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Marianne Döös 

Arbetsplatsens relationik 
- om vardagens lärande och kompetens i relationer 

Kompetensen i en organisation avgör dess framgång. Genom en kritisk 

analys av förutsättningarna för lärande och kompetensutveckling kan 

kompetensen höjas. Artikeln utgår från de redan kunnigas lärprocesser 

och hävdar vikten av att uppvärdera kontinuitet och stabilitet. Då blir 

begrepp som relationik och kompetensbärande relationer intressanta. 

Ökad förståelse skapas för vikten av att organisera arbetet för lärande.* 

Genom kvalificerande erfarenheter lär man 
sig så sakteliga vad som är normalt i ett arbete, 
liksom hur problemen ser ut och kan lösas 
(Döös 1997). Man lär sig vem som kan det 
ena eller andra, och vems kunskaper som 
finns att tillgå när frågor fordrar svar eller 
resonemang behöver föras. Kvalificerande 
erfarenheter leder till kompetens och karak­
täriseras av att behöva både långsamhet och 
relationer. Under gynnsamma omständig­
heter har lärandet till följd att individer blir 
och förblir kunniga, och organisationer bär­
kraftiga. 

Hur ser det då ut med möjligheterna till 
lärande och utveckling av kompetens i 
svenskt arbetsliv av idag? Föreliggande text 
redovisar inte någon empirisk undersökning 
för att ge svar på denna fråga. Avsikten är 
istället att ge ett tankemässigt bidrag kring 
det människor har att handskas med när 
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det gäller att skapa förutsättningar för lär­
ande i arbetslivet. Ett bidrag som riktar sig 
till såväl forskare som praktiker, och som i 
förlängningen kan medverka till förbättring 
av verksamheters utfall. Syftet är bidra till 
begreppsbildning och förståelse av vad det 
är för lärprocesser och kompetens som be­
höver uppmärksammas och organiseras för 
i ett lärande arbetsliv. Tankarna gäller de 
redan kunnigas lärande, dvs vidareutveck­
ling av kompetens hos människor som 
redan kan sina jobb. Avsikten är att foku­
sera något som förefaller ha gått förlorat 
under de snabba åren runt millennieskiftet, 
nämligen en gynnsam stabilitet för såväl 
människor som organisationer. Genom att 
betrakta arbetslivet ur organisationspedago­
gisk vinkel framträder vardagens småskaliga 
lärande och kompetensens behov av stabi­
litet i relationer. 

Kompetens har kommit att betraktas 
som ett avgörande konkurrensmedel mellan 
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organisationer (se tex Dixon 2000, Nonaka 
1996). Lärande antas kunna kopplas till 
framgång vad gäller verksamhetsutveckling, 
effektivitet, konkurrenskraft, och i slut­
änden även tillväxt (Bager-Sjögren m fl 
2001). Det rapporteras om ett återupptäckt 
intensitetsproblem (Brödner & Forslin 
2002) där för hög arbetsintensitet inte bara 
skadar individer utan också har negativ in­
verkan på organisationers resultat och med­
för kostnader förorsakade av förlorad kun­
skap. Intresse har väckts för frågor gällande 
uthållighet och hållbarhet (Docherty m fl 
2002), som i kontrast till intensitet handlar 
om konkurrenskraftiga organisationers be­
roende av att mänskliga resurser inte för­
brukas utan återskapas och tillåts växa. 
Hälsa definieras i sin tur inte längre enbart 
som frånvaro av sjukdom, utan uttrycks 
även i termer av välbefinnande och män­
niskors individuella utveckling och hand­
lingsorientering (Aronsson m fl 2003, Hag­
ström & Hanson 2003a). Hälsobegreppet 
har således sammankopplats med lärande­
begreppet. Villkor som är gynnsamma för 
lärande tenderar att vara hälsosamma. Lär­
ande framstår som ett nyckelfenomen i 
dagens arbetsliv. 

De begrepp som används för att föra 
resonemang om arbetsplatsen är till del 
gamla och beprövade, till del stadda i ut­
veckling. Till de senare hör särskilt arbets­
platsens relationik (Döös 2003). I korthet 
kan redan här sägas att relationik är ett be­
grepp som höjer begreppet relationer till 
den organisatoriska nivån. Med arbetsplat­
sens relationik avses den sammanhängande 
mängd av pågående relationella processer, 
som bär och utvecklar kompetens mellan 
människor i arbete. 

