formativ virdering 4r underlag for att
gdra anpassningar av utbildningens innehall och genomférande. Anpassningarna
baseras pd hur individers eller gruppens lirande utvecklas.

I denna dynamiska utbildningsprocess blir samtalandet en viktig del av organi-
seringen. Samtalet fors kring frigor som; Vilken forméga finns nu i relation till
milet? Vilken férméiga behéver utvecklas? Hur kan utbildningen organiseras for
att 6nskad forméga ska utvecklas?
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Forberedelser

Bild 7.3  Dynamisk utbildningsprocess dér forberedelser-genomférande-véardering samverkar.
Illustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Organisering bor ocksé vara en del av utbildningen. Det innebir att det skapas
utbildningsmoment som omfattar uppgiften att organisera. Genom att vi upp-
mirksammar och tydliggor detta, blir det en del i individers forberedelse for att
kunna verka med uppdragstaktik som ledningsfilosofi.

I tidigare kapitel har vi pekat pé att planering och styrning i detalj ger ett begrin-
sat handlingsutrymme for de inblandade att paverka utbildningens innehall och
genomforande. Detta kan vara nédvindigt i vissa situationer, men det ger samti-
digt begrinsade majligheter att 6va organisering.
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Bild 7.4  Férbandet samlat for genomgang. Foto: Jonas Helmersson/Férsvarsmakten

Om de som l6ser utbildningsuppgifter ges ett storre ansvar for genomforandet,
foljer vanligen ocksa ett storre handlingsutrymme. Handlingsutrymmet innebir
att tolka situationer, gora bedomningar och — med dessa som grund — gora val
och fatta beslut. Dirmed ges storre mojligheter att 6va organisering.

7.3 Undan-fér-undan-planering och beslut
efter hand

Att 16sa militira uppgifter, ytterst med vipnad strid i extrema situationer, inne-
bir att kunna hantera of6rutsigbarhet. En plan, om 4n vil tinkt, kan aldrig for-
utsiga allt som kommer att hinda. Hindelseutvecklingen ger information for
val av handlingar som leder mot syftet med verksamheten. Att "lisa av” ridande
situation och agera direfter 4r syftet med undan-for-undan-planering. Denna
metod ter sig motstridig till linjira planer, men ir i linje med uppdragstaktik.
Vissa saker har en hog sannolikhet for att intréffa och kan dirmed forberedas i
motsvarande grad. Medan andra saker maste hanteras genom att omformulera
uppgifter, parera, fanga tillfillen i flykten och si vidare.
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Hir finns en uppenbar likhet med hur individers lirande utvecklas. I utbildnings-
verksamhet lever vi med en “férvintad oforutsigbarhet”. Larandet kan ga for-
tare eller lingsammare 4n forvintat. Till exempel kan vissa forkunskaper visa sig
vara svaga och behdva repeteras innan man kan ga vidare, 6vningsmateriel kan
ga sonder och den bestillda bussen utebli. De forberedelser utbildningen vilar pa
ska vara grund och struktur f6r genomférandet — men far inte bli ett mal i sig.
Utbildningsverksamhet och lirande dr dirmed ocksa en illustration av sidana
svarigheter som vi kan komma att méota i extrema situationer.

Ett sitt att hantera denna oforutsigbarhet ir att anvinda det vi brukar benimna
for undan-for-undan-planering. En viktig utgangspunkt f6r denna ir att alla
atgirder som vidtas leder till nigon form av resultat och dirmed ett forindrat
nytt lage.

Resultat maste kontinuerligt virderas sa att

* vi ser att verksamheten/6vningen/ldrandet ror sig i den riktning som syftet/
malet anger.

* nddvindiga anpassningar/forindringar av genomforandet sker.

* vi kan dokumentera vad som gjorts.
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Ett exempel; En 6vning ir planerad att bestd av momenten 4, ¢, f och 7. Nir
momentet e genomfors, mirker vi att nagot fungerar déligt. Virderingen visar
att det 4r momentet b (tidigare 6vat) som inte fungerar, vi bryter och Gvar ater
momentet 4. Nir vi dtergar till momentet ¢ flyter 6vningen mycket bra. Darfor
viljer vi att hoppa dver momentet foch direkt Gva momentet i. Samtidigt har vi
en beredskap att 6va momentet f'med hela eller delar av gruppen.

(d/ h

Bild 7.5 Undan-for-undan-planering. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Generellt 4r det viktigare att en 6vning eller dvningsdel kommer ritt i forhillande
till ett akeuellt — av deltagarna upplevt lirbehov — dn att den kommer ritt i forhal-
lande till en mer eller mindre detaljerad férhandsplanering.

Ett sdtt att kontinuerligt virdera resultat ér reflektion Gver vad instruktor och
elever upplevt. Reflektionsstunden kallas "eftersnack”, ”backspegel”, "aterblick”,
”sammanfattning”, "utvecklande samtal” eller nigot annat. Syfte/mal/malbild ir
viktiga ingingsvirden for att se att vi ror oss i ritt riktning. Var och en, i en storre
eller mindre grupp, bor fa ge sin — och ta del av andras — syn pd situationer och
hindelser. Allt behéver inte tas upp; det som kommer upp blir minneskrokar for
hela forloppet.

Att man samtalar med varandra och tar del av varandras aterkoppling, frigor, tan-
kar, funderingar, analyser med mera stodjer lirandet och utékar de enskilda indi-
vidernas forstielsehorisont. Dessutom utvecklas fortroende och den 6msesidiga
forstaelsen mellan deltagarna. Dirmed synliggérs resultatet och underlag finns f6r
val av handlingar i utbildningens fortsittning. Det som ska liras kan knytas till det

eleverna redan forstar.
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7.4 Progression i militar utbildningskontext

For de som har uppgiften att organisera utbildning 4r det avgérande att veta vil-
ken férmaga som ska uppnas — malet med utbildningen. Utan bra svar pa denna
friga vilar beslut om utbildningens innehall och genomférande pa mycket osiker
grund. Man végar dirfor pastd att god utbildningskvalitet handlar om i vilken
grad utbildningen ger individen majlighet att utveckla den forméga som behovs
for att 1sa de uppgifter som véntar effer utbildningen. I kapitel 1, utgingspunkt
6, uttrycks detta pa foljande sitt:

[ planeringen infor en god lirsituation dr det viktigt att utgd fran de uppgif-
ter individen/forbandet ska kunna losa efter utbildningen. Genom att se till der

storre sammanhbanget dr det majligt att utbildningen ges ett relevant innehall.

Kapitel 1, utgangspunke 6.

Savil individers som krigsférbandens formaga utgar frin de uppgifter som ska
kunna l6sas och i vilken situation. Vad och hur bra man behéver kunna nagot
kan dirmed utlisas ur uppgift och situation. Det dr exempelvis skillnad pa vilken
formaga som krivs for att navigera ett fartyg i ppet hav med god sikt och att 16sa
samma uppgift inomskirs, med mycket trafik och dilig sike.
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Bild 7.6  Befil pa kommandobryggan. Foto: Jonas Helmersson/Férsvarsmakten

Utbildningens innehdll analyseras fram f6rst nir kraven pé individers och for-
bands formaga finns beskriven. Innehallet behover sedan organiseras i ett genom-
forande dar formagor utvecklas och virderas mot faststillda mal.

Med denna utgingspunke dr det centralt for utbildningens kvalitet att vi kan

foljande:

* Beskriva vilken forméga en individ behéver for att 16sa en viss uppgift. Detta dr
vanligen detsamma som milbeskrivningar for en utbildningsinsats.

*  Virdera den formaga en individ visar i forhéllande till en viss uppgift eller ett
mal sd att vi kan avgdra om den ir tillricklig eller behdver utvecklas. Och i det
senare fallet: vad som behdver utvecklas.

Som tidigare lyfts fram 4r det sillan individer 16ser uppgifter ensamma, de ir en
del av en enhet — en grupp. Som individ ricker det inte med att vara skicklig pa
just det jag ska bidra med. Jag méste ocksa vara skicklig pé att bidra samtidigt som
jag samarbetar med de 6vriga i gruppen. Om jag inte klarar det senare minskar
virdet av min individuella skicklighet. Den individuella formégan virderas dar-
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for alltid i det sammanhang som gruppens uppgiftslésande utgdr — och uppgiften
utgar dirfor frin ndrmast hogre forbandsniva.

Uppgiften

Vid utbildning av krigsférband utgér forbandets mdlkataloger en naturlig utgings-
punkt. Uppgifterna som ska 16sas pa olika nivier i forbandet anger den férmaga
forbandet ska utbildas mot. Nedbrytning av uppgifterna frin de olika nivaerna i
forbandet innebir att formaga pé befattningsniva, till exempel — signalist, utgar
frin de uppgifter som stabsgruppen ska kunna I6sa — som i sin tur utgér fran stab-
och trossplutonens uppgifter inom kompaniet och sa vidare.

Malkatalog
Bataljon/Flottilj

Malkatalog
Kompani/Division

Malkatalog
Pluton

Malkatalog
Grupp

Malkatalog
Befattning

Bild 7.7  Malkataloger ger sparbarhet. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
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Situationen
Situationernas komplexitet och svarighetsgrad kan anges pi olika sitt. Som situa-
tionsbeskrivningar och genom nivdindelningar, exempelvis PersQ-utbildning som

beskrivs i Reglemente grund- och repetitionsutbildning.

I en situationsbeskrivning formuleras situationen till exempel med hjlp av friktio-
ner. Friktioner beskriver férsvarande omstindigheter.

Exempel: Gruppen ska kunna genomf6ra patrullering till fots. Friktioner kan
vara att patrulleringen ska kunna utforas i mérker utan GPS eller i en by ddr man
aldrig varit tidigare och utan stod av tolk.

PersQ-utbildning ir en nivdindelning fran 1 till 5 som anvinds dels f6r angivande
av mél for en utbildningsinsats och dels vid virdering av formaga i relation till
angivna mal.

PersQ Innebérd

UTB

Individ

5 Individen har framgangsrikt 16st sina uppgifter enligt malkatalog befattning,
i samarbete med andra i en enhet. Enheten I6ser uppgift under krigsforhal-
landen.

4 Individen kan l6sa sina uppgifter enligt malkatalog befattning, i samarbete

med andra i en enhet. Enheten 16ser uppgift i tilldmpade situationer.

3 Individen kan I6sa sina uppgifter enligt malkatalog befattning, i samarbete
med andra i en enhet. Enheten 16ser uppgift i formella situationer.

2 Individen kan l6sa sina uppgifter enligt malkatalog befattning, enskilt och i
formella situationer.

1 Individen kan l6sa enstaka uppgift enligt malkatalog befattning, enskilt och i
formella situationer.

Tabell 7.2 Olika nivaer enligt PersQ UTB Individ.

Nivaerna ett och fem ligger utanfor det som omfattar utbildning, eftersom ingen
utbildning i praktiken ansitts mot ligre formaga dn nivd tvi. Samt att hogre
formaga 4n nivé fyra inte kan nds med utbildningsinsatser d& det handlar om
erfarenheter av “skarpa” insatser.

Det gor att niva tva till fyra anger vilken forméga som utbildningen ska riktas och
virderas mot. I dessa nivéer r tvi beskrivningar framtridande. En beskrivning
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anger om férmagan innebir att [6sa uppgifter enskilt eller om man 18ser uppgifter
tillsammans med andra. Den andra beskrivningen anger om uppgiften ska losas i
formella eller tillimpade situationer.

Progressionen — upp och ner i trappan

Vid planering av utbildningen ir det alltsa formagan — uttrycke i uppgifter och
situationer — som anger mél for utbildningen. Genom mélet beskrivs vad som
krivs av individer och enheter.

Ett praktiske sitt att se pa progressionen ansluter till det som tidigare skrivits om
individers lirande i relation till mélet. Det kan ses som att ga upp och ner i en
trappa. Forst upp i trappan for att bekanta sig med malet och bittre forsta vilken
forméga som krivs. Direfter ner i trappan for att skapa ldrsituationer som bidrar
till att utveckla formégan. Lirsituationen ska utmana individernas nuvarande for-
méga. Det ska inte vara for svért, men heller inte f6r enkelt.

Mal

Bild 7.8 Genom att "ga upp och ner i trappan” skapas progression i utbildningen. lllustration:
Anna-Karin Wetzig/Forsvarsmakten

Organisering av utbildning enligt denna princip innebir att grupper och indivi-
der behover ges méjlighet att aterkommande virdera den forméga man faktiske
har i jimf6relse med vad som krivs i I6sandet av uppgifter. Detta sker genom att
”ga upp och ner i trappan”.
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Mialet for utbildning kan fortydligas med malbilder. Genom mélbilder ges méj-
lighet for inblandade (chefer, instruktorer, elever) att skapa sig en forenlig bild av
den férmaga som krivs for att 16sa olika uppgifter.

Efter att en tydlig bild av malet har presenterats, handlar det om att identifiera
och méta de lirbehov som finns. Vanligen ser man det som att gi frin “enklare”
till "svéirare” uppgifter och situationer. Eller uttryckt enligt ovan som formella res-
pektive zillimpade situationer.

Vad som tidigare sagts om kompetens och lirande gor att det inte finns nigot for-

utbestimt svar pd vad som ir enkelt eller svért f6r individer. Men om man utgar

frin de beskrivningar av uppgifter och situationer som anges i styrande doku-

ment f6r utbildning, avses med “enklare” generellt att

* uppgiften loses pa ett standardiserat sitt — ett grundforfarande.

* det sker under lugna forhallanden, utan tidspress.

* det finns goda majligheter till forberedelser och stod.

* forutsittningarna och miljon (terring, farvatten, lokaler, individer och sa
vidare) ir kinda.

Svarighetsgraden i utbildningen kan 6kas genom att foridndra situationen och
gora den mer komplex. Genom att svarighetsgraden okar behalls ”spanningsfil-
tet” i utbildningen mellan befintlig och efterfragad férmaga. Uppgifter som inne-
bir att de lses tillsammans med andra stiller dven krav pé individer och gruppers
forméga att samarbeta, kommunicera, samordna och anpassa sig.

At triffa ritt med utbildningen ér lingt ifrin en exakt vetenskap. Ambitioner att
ge individer bista méjliga utbildning kan leda till Gverutbildning. Med 6verut-
bildning menas att individer och enheter utbildas mot en hogre forméga 4n den
som efterfragas. PA motsatt sitt kan missforstind, bristande kommunikation och
samsyn kring utbildningens mél leda till underutbildning. Det vill siga att indi-
vider och enheter utbildas mot en ligre formaga 4n den som efterfrigas. Ett sitt
att 6ka tydligheten kring de férmagor som krivs hos individer och enheter ér att
uttrycka dessa som handlingar vilka ska kunna utforas.
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Uttrycka férmaga som handlingar

En handling r observerbar genom att vi kan se eller hora den. Exempel pa hand-
lingar 4r att kontrollera att utrustningen ombord ir sjosikrad, beskriva dtgirder
vid eldavbrott eller ladda flygplanets automatkanon. Vi behover kunna kommu-
nicera handlingar och utveckla férenliga bilder av dem. Det giller bade nir vi
beskriver dem som mél och nir vi virderar handlingar i forhdllande till mal.

I kapitel 2 beskrivs hur individers formédga kan delas in i fyra olika delomraden.
For att formulera mal som handlingar 4r dessa omraden, med hjilp av stédord,
limpliga att anvinda.

De fyra delomridena innebir overgripande; azt teoretiskt kunna nigot, praktiskt
kunna gora, engagemang och utforande respektive sammanhang och utveckling.
Grinserna mellan de olika delomridena ir flytande och ibland osynliga. Men
de gor det mojligt att fanga sirdrag i handlingen och det gir dirmed att samtala
om den.

Teoretiskt kunna (delomrade 1)

Att teoretiskt kunna nagot innebir att veta nigot men ocksd att forsta. Det vill sdga
ha insikt i och uppfattning om samband, mening och innebérd i fenomen som vi
varseblir eller tinker pa. I losandet av uppgiften finns ofta regler och rutiner som
jag ska folja och som jag ddrfér maste kinna dill. I handling kan jag uttrycka vad
jag vet genom att redovisa detta muntligt eller skriftligt.

Delomradet omfattar till exempel foljande:
e Vet att...(Fakta)

e Vet varfor... (Forstaelse)

* Kinner till regler och rutiner.

Praktiskt kunna (delomréade 2)

Det praktiska kunnandet innebir att kunna utfora nagot, vilket dven inbegriper
formagan att utfora tankemissiga operationer. En individ med omfattande erfa-
renhet kan utveckla fértrogenhet att se vad ett fenomen handlar om och veta vilka
konsekvenser olika dtgirder kan medféra. I handling kan jag uttrycka mitt kun-
nande genom att visa hur jag gor eller forklara ett tillvigagingssitt.
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Delomradet omfattar till exempel foljande:

* Vet hur... (Firdighet)

* Vet vad... (Fértrogenhet)

* Reaktionsménster/handgrepp som drillats in

* Tankemissiga firdigheter, exempelvis analysera, planera och bedéma.

Engagemang och utférande (delomrade 3)

Detta delomrade beskriver hur jag behdver agera i relation till en viss uppgift eller
situation. Det beskriver vilket engagemang som forvintas av mig och hur jag ska
fungera tillsammans med andra. I handling visar jag min instéllning genom mitt
engagemang i utforandet av uppgiften eller i en situation. Formdgan kan ocksé
visas genom hur jag uttrycker mig eller beméter andra.

Delomradet omfattar till exempel foljande:
e Actityd

* Ansvarstagande

* Vilja

* Engagemang

* Kommunikation

* Samarbete

» Uthallighet

* Noggrannhet

* Sjilvstindighet.