En människas kunnande är på en gång 
både stabilt och föränderligt. Som individ 
bär man med sig sitt kunnande mellan olika 

sammanhang. Det är personligt och med­
tagbart till nya platser och situationer, där 
det kan vara tillgängligt och sättas i använd­
ning. Kunnandet är med andra ord starkt 
kopplat till en enskild individ. Det är indi­
vider som har kompetens, dvs förmåga att 
handla kunnigt i specifika handlingssam­
manhang, som t ex vid problemlösning på 
jobbet. Detta får betraktas som en sanning, 
men är bara en halv sådan. Lika betydelse­
fullt är det mer eller mindre motsatta, dvs 
att betona att kunnande och kompetens inte 
är en individuell företeelse, utan något som 
sitter i relationer mellan människor. Till­
sammans med andra kan individen över­
skrida sin egen förmåga och finna lösningar 
på problem hon inte klarar av ensam. Många 
av de arbetsuppgifter människor utför i 
organisationer av dagens snitt är av den 
karaktären att man behöver begripa, tänka, 
förstå. I och med detta har tillgången till 
kompetenta andra sannolikt blivit allt vik­
tigare. 1 Det renodlade görandet där någon 
chef in i detalj föreskrivit och planerat har i 
många verksamheter blivit alltmer sällsynt.2 

Föränderlighet karaktäriserade slutet av 
1900-talet och informationsteknologin hade 
avgörande betydelse. Bland andra Castells 
(2000) talar om en paradigmatisk transfor-

1. Se Hagström och Hanson (2003a) angående 

dynamiken mellan individuella och kollektiva sidor 

av kompetens. 

2. Se dock Ritzer (1998) för en avvikande tendens 

där ledningsstrategier och organisationsformer 

återigen bygger på utbytbarhet av individer, pga att 

styrningen av arbetets utförande inte ligger hos den 

enskilde utan i teknik och rutiner. Målet är att 

skapa fastställda och rutiniserade procedurer för så 

många återkommande situationer som möjligt. För­

mågan att tänka intelligent hotas pga hårt föreskrivna 

arbetsuppgifter, regler, bestämmelser och exakta 

anvisningar. Den tänkande medarbetaren som 

fattar egna beslut är för dylikt arbete inte önskvärd. 

Arbetsmarknad & Arbetsliv, årg 10, nr 2, sommaren 2004 

78 



Arbetsplatsens relationik - om vardagens lärande och kompetens i relationer 

mation, dvs om omvälvningar av stora mått. 
Många verksamheter arbetade under trycket 
av ökad flexibilitet, anpassningsförmåga, 
omvärldsorientering och fokus på kund­
värde. Inom t ex telekombranschen beto­
nades snabba teknikskiften där marknader 
och produkter förändrades i rasande fart och 
verksamheter sökte nya sätt att organisera 
sig och utföra verksamhetsuppgiften på 
(Döös m fl 2001). Kompetens beskrevs som 
alltmer avgörande. När så IT-bubblan 
sprack ersattes framridsoptimism med hård­
nande ekonomiska villkor, inom det privata 
men även i offentlig sektor. 

Ett organisationspedagogiskt 
synsätt 

Under 1990-ralet fick lärandefrågor ökad 
aktualitet inom forskningen. 3 Att lärande 
anses ha avgörande betydelse i och för orga­
nisationer märktes i litteraturen genom ett 
uttalar intresse för lärande på nivåer ovan­
för den individuella, såväl i Sverige som 
internationellt (set ex Granberg & Ohlsson 
2000, Starkey 1996). En del av denna forsk­
ning har sina teoretiska rötter inom peda­
gogiken, och det finns idag betydande kun­
skap och begreppsbildning om lärande 
genom erfarenhet i vardagens arbete. En kun­
skap som gäller såväl lärandets processer som 
dess förutsättningar och villkor, och som allt­
mer börjar kunna kopplas till verksamhets­
urveckling och bärkraftiga organisationer. 