Sammanhang och utveckling (delomrade 4)

Att se sina handlingar i ett storre sammanhang betyder att kunna reflektera ver
dessa handlingar och f6rstd hur de péverkas av och péverkar andra. Till exempel
forstd hogre chefs uppgift och dirigenom kunna ta nédvindiga initiativ i l6san-
det av egna uppgifter. Ett annat exempel 4r att kunna anpassa handlingar med
hinsyn till hindelseutvecklingen. Delomridet handlar ocksa om att tinka i alter-
nativa banor, utveckla l8sandet av uppgiften samt att anviinda nya forfaringssitt.
I handling visar jag kreativitet och initiativfrmaga for att hitta nya losningar, till
exempel genom att i losandet av striduppgiften uppna dverraskning eller undvika

forutsigbarhet.
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Delomréidet omfattar till exempel f6ljande:

* Hinsynstagande till ett storre sammanhang vid losande av uppgiften
* Uppna overraskning

* Undvika férutsigbarhet

e Kreativitet

* Initiativ

* Att utveckla uppgiftens innebérd med hinsyn till situationen

* Att utveckla rutiner, forfaringssitt, egna rollen med mera

* Visa gott omdéme vid val av handlingar

* Reflektera over eget tinkande och handlande.
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Sammanfattningsvis bor de som ger uppdragen (uppdragsstillare), de som ansva-
rar for genomf6randet (utbildningsansvariga) och de som omfattas av utbild-
ningen (elever/forband) engageras kring den forméga som efterfragas nir utbild-
ningen organiseras.

Engagemanget kan se ut pa olika sitt.

* Uppdragsstillaren och den som ansvarar for genomférandet behéver kom-
municera mélsittningar pa ett sitt som bidrar till att en forenlig bild skapas
av den formiga som ska uppnas. For detta behovs dialog. Det finns
ingen férenklande nivdindelning eller taxonomi som heltickande och tillrick-
ligt vl anger formégor sd att de kan anvindas som mélsittningar fr utbildning.
Diremot underlittas en dialog av att det finns en férmagemodell. Det vill siga
en systematisk nedbrytning och beskrivning av férmagor fran férband (batal-
jon, kompani, pluton och si vidare) ner till befattningsniva.

* Ansvariga for utbildningens genomférande (chefer, instruktorer) behover
fundera kring hur man organiserar utbildningen for att skapa engagemang
och forstaelse gillande de formégor individerna och enheterna ska utveckla. I
kapitel 1 pekar vi pa betydelsen av att skapa ett ssmmanhang i utbildningen.
Det hjilper eleverna att se meningen i innehillet och varfor en viss forméaga
behover utvecklas.

* Fundera pd hur man aterkommande under utbildningen kan f6lja upp och
virdera formagor mot de uppgifter och situationer som ska kunna l6sas efter
utbildningen — formativ virdering. Det innebir att organisera utbildningen
sd att virdering gors framétriktat med syfte att stodja ldrandet, uppticka bris-
ter och gora nédvindiga justeringar i utbildningen mot de mél som angivits.

187




©
=
=
a
=
m
o
=
>
<<
©
=
o
L
@)
=
<<
15}
@
o

LAROBOK

7.5 Utbildning av grupper

Vi vill bérja med att dterknyta till ndgra tidigare resonemang om planering. De
maél som gruppen ska uppna ir en konsekvens av malen for den enhet i vilken
gruppen ingar. Exempelvis 4r de uppgifter en pluton ska kunna lésa avgorande
for vilka uppgifter de ingdende grupperna ska kunna l6sa. Nir detta ir klargjort
kan logiken fortsitta. Gruppens uppgifter avgor vad den enskilde soldaten eller
sjomannen ska bidra med i gruppen och dirmed milen for befattningsutbild-
ningen. Det 4r virt att stanna upp i planeringen och kontrollera att detta hinger
ihop! Utdver dessa mél finns det mél som ir genererade av lagar, bestimmelser,
fredsmissiga uppgifter och si vidare. De berors inte hir.

Planeringslogiken tar oss uppifran och ner, medan genomf6randet tar oss nedifran
och upp. For att vi ska kunna bérja 6va i grupp, krivs en viss formaga hos de
enskilda individerna.

Pedagogiken i Forsvarsmaktens utbildningar innebir dock inte att strike g frin
individ, via grupp och sa vidare. Det som ir centralt i pedagogiken ar att tyd-
liggora mening och sammanhang i utbildningen. Detta innebir att lira kinna
det storre sammanhanget innan jag borjar 6va de delar jag ska bidra med. En
mélbildsférevisning i grupps strid frin stridsstillning bildar sammanhanget for
enskild soldat eller sjbman nir det str eldstillning, skyddsstillning, observatér,
madlangivning och sé vidare pa programmet.

Gruppen och utbildningen

For att skapa ett rikemirke for utbildning av grupper bérjar vi med att dterknyta
till i kapitel 1, utgdngspunke 1. Dir sigs foljande.
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En bra grupp kinnetecknas bland annat av att den pa bista siitt tar sig igenom
svdrigheter for att nd ett gemensamt mdl. I en sidan grupp finns det méinga posi-
tiva relationer. Gruppmedlemmarna kinner fortroende for varandra och upp-
Jattar gruppens intressen som viktiga. Det finns i gruppen en hog beredskap att
handla och gruppen dir effektiv nir handlingen vil ska genomforas. I situatio-
ner med stora pdfrestningar och stor ridsla dr kinslan av skydd ett avgorande

stod for den enskilde soldaten. Réidslan for att bli utesluten och forlora sina kam-
raters skydd och respekt dr liten i en bra grupp. Soldaten dr beredd att gora allt
som gruppen kriver — ocksd att strida. Att tillhora till exempel en pluton eller ett
kompani Gr ocksd viktigt for individens sikerhets- och trygghetskinsla samt for att
kunna orientera sig i det storre sammanhanget.
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Kapitel 1, utgangspunke 1.

Ett sitt att betrakta en grupp i utbildningssammanhanget ar f6ljande:

FAKTA!
En grupp som loser en uppgift bestar av ett antal individer som i samarbete
bidrar med sin férmaga till det gemensamma.

Hir kan vi ldgga nagra saker pa minnet:

*  Gruppens gemensamma forméga dr avhingig av de enskilda medlemmarnas
forméga.

* At forstd gruppens uppgift — vad som gemensamt ska &stadkommas — blir
viktigt om individen ska kunna gora limpliga val av handlingar.

* Formaga till samarbete i gruppen ir avgorande for kvalitén i det gemensam-
ma handlandet.

En soldat eller sjgman som avslutat sin befattningsutbildning har den nédvindiga
individuella formagan PersQ 2. Nu handlar det om att kunna anvinda denna
formaga tillsammans med andra: PersQ 3 och 4.

Utbildning av grupp har alltsd som fokus att skapa ldrsituationer i vilka indivi-

der lir sig att samarbeta och bidra for att 16sa en gemensam uppgift tillsammans
med ovriga.
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Gruppens handlingsménster ér olika beroende pd uppgiften. En typ av upp-
gift kan kidnnetecknas av att arbetet sker i en sekvens, laddning, riktning och si
vidare. I en annan uppgift arbetar man samtidigt, kanske med samma eller med
olika saker, och da anvinder medlemmarna sin specialisering. Hur det férhaller

sig i den aktuella uppgiften bér instruktéren ha en god bild av.

Vi dterknyter igen till kapitel 1, utgangspunke 1.

Att bilda en “bra grupp” tar tid, men det gir att phskynda detta med hjilp
av vissa dtgirder. Till exempel att gruppens medlemmar far losa ett antal uppgif-
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ter som efterhand blir svirare. Pi det sittet liir de snabbt kinna varandra och blir
sammansvetsade. Att ge och ta dterkoppling dr ocksd bra for gruppens utveckling

Kapitel 1, utgangspunke 1.

Gruppens utbildning kan beskrivas i nigra forenklade steg:

* Gruppen fir en bild av hur uppgiftslésandet ska/kan se ut (visa).

* Individerna fir gora sina olika moment tillsammans under instruktion (in-
struera).

* Gruppen far 16sa uppgiften i en foljd och i ett kiint ssmmanhang, sjilva vir-
dera och 3 aterkoppling (6va).

* Nir det ér flyt i [osandet av uppgiften ligger instruktéren till friktioner sé att
individerna behover anpassa sitt handlande till det gemensamma (6va).

* Gruppen fir [6sa uppgiften under delvis nya forutsittningar (prova).
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Bild 7.9  Stridsutbildning. Foto: Jesper Moldvik/F&érsvarsmakten

For att gruppen ska utvecklas till att kunna hantera mer tillimpade uppgifter,
okar inslaget efterhand av inte kint, inte forovat, inte rekat och sa vidare”.