En organisationspedagogisk ansats inne­
bär att man använder pedagogiska teorier 
om lärande och kompetens, och relaterar 
dem till hur verksamhet organiseras, t ex i 
ett företag eller på en arbetsplats, för att 
gynna lärande. 4 Många verksamheter har 
ännu inte uppmärksammat de möjligheter 
som ligger i att organisera för lärande, inte 
insett att det lärande som är relevant för 

organisationens kärn uppgift har stark kopp­
ling till utförandet av vanliga arbetsupp­
gifter och därmed pågår hela riden. Det 
förefaller saknas insikt om att förutsätt­
ningar för lärande i arbetet medvetet kan 
skapas i en organisation. Istället betraktas 
lärandet gärna som en sidoaktivitet som för 
tillfället frikopplade individer kan ägna sig 
åt på specifika lärarenor, vanligrvis kurser 
av olika slag.5 Detta trots att redan Katz och 
Kahn (1966) konstaterade att synnerligen 
litet av den individuella förändring som kan 
äga rum på kurs överlever hemkomsten till 
arbetsplatsen, i den mening att det föränd­
rar organisationens verksamhet. De menade 
att man begick felet att bortse från system­
egenskaper hos organisationen och att för­
växla "individual change with modifications 
in organizational variables" (s 390). 

En åtskillnad görs i denna artikel mellan 
att arrangera lärtillfällen och att organisera 
for lärande i vardagen. Det vill säga mellan 
att på en från vardagens arbetsuppgift åt­
skiljd arena ha reserverat tid och plats för 
något specifikt innehåll i syfte att just lära 
( exempelvis kurs, seminarium, sum-up), 
respektive att organisera arbetsuppgifter och 

3. En återspegling av detta är att sökning i data­
basen Libris år 2004 med "lärande" som sökord i 

titel respektive i referensen över huvud taget ger 

en kraftig ökning av mängden publicerade verk per 

år. För år 1980 var siffran 1/1 (i titel/som sökord 

över huvud taget), 1990: 10/19, 1995: 54/101, 

1999: 84/341 och 2003: 101/212. 

4. Se även Ohlsson och Stedt (manus 2003) som 

bl a menar att i fokus för organisationspedagogiken 

ligger att studera hur arbetsorganisationens ut­

formning används som villkor för lärande. 

5. Arbete och fortbildning kan integreras i syfte att 

få effekt i verksamheten, och väsentliga bidrag till 

kompetensförsörjningen i en organisation kommer 
utifrån. Se Döös (1999) och Eliasson (2003) för 

exempel. Dessa frågor ryms dock inte i denna artikel. 
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deras utförande så att de bidrar till kvalifi­
cerande erfarenheter i det vardagliga arbetet. 
Det vill säga bidrar till lärande av vikt för 
verksamheten. Organisatorisk infrastruktur 
används som metafor för iden om ett under­
liggande system för kommunikation, en 
osynlig men medvetandegjord basstruktur 
av tillgängliga kommunikationsvägar. Infra­
struktur som det är vars och ens uppgift att 
se möjligheterna i och använda sig av. Med 
att organisera for lärande avses att i den egna 
organisationen ordna förutsättningar för det 
ständiga arbetsflödet som är gynnsamma för 
lärande och utveckling av kompetens. För­
utsättningar som den som arbetar, och sam­
tidigt lär, har möjlighet att använda sig av. 
Att organisera för innefattar att infrastruk­
turera. Det är dock inte avgränsat till kom­
munikation utan gäller även annat, som 
exempelvis att bidra till att organisera en 
enskilds arbetsuppgifter så att de för honom 
eller henne utgör en meningsbärande hel­
het. I att organisera för ingår således att rigga 
olika slags arbetsprocesser. Att låna ut folk 
och att släppa in gäster, vilket spränger den 
vanliga hierarkiska strukturen samt att inte 
alltid sätta den skickligaste på att lösa bråt­
tom-uppgiften är några aktuella exempel 
från chefer med kompetensansvar. 

Kompetensutveckling i organisationer 
borde som regel ha verksamhetsutveck­
lingen i fokus, men tenderar snarare att 
bestämmas utifrån det utbud av kurser som 
finns på marknaden. Ellström och Kock (i 
Tyden & Winnerstig 2003) menar att en 

sådan utbudsstyrning av personalutbild­
ningen minskar naturligtvis sannolik­
heten för att utbildningssatsningarna 
skall leda till önskvärda effekter på verk­
samhetsnivå (s 14). 