Formellt och informellt ldrande

I kapitel 3 pekar vi pa att bade det formella- och det informella lirandet behover
uppmirksammas. I gruppens formella lirande finns planering, organisering och
instruktérer. Den forméga gruppen utvecklar beh6ver underhillas, utvecklas och
anpassas 6ver tid. Har finns det informella lirandet. Det pagir i princip hela tiden,
men kan vara av olika kvalité.

For att det informella lirandet ska kunna ske behéver gruppen utveckla forma-
gan att tillsammans virdera sitt genomforande, sitta ord pa erfarenheter och dra
slutsatser f6r kommande organisering. Redan tidigt i gruppens utbildning kan
instruktoren stélla uppgifter till gruppen som de sedan fir organisera sig for att
16sa. Efter att uppgiften ir 16st, virderar gruppen hur det gick och far gora en
egen analys av resultatet. En grupp som dterkommande fir mojlighet att sjilva
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organisera sig for att 16sa uppgifter forbereder sig ocksé for att hantera tillimpade
situationer och ytterst den extrema situationens oférutsigbarhet.

Individen i gruppen behover utveckla sin egen forstielse gillande samarbetet. Det
dr inte detsamma som att nigon talar om for mig hur jag ska forstd nigot. Detta
dr nodvindigt for att kunna bidra i det informella lirandet och for att kunna
anpassa sitt handlande till den gemensamma uppgiften. Utbildning av grupper
behover innehalla moment av gemensam reflektion. Hir skapas gruppens bild
av det som har hanterats eller ska hanteras. Utifrin denna bild kan man generera
forindrade sitt att handla.

Processen att skapa en gemensam bild kan 4ven beskrivas som en serie av bakit-
och framitreflekterande samtal kring uppgifterna. Det blir en del i Gvnings-
metodiken. Processen startar med gemensam reflektion 6ver ett genomférande
(bakatreflekterande samtal; handla forst — samtala sen). Det 6vergér till att grup-
pen formar nya handlingsalternativ (framatreflekterande samtal; samtala forst —
handla sen). Gruppen 16ser sedan uppgiften, vilket i sin tur leder till en férnyad
gemensam reflektion over genomforandet (bakitreflekterande samtal; handla
forst — samtala sen).

Individens ldrande i gruppen

Resonemanget hittills om att utbilda grupper visar att den individuella formégan
i gruppen ir en grundliggande forutsittning for att gruppen ska kunna losa en
uppgift i en viss situation. Denna formaga utvecklas, anpassas och forfinas nir
gruppens medlemmar i samarbete l6ser uppgifter och delar erfarenheter.

Hir kan lirandet ses som en véxelverkan i lirsituationen. Individen lir genom att
vara en del av gruppen. Individens utveckling och férindrade handlingar bidrar
till gruppens — 6vriga individers — ldrande. Forutsittningen 4r att det sker ett
positivt och konstruktivt utbyte i processen mellan det individuella och gemen-
samma ldrandet.
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)

Individen Férmaga Gruppen

Bild 710 Véxelverkan i larsituationen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Forsvarsmakten

Gruppens lirande sker hela tiden nir gruppen 4r engagerad. Helt oavsett om det
ir en utbildningsuppgift eller en aktivitet utanfor utbildningssituationen.

Forenklat kan man dé pasta att grupper som ofta l6ser uppgifter tillsammans blir
béttre pd att 16sa uppgifter tillsammans 4n de som gor det mer sillan. Lirandet
okar bade hos individen och gruppen genom att utbildningen organiseras si att
det skapas si manga tillfillen som majligt f6r grupper att sjilvstiandigt losa upp-
gifter. Det giller savil mot utbildningsmélen som i all den verksamhet som sker
runt dessa till exempel i inre tjanst, fysisk trining, fritidsaktiviteter och sé vidare.

Pi samma sitt som individ och grupp paverkar samt berikar varandra giller det
samma f6r grupp — pluton (eller annan enhet gruppen ingar i). I det storre sam-
manhanget fir gruppen en bild av sin egen forméga i relation till andra grupper
— en information som kan anvindas f6r gruppens egen utveckling.

7.6 Amne och Tema

Alla utbildningar sorterar eller kategoriserar sitt utbildningsinnehall efter ndgon
princip eller idé. I detta avsnitt vill vi peka péd vikten av att dverviga detta och
reflektera Gver pedagogiska fordelar och nackdelar. Vi kommer frimst att uppe-
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halla oss kring tva olika principer att organisera innehéllet: dmmnesorienterat res-
g &
pektive rematiskr.

Amnen och imnestraditionen ir ofta mycket stark i de flesta utbildningar — civila
som militdra. Ett skil till detta dr formodligen att lirare identifierar sig som birare
av kunskap inom sitt amne. Ibland ir identifikationen med dmneskunskapen
starkare dn den till att ocksa vara pedagog. Instruktorsuppgiften kriver dock att
kunna sta pa bada dessa ben. I kapitel 1, utgingspunkt 6, uttrycks detta pé fol-
jande sitt.

Instruktorsuppgiften kriver ett slags dubbelt yrkeskunnande. Forutom att ha
dmneskunskaper inom det omride du verkar i mdste du ocksi ha kunskaper kring

hur eleverna lir, der vill siga hur de utvecklar kunskap. Detta for att du ska
kunna vilja ett limpligt forhillningssitt i lirsituationen.

Kapitel 1, utgangspunke 6.

En alltf6r strikt amnesuppdelning av utbildning har en inbyggd pedagogisk pro-
blematik. Ndmligen att den verksamhet som utbildningen ska férbereda for inte
dr damnesuppdelad. Verkligheten later sig knappast falla sénder i vil avgrinsade
bitar som man kan lidgga i prydliga rader bredvid varandra. Delarna hinger helt
enkelt ihop i ett sammanhang av komplicerade strukturer och beroendeférhallan-
den samt bildar en helhet. Om individen inte har formaga att forsté olika amnes-
kunskaper i ett sidant sammanhang blir det svart att anvinda sitt kunnande for

att 16sa olika uppgifter.

Detta har man forstatt sedan linge och som en konsekvens ir till exempel idag
manga forskningsprojekt dmnesoverskridande eller tvirvetenskapliga. Samma
insikt finns ocksd i utbildningsvirlden. I grundskolan och i mer yrkesinriktade
hégskoleutbildningar férsdker man pa olika hill organisera utbildningen med
ett sammanhang. Detta brukar kallas tematisk utbildning. I Frsvarsmakten har
begreppet projekt anvints for samma idé.

Amnesorienterad utbildning

I ett instruktors- och organiseringsperspektiv finns fordelar med dmnesorienterad
utbildning. Instruktorernas respektive roll blir tydlig. Utbildningen blir mojlig
att verblicka. Genom dmnesuppdelningen blir planer och program tydliga och
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overskadliga. Tillginglig utbildningstid och resurser kan férdelas mellan dessa
dmnen pé sa sitt att tyngdpunke och prioriteringar blir synliga.

I ett elev- och lirandeperspektiv finns nackdelar med dmnesorienterad utbild-
ning. Innehéllet kan bli alltf6r faktainrikeat eller riktat mot sakforhillanden samt
bel6na yta, produkt och kvantitet. Lirandet kan da bli ytligt och fi andra driv-
krafter som ”vilka fragor kommer pa provet? ”: Pa detta sitt kan lirandet styras av
ett alltfor stort kvantitativt tinkande.

I tidigare resonemang har vi pekat pd att ssmmanhanget 4r vikeigt for att eleverna
ska se mening med olika kunskaper. Elevernas lirande riskerar att minska da den
funktionella- och den kontextuella aspekten av kunskap (redovisas i kapitel 1,
utgangspunkt 2) ir franvarande.

En variant pd dmnesorienterad utbildning 4r dmnesblock. Da sammanfors olika
delar inom ett dmne till ett eget utbildningsavsnitt som kan variera frin nigra
dagar till veckor till exempel fordonsutbildning, sjukvérdsutbildning och ledar-
skapsutbildning. Det finns sannolikt manga rationella syften till att gora si som
dven kan handla om resurstillgang till exempel specialinstruktorer, utbildnings-
anldggningar med mera.

En annan variant 4r att organisera ett Zmnesinnehall s att det dterkommer med
olika innehall under utbildningens ging. For att undvika att mnet hanteras fri-
kopplat frin sammanhanget i utbildningen, kopplas innehéllet till de erfaren-
heter eleverna gor eller har gjort. Man kan siiga att amnet blir som strimma vilken
aterkommande aktualiseras i utbildningen. Amnet fysisk trining kan exempelvis
aktualisera formédgan att behalla stridsvirdet infor en kommande 6vning under
flera dygn. Eleverna kan koppla det till upplevelser frin tidigare faledygn. Malsitt-
ningar for samarbetsférméiga och kommunikation i gruppen aktualiseras genom
medlemmarnas erfarenheter frin en évning dir dessa formagor satts pa prov.