Som forskande arbetslivspedagog möter jag 
allt fler organisationer som söker vägar för 

att genomföra något slags paradigmskifte 
vad gäller kompetensutveckling. Att orga­
nisera för lärande i vardagen blir en ny upp­
gift för chefer och ledning. Kunskaper be­
hövs därvid om lärandets processer, såväl 
de generella som de lokala, såväl de indivi­
duella som de gemensamma. Därutöver 
fordrar denna uppgift ett förhållningssätt 
där chefen vänjer sig vid att sätta sig in i 
andras perspektiv samt börjar förstå hur 
medarbetarna lär i jobbet och hur de an­
vänder varandras kompetens. Insikt behövs 
även om att omorganisationer får återverk­
ningar på organisationens kompetensbä­
rande processer, samt om att lärande i var­
dagen tar tid och därmed inte är en lösning 
i organisationer som slimmats så hårt att 
det inte längre finns personella resurser för 
deltagande i kurser. 

Vardagens lärande 
och tankenätverk 

För den som vill begripa sig på lärandets 
processer, och även skapa förutsättningar för 
dem på en arbetsplats, är det betydelsefullt 
att fästa uppmärksamheten på det lång­
samma, lilla och vanliga. Det handlar om 
att ställa in siktet och därmed upptäcka att 
det som vid en första anblick kan te sig som 
en ointressant grå massa av futtiga erfaren­
heter i själva verket är den både stadiga och 
ömtåliga grund som verksamheten lever av 
och som riskerar att skadas om den inte 
ständigt ges förutsättningar att underhållas 
och förnyas. Det handlar för chefer om att 
såväl uppmärksamma som vårda och stödja. 

Den teoretiska utgångspunkten bakom 
detta synsätt ligger i ett perspektiv på 
lärande såsom grundat i handling, interak­
tion och kommunikation. Ett kontext­
orienterat synsätt som utvecklats vid Peda­
gogiska institutionen i Stockholm under 30 
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års tid. 6 Lärande definieras - i starkt kon­
centrat - som en situerad process av kun­
skapskonstruktion baserad på handling, och 
med den lärande som en aktiv konstruktör 
av sitt kunnande. Att lära innebär att för­
ändra och utveckla sina föreställningar om 
något, och att kunna använda detta i det 
egna handlandet. 

Erfarenhetslärandet äger rum i konkreta 
handlingssammanhang medan den lärande 
människan är upptagen med helt andra ting 
än att lära, nämligen med att utföra (arbets)­
uppgifter, samtala, lösa problem och förstå 
sig på (set ex Döös 2001, Kolb 1984). Var­
dagens lärande sker således inuti (arbets)­
uppgiften, dvs man sysslar med något och 
lär sig på köpet. Vad det innebär att utföra 
uppgiften (väl) ligger numera ofta hos den 
enskilde arbetstagaren att avgöra. På jobbet 
är många idag tvungna att arbeta fort 
genom att utföra sina uppgifter på kort tid 
samt skära ner på onödiga initiativ och sam­
tal, dvs på arbetets goda lärpotential. Kort­
siktig effektivitet gäller när problem hellre 
löses på kort än lång sikt, eftersom det i 
stunden ofta går fortare. Mycket blir gjort 
och litet blir lärt skulle man också kunna 
säga. Fast det är klart att man lär sig nog att 
slarva, att dölja och fuska över. Förutom 
att detta tär på såväl arbetsglädje som hälsa 
så inverkar det menligt på det lärande och 
den kompetens som är av värde för organi­
sationens verksamhetsuppgift. 

Lär gör vi alla hela tiden. Det man kan 
undra över är vad människor lär, över kvali­
tet och innehåll samt vad det lärande som 
sker har för relevans för organisationens 
verksamhetsuppgift. Det vill säga för den 
kärn uppgift verksamheten utför - som till 
exempel att sjukhuset ger vård, förlaget ger 
ut böcker och bilindustrin tillverkar bilar. 
Med verksamhetsuppgiften i åtanke aktua­
liseras även betydelsen av kunnande och 

föreställningar hos de aktörer i organisa­
tionen som har till uppgift att arrangera och 
organisera för andras arbete och lärande. 
Det gäller ledare och chefer, förändrings­
agenter, personalfolk m fl och deras upp­
gift att bygga för lärandet gynnsam infra­
struktur i organisationen. 