Ett 4mne kan pa detta sitt integreras i utbildningen sa att grinsen mellan tradi-
tionell dmnesorienterad utbildning och tematisk utbildning suddas ut. Ur ett
elevperspektiv kan det bidra till att dka forstaelsen for den enskilda évningens
betydelse i ett storre sammanhang 6kar.
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Tematisk utbildning

I utbildningar dir innehéllet behandlas tematiskt 4r sammanhanget centralt. De
teman som utbildningen 4r uppbyggd kring himtas ur den verklighet utbild-
ningen ska forbereda eleverna infor. Vanligen 4r temat 6verensstimmande med
en uppgift som ska kunna lsas, till exempel ”patrull”.

I temat moéter eleverna ett innehill fran olika imnesomriden, men hir som en
konsekvens av det sammanhang som temat utgor. Grinserna mellan olika amnen
dr svag eller obefintlig. Olika kunskapers mening tydliggérs och den funktio-
nella- och kontextuella aspekten 4r nirvarande. Hir utvecklas ocksd formégan
att kunna virdera en situation och férméigan 6kar gillande vilken kunskap som

krivs.

Detta innebir ocksd att utbildningen 4r mer processinriktad 4n traditionell
dmnesorienterad utbildning. Formégor inom olika damnesomriden (strid, sjuk-
vard, sambandstjinst med mera) utvecklas hand i hand i en vixelverkan — efter-
som de i sammanhanget r beroende av varandra.

For eleverna innebir tematisk utbildning att de inte behéver dndra sitt fokus frin
lektion till lektion. Utbildningen innehéller en begriplig logik dir saker och ting

inte dyker upp vare sig plétsligt, ovintat eller slumpmissigt.

1
-

Sjukvard Strid Samband

Bild 711 Utbildning som tema eller projekt. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
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Teman eller projekt — som under utbildningen kopplas till férbandets olika upp-
gifter — ger ockséd sparbarhet nir det till exempel giller krigsférbandets malkata-
loger. De friktioner och situationsbeskrivningar som beskriver uppgifternas ”své-
righetsgrad” blir en naturlig utgangspunke gillande vilka delar som liggs till efter

hand som enheten formégan okar.

7.7 Vardering av utbildningens resultat

|nnehé” ReSUItat

Bild 712 Generell modell for utbildning. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten

Formativ och summativ vardering
Virdering sker av och i utbildningen. Dirmed kan vi siga att virderingen har tva

sidor med delvis olika syften.

Om vi bérjar med den virdering som sker i utbildningen sé kallar vi den formativ.
Den handlar om att tillvarata erfarenheter frin det som genomf6rts och anvinda
dem f6r att stédja det fortsatta lirandet. Den ér framétriktad och omfattar savil
utbildningens innehall (vad) som tillvigagangssitt (hur).

Vi har tidigare pekat pa att det ir viktigt att eleverna ir aktiva och engagerade i
sitt lirande. En del som driver detta ir elevens formaga att sjélv virdera vad hon
eller han har lirt. Detta maste stillas i relation till vad som krivs, det vill siga
milet. Genom att kunna orientera sig mellan "vad jag kan nu” och “vad som
krivs” kan eleven ocksi ha en uppfattning om vad han eller hon behover lira sig.
Det féder engagemang i den kommande utbildningen. Tre frigor behover vara
levande for eleverna under hela utbildningen; Vart 4r jag pa vig? Hur gar det for
mig? Vad ir nista steg? Nir eleverna har svar pa frigorna kan instruktoren ta del
av dessa. Informationen blir ett underlag for vigvalen framét i utbildningen.

Ett sdtt att synliggdra och tydliggéra vad som lirts 4r moment dir jag far tillimpa
det jag ldrt i nya situationer. Det kan vara nya friktioner eller ett stérre sam-
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manhang, det vill siga att ’gd upp och ner” i trappan. Andra sitt 4r till exempel
prov, utbildningskontroller, kamratbeddmningar och fragor frin instrukedren dir
eleven fir prova sin forstielse genom att sjilv forklara.

For instruktdrer handlar den formativa virderingen om att f6lja elevernas lirande
och anpassa utbildningens innehall (vad) respektive tillvigagangssitt (hur) efter
detta. Instruktorerna fir ocksé erfarenhet av hur olika val av handlingar paver-
kar elevernas lirande, till exempel avvigningen mellan att vara styrande eller
stddjande. Korta samtal instruktdrer emellan — spontana som planerade — kring
erfarenheter av utbildningens genomférande 4r en viktig formativ virdering,
Samtalen kan ta utgdngspunkt i frigorna; Vart dr vi pa vig? Hur gir det for oss?
Vad ir nista steg?

Den andra sidan av virdering dr den avslutande och tillbakablickande. Vi kallar
den summativ. Har virderar vi utbildningens resultat i forhillande till de upp-
satta malen. Vi sammanfattar och kan formulera maluppfyllnaden. For eleverna
presenteras ofta den summativa virderingen genom nagon form av betyg (G/IG)
eller ndgon annan typ av skriftligt omdéme. Den summativa virderingen kan
omfatta en hel utbildning (till exempel GU) eller ett tydligt avgrinsat skede i en
utbildning (till exempel befattningsutbildning).

For instruktorsgruppen och organisationen innebir den summativa virderingen
ocksa fragor kring forutsittningar for elevernas lirande. Hir kan det handla om
instruktorernas antal och kompetens, utbildningsanordningar, materiel, ekonomi
med mera.
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Bild 713 Kontroll av traffresultat. Foto: Astrid Amtén Skage/ Férsvarsmakten

Vérdering grundar sig pd bedémningar och/eller méatningar

En bedomning utgir frin de bedomandes kunnande, erfarenhet och omdémes-
forméga. Den forutsitter att bedomarna har en férenlig bild av handlingar som
ir bra, respektive mindre bra, i det aktuella ssmmanhanget. Det dr denna foren-
liga — och professionella — forstéelse som gor att bedomningen #nte dr godtycklig.

I bedémningen jamf6r man den observerade handlingen med den f6rstielse eller
bild man har av den efterfragade handlingen. Det ir en styrka om det ir tva eller
flera som gor bedomningen. Om detta inte 4r mojligt, ska en enskild instruk-
tor med erforderlig kompetens utfora bedémningen. Som stod f6r bedémningen
har man normalt ett antal kriterier. Bedomningen vixer vanligen fram genom ett
samtal. Nir vi samtalar om en bedomning utvecklas bade vart yrkeskunnande
och praxis om vad som ir "tillrdckligt bra” i en viss PersQ-nivd. Bedomningar ska
vara 6ppna mot dem som bedoms.

Nir vi miater i utbildningssammanhang jamfors en prestation med ett givet krav.
Mitningen kan till exempel ske genom att rikna, avlisa klocka eller linjal.
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Vid miitning ir begreppen giltighet (validitet) och tillforlitlighet (reliabilitet) cen-
trala. Niir man faktiskt mitt det man trott sig mita, sigs mitningen ha hdg giltig-
het. Nir man oavsett giltighet mitt exakt, sigs matningen ha hdg tillforlitligher.

Exempel pé skillnaden mellan validitet och reliabilitet: Om du miiter intelligens
via ett mittband runt skallen 4r validiteten antagligen obefintlig, eftersom man
inte miter intelligens pd det sittet. Men mitningens reliabilitet 4r mycket god,
eftersom métningen troligen ger samma resultat hur ménga ganger du in gér om
den.

Skulle du istillet mita skallens omkrets pa detta sitt, vore validiteten av hogsta
klass; det 4r just omkretsen man miter. Men om mitningen ger olika resultat
olika ganger — till exempel f6r att méttbandet hanterats olika eller rentav 4r elas-
tiskt — dr reliabiliteten lag. I métningssammanhang finns det en "reliabilitetsfilla”,
det vill sdga att vi miter det som later sig mitas utan att vi har helt klart for oss
vad det 4r som egentligen miits.

Vérdering genom olika former av prov

Forskning i skolans virld visar att aterkommande prov forbittrar elevers studie-
prestationer till en viss grins. Att 6ka antal prov 6ver den grinsen leder till for-
simring. Det har ocksa visat sig att den kunskap som blivit foremal for prov far
ett lingre liv 4n sddan kunskap som eleverna inte redovisat i ndgon form av prov.

Vilken kunskap proven inriktas mot paverkar elevernas lirande. Prov som inrik-
tar sig pé att eleven ska aterge vad ndgon annan skrivit eller sagt — utan att koppla
detta till ett sammanhang — leder till att elevens lirande inriktas mot ytkunskap.
Prov som innebir att eleven far anvinda fakta, gora tolkningar, knyta till egna
erfarenheter eller sitta in i ett sammanhang, leder till att elevens lirande inriktas

mot djupinriktad kunskap.

Vi sammanfattar det ovanstiende i en forenklad skala. Fyra steg visar pa olika
nivéer mellan yta och djup — det 4r frigor som:

1. Testar elevens formaga att minnas namn, fakta och definitioner.

2. Visar formaga att tillimpa, forklara och gora berikningar.

3. Visar forméga att gora synteser, analyser och jamforelser.

4. Visar formaga att virdera, kritiskt granska och resonera.

200



LAROBOK

En form av prov ir utbildningskontroller. De 4r en summativ virdering av
méluppfyllnad for en utbildning eller ett avgrinsat skede i utbildningen. Det
finns centralt styrda utbildningskontroller, men de kan ocksa utformas lokalt.

Vid alla prov ir det bra att som anordnare stilla sig nagra fragor:

* Vad dr det vi vill virdera och varfor? Giller det individniva eller grupp?
* Hur kan det virderas?

* Vad ska vi anvinda resultatet till?
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Prov och dess resultat ska som regel dokumenteras.

Bild 714 Utbildning inomhus. Foto: David Kristiansen/Férsvarsmakten

201




©
=
=
a
=
m
o
=
>
<<
©
=
o
L
D
=
<<
15}
@
o

LAROBOK

Olika typer av prov
Tre typer av vanligt forekommande prov ir praktiska, muntlign och skriftliga.
Dessa kan naturligtvis kombineras.

Praktiska

Ett praktiskt prov innebir oftast att man ska utfora vissa handlingar pa ett kor-
reke sitt:

o Atgirder fore korning pa ett fordon.

* Navigera mellan tva punkeer i skirgirden.

* Grupps ingdende i stridsstéllning.

Grunden fo6r provsituationen dr mal beskrivna som handlingar vilka ska kunna
utforas eller som uppgifter att 16sa. Det handlar alltsd om att visa att man kan
gora det som malet beskriver. Virderingen av genomf6randet som G eller IG
grundar sig pa

* bedémningsbara kriterier och

* mitbara krav.

De bedémningsbara kriterierna tas fram av bedémarna och kan beskrivas utifrin
de fyra delomridena och deras stédord. Dessa beskrivs i detta kapitel under rub-
riken "Progression i militir utbildningskontext”. Kriterierna maste ocksa vara i
linje med den efterfrigade PersQ-nivan. Mitbara krav himtas ur styrande doku-
ment eller erfarenhet.

Muntliga
I ett muntligt prov sker bade friga och svar muntligt. Att anvinda sidana prov
kan bli tidskrivande om man har ménga elever och om varje elev ska virderas

enskilt.

A andra sidan medger provformen att man kan gi pa djupet genom foljdfragor pi
det som redovisas. Muntligt prov ér limpligt vid virdering mot mél som betonar
djup forstielse, till exempel felsokning pé tekniska system, analys av komplexa
ligen infor beslutsfattning eller i sjukvardstjanst stilla diagnos pa en individ uti-
frin symptom.
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Det finns manga varianter pd muntliga prov. Hir f6ljer tva exempel vid forma-
tiv virdering ddr uppligget stoder lirandet samt skapar engagemang hos manga
samtidigt.

*  Kamratvirdering. Eleverna far till exempel i uppgift att visa och forklara funk-
tionen hos eldhandvapnet vid avfyrning. De far redovisa tva och tva for var-
andra. Instrukedren fingar sedan upp vad som har varit styrkor och svagheter
och far dirigenom underlag for det fortsatta lirandet.

*  Grupplosning. Vid en gruppchefsutbildning far eleverna ett lige vid en bivack-
forlaggning. De ska enskilt vilja ett limpligt poststille och forbereda postin-
struktion. Direfter far gruppen enas om en losning som presenteras.

Skriftliga

Det finns en mingd olika typer av skriftliga prov. Ndr man valt att virdera genom
skriftligt prov rekommenderar vi att man anvinder den ovan beskrivna skalan.
Bestim forst vilken niva provet ska representera och vilj darefter ett prov som
motsvarar den aktuella nivin.

Nagra exempel pi skriftliga prov:

Flervalsprov. Hir ges en fraga eller ett pastéende. Eleven fir vilja mellan ett antal
firdiga alternativ dir ett 4r ritt eller mest limpligt. Det bor vara minst fem alter-
nativ och platsen for det ritta svaret ska varieras mellan frigorna.

Kortsvarsfrigor. Eleven far svara pa eller redogora for nigot med egna ord. Omfatt-
ningen ir vanligen nagra fa meningar.

Essiifrigor. Dessa fragor stills sa att eleven far resonera, undersoka och komma
fram till slutsatser. I svaren bor vi se beskrivningar, tolkningar, argument och slut-
satser.

Vérdering med SWOT-analys

I en SWOT-analys beskrivs ett omrides starka sidor (Strength), svaga sidor
(Weakness), mojligheter (Opportunity) och hot (Threat). Analysen kan anvin-
das bade for individ- och verksamhetsutveckling. Den kan exempelvis anvindas
for att eleven ska identifiera svarigheter och virdera dem samt for att forstirka det
egna ldrandet och den personliga utvecklingen. Instruktorer kan anvinda den till
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att analysera ett 6vningsmoment eller utbildningsavsnitt for att bedoma hur det
bidrar till 6nskat lirande.

Som vid all analys innebir arbetet att forst plocka isir for att sedan bygga nagot
nytt och mer funktionellt. Genom metoden bevaras det goda och det mindre
goda dndras. P4 det sittet hanterar vi svagheter och méter de hot som skissats. Ett
sadant arbetssitt gynnar dven egenutveckling och samarbete.

Exempel pa fragor:
Vilka var styrkorna?
* Vilka var svagheterna?
* Vilka dr mojligheterna?
* Vilka ir begrinsningarna?

P4 kort sikt 4r SWOT-analysen ett utmirke hjalpmedel for att se pa nuldget och
pa mindre frigor. Vi viljer avgrinsade omraden sisom verkan, framryckning, ett
utbildningsmoment eller stdrre 6vning. Enkla brister kan atgirdas relativt omga-
ende. P4 lang sikt innebdr metoden ett hjdlpmedel for strategisk planering samt
underlittar 6verviganden och de beslut som méste tas. Exempelvis kompaniets
utbildningsplanering, 6vningsserier eller utbildningsmetodik i en kurs.

SWOT-analysen ger oss méjlighet till foljande:

* Att se med nya 6gon didrmed uppticka nédvindiga atgirder och oanvinda,
dolda méjligheter.

* Att identifiera savil nuvarande forhillanden som méjliga utvecklingstenden-
ser.

*  Att se saker i sitt sammanhang; i ett s kallat helikopterperspektiv.

* Attviga in flera intressen.

* At standigt fornyas och tillféra nya aspekter.
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Positivt Negativt

Nuldge Styrkor Svagheter

Framtid Majligheter ABHALTICELT

Begransningar

Bild 715 Delar som ingar i SWOT-analysen. lllustration: Anna-Karin Wetzig/Férsvarsmakten
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Efter analysen stiller vi oss f6ljande frigor:

* Hur kan vi behélla, underhalla och forbittra vara styrkor?
* Hur kan vi minimera vara svagheter?

* Hur kan vi tillvarata vira mojligheter?

* Hur kan vi férebygga och neutralisera hoten?

* Hur vill vi prioritera?

7.8 Utveckling av utbildning
I denna boks forord sigs:

"De som arbetar med utbildning i Forsvarsmakten forvintas dels ha en gedigen
kunskap inom utbildningens sakomriden och dels i att organisera och genom-

fora denna utbildning. For att vara professionell behover individen over tid
utveckla sin formdga inom dessa tvi delar.”

Forordet.

Detta avsnitt kommer att ndgot berdra de forutsittningar som bér foreligga
vid till exempel ett kompani eller under en kurs f6r att utbildningen ska kunna
utvecklas over tid.

Vi har tdigare resonerat kring anpassningsinriktat och utvecklingsinriktat

lirande. Ett anpassningsinriktat lirande ér limpligt for att utifrin givna uppgifter,
begrepp, regler och metoder kunna hantera givna forhéllanden i verksamheten.
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Ett utvecklingsinriktat lirande 4r limpligt for att ha en beredskap att fortlopande
kritiskt omprova och utveckla sin kunskap, forméga eller forhallningssitt.

Detta giller inte bara elevernas lirande infor kommande uppgifter. Det giller
ocksa for hur vi arbetar med organisering av utbildning. Vissa saker och forutsitt-
ningar i utbildningen ir givna, handlingsutrymmet dr mycket begrinsat och for-
dndringar kriver linga tidscykler. Medan andra omraden innehéller stort hand-
lingsutrymme for de val vi gor i organiseringen. Det kan innebira att utveckla
och préva nya metoder eller arbetssitt, liksom omtolkningar och forindringar av
uppgifter, mal och rutiner.

Det finns en tradition av att himta nya idéer och kunskaper som presenteras av
nigon annan, till exempel pd en kurs. Denna "tankefigur” har fitt en del kritik di
den forutsitter att generella principer och formégor kan ldras i ett sammanhang
som ligger utanfor sjilva verksamheten och att kunskaperna sedan automatiske
kan overforas och tillimpas i olika konkreta situationer.