De små stegens väg 
och den stillsamma dynamiken 

Trots att många människor tycks tänka på 
lärande som något snabbt och omvälvande 
så visar studier att det är en småskalig pro­
cess. När man kommer nära lärandets pro­
cesser så framträder de små stegen, oavsett 
om det handlar om operatörers lärande 
inuti konkreta problemlösande uppgifter 
när automatiserade maskiner strular (Döös 
1997) eller när det gäller lärande genom still­
sam samtalsdynamik i en statlig myndighet 
som handlägger frågor rörande ekonomiskt 
stöd till näringslivet (Bjerlöv 1999). Den 
enskildes lärande sker i små steg, där mer­
parten av lärandet inte utgörs av nyheter 
utan av bekräftelser och mer av samma sak. 
En erfarenhet läggs till en annan och en 
arbetsuppgiftens vardagliga normalitet kon­
strueras och befästs. Tack vare denna nor­
malitet framträder vartefter även skillnader 
och avvikelser. Först när man vet hur något 
ska eller brukar vara blir det möjligt att bli 
förvånad av det som avviker. 

Genom erfarenhet har vi lärt oss hur 
saker och ting fungerar, hänger samman och 
vad våra handlingar får för effekt när vi gri­
per in för att förändra, lösa problem eller 
helt enkelt göra den tänkta uppgiften. Varje 
handling individen utför är en viktig lär­
kontakt med världen - både den fysiska och 

6. Miljöpedagogik, ( se tex Löfberg 197 6, Löfberg 
& Ohlsson 1995, Ohlsson & Döös 1999) för såväl 
teoretiska kopplingar som empiriska studier. 
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den sociala. Detta pga att den enskilda 
handlingen är individens sätt att pröva sin 
hittillsvarande förståelse och få världen att 
så att säga tala tillbaka. När någon tex för­
söker lösa ett problem så leder handlingen 
till att problemet blir löst, förändras eller 
kvarstår. Individen far feed-back eller kvitto 
på det hon eller han gjorde. 

Den förståelse en individ har om något 
kan beskrivas som ett tankenätverk (Döös 
1997). Samtidigt som man utför arbetsupp­
gifter pågår vardagens lärande som ett fort­
gående konstruerande av tankenätverk. För 
t ex den operatör som sköter automatiserade 
maskiner där axlar till växellådor tillverkas 
innehåller vardagen ett myller av detaljer och 
små vägval som ingår i hans arbetssätt. Han 
lär genom genom att prova sig fram, experi­
mentera och avläsa resultatet i bearbetnings­
kvalitet och bättre fungerande maskiner. 
Tankenätverk är knutna till dessa situationer 
och är handlingsrelaterade, dvs där kopplas 
analysen av nuläget och handlandet samman 
genom en karaktäristik av situationen som 
anger möjliga handlingsvägar. De är levande 
(re)konstruktioner, kognitiva strukturer som 
är öppna för förändring genom de frågor 
individen ställer sig och genom de handlingar 
som arbetsuppgiften medför. 

Synligt arbete men dolda lärprocesser 

På varje arbetsplats pågår lärprocesser som 
är specifika och lokala. Hur dessa processer 
ser ut bestäms till stor del av vad det är för 
slags verksamhetsuppgift och hur den trans­
formerats ner till individuella och grupps­
liga arbetsuppgifter. Det handlar både om 
den verksamhetsspecifika och om den lokala 
relationen mellan arbetsuppgift och lärande. 
Det vill säga om det specifika i att jobba på 
dagis eller med att utveckla internettelefoni, 
och om det lokala i att arbeta på daghemmet 
Bollen eller Ericssons Internet Group. 

I en studie av lärande inom telekom­
branschen (Döös m fl 2001) fann vi att det 
på såväl lednings- som medarbetarnivå 
rådde en omedvetenhet om lärprocesserna 
i den egna organisationen, vilket fick till 
följd att de inte heller organiserades för. 
Interaktioner, arbetssätt och kompetens­
bärande relationer var så att säga osynliga 
som lärande och enbart betraktade som 
arbete. I stor utsträckning arrangerade man 
däremot för lärandet, dvs det lärande som 
planerades för gällde främst kurser och före­
läsningar, t ex i form av ett omfattande 
system av seminarieerbjudanden kallat "The 
Knowledge Step". I betydligt mindre ut­
sträckning fanns organisatorisk infrastruk­
tur framtagen utifrån en insikt om hur tele­
komingenjörerna faktiskt arbetade och lärde 
i kombination. 