I en strivan efter nya vigar i verksamheten kan man naturligtvis ha god hjilp
av formella utbildningsinsatser. Men jobbet, det vill siga sjilva lir- och utveck-
lingsprocessen, sker som regel bist i eller nira arbetet och tillsammans med kol-
legorna.

Ett underlag som bor anvindas i utvecklingsprocessen ir resultatet av forma-
tiva och/eller summativa virderingar. Informationen frin dessa virderingar ger
underlag i pagaende eller infor kommande utbildning.

Pedagogisk grundsyn som stdd for utveckling

En betydelsefull grund f6r genomférande och utveckling av utbildning 4r de sex
utgangspunkterna i Férsvarsmaktens pedagogiska grundsyn. I utgangspunkterna
uttrycks ett antal budskap som ett stéd for individen nér hon eller han utvecklar
sitt personliga forhallningssitt i lirsituationen. Sammantaget ger budskapen en
bild av vilka pedagogiska 6verviganden som Forsvarsmakten anser vara viktiga.

Utgangspunkterna fungerar vil som grund for samtal i exempelvis arbetslag.
Deltagarna bér ldsa igenom texten i den eller de punkter som valts. Samtalet kan
sedan ske pé avdelad tid. Det kan till exempel vara som inledning eller avslutning
pa ndgon gemensam aktivitet, vid en forflyttning eller i samband med fika. Nagon
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deltagare gor minnesanteckningar och man har en 6verenskommelse kring hur
anteckningarna ska hanteras och komma till uttryck i verksamheten. I kapitel 1,
utgangspunkt 2, resoneras bland annat om fortrogenhetsfillan. Dir sags:

Ett forhdllande knuter till fortrogenbet ar fortrogenhetsfillan — att vi kan vara
“blinda” i vir praktik. Vi dr si vertygade om att vér praktiska kunskap ér funk-
tionell och virdefull atr vi inte underkastar den négon kritisk granskning. En
yrkesgemenskap kan till och med utveckla konserverande traditioner och omed-

vetet bygea sin praxis pad teoretiska eller moraliska grunder som sambillsutveck-
lingen gjort obdllbara. At frigora sig frin giingse synsitt ir ibland nodvindigt for
att tolka och lisa problem pa ett framgingsrikt siitt.

Kapitel 1, utgangspunke 2.

Citatet ger oss all anledning att fundera &ver vilket “klimat” f6r utveckling som
rider i var arbetsgemenskap. Finns det ett verkligt utrymme att kritiskt granska
det vi kan uppfatta som sjilvklart? Ibland kanske 4ven det som betraktas som
sjalvklart behéver utvecklas eller till och med Gverges.

Féréndra eller vérna

Vi maste ocksd komma ihdg att virna det som ir funktionellt, framgangsrike och
betydelsefullt for ett bra resultat av utbildningsinsatsen. Utveckling av utbildning
innebir dirfor dven att utveckla kunskap om vad som fungera bra i utbildningen
och varfér. Det som brister kan ménga ginger vara att det som pastas fungera
vildigt bra i utbildningen inte ar tillrdckligt undersékt — hur vet man att det
fungerar och varfér? Genom att reflektera och soka svar kring viktiga erfarenheter
kan dessa bli prévade och dokumenterade. Dirmed férankras viktig kunskap om
utbildning och risken minskar for att det som fungerar bra viljs bort. I utveckling
av utbildning méste vi tillsammans kunna se vad som ir det ena och vad som ir
det andra. Ska vi forindra eller virna?
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Bild 716  Skolflygplan SK 60. Foto: Bezav Mahmod/Férsvarsmakten

Ldrande i instruktdrslaget

Majligheterna att utveckla larandet i ett instruktérslag beror pé flera faktorer:

*  Ett klimat dir det 4r tilldtet ate frigéra sig fran ridande synsitt.

* Varje individs formaga att uttrycka sina erfarenheter, synsitt och kompe-
tenser.

* Varje individs forméga att ta till sig och lira av de andras erfarenheter, syn-
sitt och kompetenser.

* Instrukedrslagets formaga att — genom dialog och reflektion — utveckla en
"kollektiv kompetens” och en likartad handlingsberedskap utifran gemen-
samma syn- och tinkesitt infor instruktdrernas uppgifter.

* Forekomsten av olikartade och kompletterande kompetenser i instruktor-
slaget.

* En likartad tolkning av uppgiften.

* Grad av handlingsfrihet for instruktdrslaget.
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Chefer pa olika nivéer kan stddja ett utvecklingsarbete genom till exempel:

Att pd olika sitt uppmiarksamma projektet och medverka i olika projektak-
tiviteter. Detta for att ge tillfillen till erfarenhetsutbyte mellan personal och
ledning, men 4dven for att signalera projektets betydelse och legitimitet.

Att offentligt stddja och prioritera projektet genom olika typer av uttalan-
den, men ocksi visa en samstimmighet mellan ord och handling.

At stilla krav péd projektet och klargora for deltagarna vad som forvintas
av dem.

At tillfrsikra projektet nddvindiga materiella och personella resurser.

Att visa uthéllighet, eftersom utvecklingsarbete tar tid (manader, r) innan
det far genomslag.
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I denna bok anvinds nedanstiende begrepp med f6ljande betydelse.

Begrepp Betydelse

Férmaga Férmaga bestar av allt individen har (kunskaper, erfarenhet, for-
staelse for sammanhang samt engagemang) och skulle kunna
anvénda i handling.

Kompetens Den férmaga individen anvénder for att handla framgangsrikt i
relation till en uppgift i en viss situation.

Kunskap Boken har en praktisk syn pa kunskap. Kunskap fungerar som ett
"redskap” som konstrueras av individer for att I6sa uppgifter i olika
situationer.

Larande Med larande avses i boken relativt varaktiga férandringar hos en

individ som ett resultat av individens samspel med sin omgivning.
Anvands dven i sammanhanget for grupp eller organisation.

Larsituation

Den pedagogiska situation som inramas av motet mellan instruk-
tor, elev och det som ska laras.

Organisering

Omfattar de aktiviteter som sker och samordnas inom ramen fér en
organisation. Utbildning ar en sadan aktivitet.

(av och i utbildning)

Pedagogik Pedagogik anvénds i denna bok som kunskapsomradet om utbild-
ning, undervisning, individers utveckling och de processer som
handlar om larande.

Vérdering Vérdering kan goras formativt eller summativt och grundar sig pa

beddmningar och/eller métningar.

Beddmning utgar fran kunnande, erfarenhet och omdémesfér-
maga.

Métning kan exempelvis ske genom att rakna, avldsa en klocka
eller linjal.
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Redaktionell information

Pedagogiska grunder 2006 togs fram som Forsvarsmaktens grundbok i peda-
gogik. Boken var avsedd att anvindas vid utbildning av lirare infor en akademise-
ring av officersutbildningen. Det ingick i uppdraget att den skulle vara vetenskap-
ligt sakgranskad. Beroende pa aktualitet och behov skulle ny utgéva produceras
efter cirka 10 4r.

Mot denna bakgrund togs 2019 beslut av HKV PROD FPE att MHS H
(FMLOPE) skulle genomf6ra en forstudie med syfte att klarligga behov av revi-
dering.

I forstudien inhimtades synpunkter och utvecklingsforslag genom samtal med
utbildare och i hemstillan till f6rband och skolor om att fa in underlag for beslut
om revidering,.

Av forstudien framgick att det i Forsvarsmakten behvs en grundbok om pedago-
gik i en militdr kontext. En revidering av boken maste ta utgdngspunke i trebefils-
systemet, ha ett nationellt fokus och ges ett innehdll med 6kad aktualitet. Boken
ska ocksé vara en bakgrund och f6rdjupning till handbok utbildningsmetodik.

MHS H fick uppgiften att piborja revideringen.

Det redaktionella arbetet startade 2019 med en redaktorsgrupp vid MHS H
(FMLOPE). Arbetet med bokens innehéll och form genomfordes huvudsakligen
under 2020. Redaktérerna har skrivit flertalet av kapitlen och ett par kapitel har
skrivits av externa forfattare vid Linkopings universitet.

Synpunkter och forslag inhimtades kapitelvis under arbetets ging dir enskilda
personer och arbetsgrupper vid MHS H, Lv 6, Amf 1, LG, K 3, FHS och Linko-
pings universitet har bidragit.

I forhéllande till Pedagogiska grunder 2006, innebar revideringen under 2020
skrivande av flera nya kapitel och att boken gavs en annan uppbyggnad. Mot
denna bakgrund foreslogs dirfor atc ge ut liroboken som arbetsversion under
2021.
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PERSDIR/FM UtbC, genmj Klas Eksell, tog beslut om publikationen som
arbetsversion med inrikening att faststilla ny utgiva av Pedagogiska grunder
2022. Samtidigt vilkomnades synpunkter och utvecklingsforslag efter anvind-
ning vid forband, skolor och centra. Dessa skulle skickas till FMLOPE senast
21-10-04.

Redakedrsgruppen har under sista halvaret 2021 arbetat med omarbetning av
arbetsversionen utifrin de underlag som skickats in. I arbetet med att limna
synpunkter och utveckla bokens innehall har sivil personer som arbetsgrupper
bidragit frin HKV LEDS PERS (ARGUS), MSS, SSS, LSS, MHS H, EMTS,
FM UNDSAKC, LG, Lv6, HvSS och MRN.

Publikationens framtagning, innehall och utformning féredrogs for FM UtbC,
genmj Klas Eksell, 2022-02-10. Vid foredragningen gavs uppgiften att genomfora
slutligt arbete med formgivning for faststillande. Féredragande var 6vlt Rickard
Astrom. Vid foredragningen deltog éven Benny Wahlberg (publikationssamord-
nare utbildningspublikationer) samt kn Mikael Gudmundsson (huvudredaktor).

Formgivning har genomférts i dialog med FMV/Grafisk produktion och For-
svarsmaktens publikationssamordnare.

Ertt forsta korrekeur har delgivits redaktdrsgruppen och forfattare. I slutigt kor-
rektur 2022-03-23 har Forsvarsmaktens publikationssamordnare deltagit med
styrningar.

Kapitlen i publikationen ir sprikligt granskade av Danuta Strandberg.

Publikationens fil 4r tillginglighetskontrollerad med MS Word 2016.
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I foreliggande publikation finns sju kapitel. Den tidigare versionen (Pedagogiska
grunder 2006) hade 17 kapitel. Etc skil till att vissa kapitel och avsnitt tagits bort
i foreliggande version medan andra har tillfrts, 4r framtagningen av handbok
utbildningsmetodik. I denna aterfinns delar av de kapitel som tagits bort.

Forindringar i denna version i forhéllande till Pedagogiska grunder 2006.

Kapitel 1

Utgdngspunkt 1, Négot om varfor soldaten kimpar, ir omarbetad av Mikael Lind-
holm efter en ursprunglig text av Ernst Frise, Osterrikiska Armépsykologiavdel-
ningen (1992).

Utgingspunkt 2, Nigot om kunskap, ir omarbetad av Mikael Lindholm och Kjersti

Hove.

Utgingspunkt 3, Négot om etisk referensram, ir nyskriven av David Bergman och
Hékan Silverup.

Utgingspunkt 4, Nigot om miéinniskan, ir en nyskriven utgangspunkt av David
Bergman.

Utgdngspunkt 5, Nigot om Forsvarsmakten i sambiillet, ir omarbetad av Jan Mort-
berg, Anders Emanuelson och Mikael Gudmundsson.

Utgingspunkt 6, Ndgot om lirsituationen, ir omarbetad av Mikael Lindholm.

Kapitel 2, Kompetens, ir omarbetat av Jason Martin, Andreas Wallo, Mattias Elg
och Per-Erik Ellsterdm. Kapitlet bygger pa en tidigare text framtagen av en arbets-
grupp under ledning av Karl Ydén.

Kapitel 3, Hur individer, grupper och organisationer lir, ir ett nytt kapitel som
skrivits av Andreas Wallo, Jason Martin, Per-Erik Ellstrém och Mattias Elg.

Kapitel 4, Utbildning ur stressperspektiv, ir ett nyskrivet kapitel av David Berg-

man.
Kapitel 5, Kommunikation i lirsituationen, ir ett nytt kapitel skrivet av David

Bergman och en arbetsgrupp bestdende av Mikael Gudmundsson, Mikael Lind-
holm, Sophie Fredén och Per-Erik Ellstrom.
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Kapitel 6, Instruktorens forhillningssitt, ir ett nyskrivet kapitel av Mikael
Gudmundsson och Mikael Lindholm.

Kapitel 7, Organisering av utbildning, ir ett nyte kapitel som skrivits av Mikael
Lindholm, Mikael Gudmundsson, Sophie Fredén och Hikan Silverup.

Forfattarpresentation

Mikael Gudmundsson ir kapten och redaktor fér boken. Han arbetar pa For-
svarsmaktens Ledarskaps- och Pedagogikenhet (FMLOPE) vid Militarhdgskolan
i Halmstad. Mikael arbetar med fragor om lirande och ledande i militdr profes-
sion och utveckling av utbildning.

Mikael Lindholm ir major och medredaktor for boken. Han ir dven redakeor
och forfattare till Pedagogiska grunder 2006 samt Handbok Utbildningsmetodik
2013. Mikael dr reservofficer och arbetar pd Forsvarsmaktens Ledarskaps- och
Pedagogikenhet i projekt om lirande och utveckling av utbildning,.

David Bergman ir major och medredaktor for boken. Han har bakgrund i
Forsvarsmaktens Psyopsforband och utlandstjinstgoringar i Bosnien och Afg-
hanistan. David har en doktorsexamen i psykologi med specialistutbildning i
psykotraumatologi. Ledamot av Kungl. Krigsvetenskapsakademien.

Sophie Fredén ir doktor i foretagsekonomi. Hon ir forskningsansvarig vid For-
svarsmaktens Ledarskaps- och Pedagogikenhet dir hon arbetar med utveckling
av ledande och lirande. Hennes forskningsintressen ror framforallt organisering,
sisom ledning och styrning, samt forindringsprocesser. Forskningen bedrivs
praktiknira och hon arbetar girna etnografiske.

Hikan Silverup ir major vid Ledningsstaben, Hogkvarteret och forsvarsmakes-
doktorand vid Sociologiska Institutionen pd Lunds Universitet. Hakans veten-
skapliga inriktning dr organisering och profession och i sina studier har Hakan
bland annat studerat vid Stockholms Universitet, King’s College i London och
Centrum for Professionsforskning i Oslo.

Jan Mortberg ir Sverste (PA) Armén numera reservofficer. Han avslutade sin

aktiva tjdnstgdring som chef for Institutionen for sikerhet, strategi och ledarskap
vid Férsvarshogskolan. Han har varit chef for Norrbottens regemente, sakkun-
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nig vid Forsvarsdepartementet och har deltagit i flera FN-insatser. Ledamot av
Kungl. Krigsvetenskapsakademien.

Anders Emanuelson ir 6verste (PA) Armén numera reservofficer. Har varit chef fér
Sodra skanska regementet, Hallandsbrigaden, chef for institutionen for ledarskap
och management vid Forsvarshogskolan och avslutande sin aktiva tjinstgdring
som chef for Forsvarsmaktens sikerhetsinspektion. Ledamot av Kungl. Krigsve-
tenskapsakademien.

Mattias Elg, tekn. dr ir professor i kvalitetsteknik och forestdndare for HELIX
Competence Centre vid Linkdpings universitet. Mattias forskning handlar om
databaserad verksamhetsutveckling och kunddrivet kvalitetsarbete.

Per-Erik Ellstrom, fil. dr dr senior professor i pedagogik vid Linkdpings univer-
sitet, och knuten som forskare till HELIX Competence Centre. Hans forskning
ligger till storsta delen inom HR-omradet och giller frigor om lirande, kompe-
tens, ledarskap och utvecklingsprocesser i organisationer.

Jason Martin, fil. dr. ir universitetslektor i kvalitetsteknik och koordinator vid
HELIX Competence Centre vid Linkopings universitet. Jasons forskning hand-
lar om kvalitetsutveckling, forindringsledning, organisationsutveckling, arbets-
platslirande, ledarskap samt kompetensfragor.

Andpreas Wallo, fil. dr 4r bitridande professor i pedagogik och bitridande fore-
standare vid HELIX Competence Centre vid Linkdpings universitet. Andreas
forskning handlar om arbetsplatslirande, kompetensforsorjning, ledarskap, che-
fers arbete samt HR-fragor.

Kjersti Hove, ir pedagog och arbetar som dekan vid Kriminalomsorgens hegskole

og utdanningssenter (KRUS) i Norge. Hon har ling erfarenhet av undervisnings-
och chefsbefattningar vid Haerens Krigsskole och Politihegskolen
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Bildférteckning

I denna publikation forekommer foljande bilder med verkanshojd:

US Coast Guard

Bild nr Fotograf/illustrator Hur FM sakrat réatten att anvanda bilden
11,1.7,111,114, | Anna-Karin Wetzig Férsvarsmaktens bild. Anna-Karin Wetig ar
119,1.21,1.24, anstalld vid FMLOG/Fo6rsorjning,
2.2,2.4,31,3.2, Grafisk produktion
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112,1.15,1.20, Bezav Mahmod Forsvarsmaktens bild
2.5,6.7,716

113,310, 4.6, Astrid Amtén Skage Forsvarsmaktens bild
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41 David Gernes Férsvarsmaktens bild.

4.2 Robert F. Sargent/ Wikimedia Commons — Public domain

(fri att anvénda).
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