Sammansättningen av medarbetare och 
de egenskaper de utvecklar individuellt och 
gemensamt har betydelse för arbetsplatsens 
lärprocesser. Vars och ens erfarenheter och 
kunskaper utgör erbjudanden om lärande 
och problemlösning för andra på arbets­
platsen. Man utgör varandras lärmiljö. Det 
individuella konstruerandet av kunskap har 
därmed en långt större betydelse än som 
enskild kunskap. Det som erfarits och trans­
formerats till kunnande genom vardagens 
lärprocesser står på en stadig grund. I mötet 
med avvikelser, skillnader och problem som 
utförandet av arbetsuppgifter ger upphov till 
hålls den enskildes kunnande öppet för för­
ändring och nödvändig utveckling. I kom­
munikation med andra kan kunskapen för­
bli tillgänglig för reflektion och utveckling. 

Kompetensbärande relationer 

Kompetens i en organisation handlar enligt 
Löwstedt och Stymne (2002) inte bara om 
att själv klara vissa uppgifter utan också om 
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förmågan att aktivera andras kunnande 
och erfarenheter samt att dra nytta av 
kunskaper som inbäddats i företagets 
strukturkapital (s 19). 

På varje arbetsplats finns interaktiva pro­
cesser som bär arbetsplatsens kompetens. 
Dessa processer pågår som relationer mellan 
människor. De är mellanmänskliga för att 
tala med Buber (1953/1990). Förutom att vi 
som individer bär med oss vårt kunnande 
mellan olika sammanhang så finns arbets­
platsens kunnande tillgängligt, uppstår och 
lever kvar just i det mellanmänskliga, i ar­
betsplatsens relationer. 

I en kompetensbärande relation kan en 
individ mer än han eller hon kan ensam, 
vilket bygger på mötet med den andres kom­
petens. Närvaron och den faktiska tillgången 
till varandra förmerar och bevarar kunnan­
det. Exempel på detta förekom i en studie 
av lärprocesser i produktutveckling (Dixon 
m fl manus). I samtal mellan två mycket 
kunniga utvecklingsingenjörer framträdde 
ett växlande där deras ideer hakade i varan­
dras, som ett slags blixtlåspratande under 
gemensam problemlösning framför en 
datorskärm. Det var en komplicerad arbets­
uppgift och handlade inte främst om att A 

eller B skapade sin respektive förståelse. 
Istället utvecklades simultant och gemen­
samt ny mer kvalificerad tolkning i upp­
giftens utförande. Att ett plus ett blir mer 
än två genom ett samhandlande kan förstås 
som en fusioneringsprocess mellan dessa två 
experters redan väl utvecklade tankenätverk. 
Det fusionerade tankenätverket uppstår och 
finns till i relationen, dvs genom de inter­
aktioner, samtal och det experimenterande 
den medför. Det ligger, bildligt talat, mellan 
individerna redo att brukas vid behov. Där­
utöver sker transaktioner som innebär att 
individerna, var för sig, blir lite klokare. 

Buber anger att bägge parters delaktig­
het är ett "principiellt oavvisligt krav" och 
betonar "den kvardröjande sinnesförfatt­
ning 7 som blivit resultatet" (s 28-29, min 
kursivering) av ett samtal. I mitt fall intres­
serar jag mig således för den kvardröjande 
kunskap som sitter i att ha återkommande 
tillgång till andra individer, som även de är 
kunskapande subjekt. Det vill säga till de 
arbetskamrater man tänkt, arbetat och er­
farit tillsammans med och som därmed vet 
vad ord, syftningar och lösningar står för. 
Personer tillsammans med vilka man gått 
igenom en institutionaliseringsprocess (Ber­
ger & Luckmann 1966/r991) av yrkesmäs­
sigt och professionellt slag. Man har gemen­
samt levda svar på skälen bakom hur man 
nu gör på arbetsplatsen. Det är dylika rela­
tioner som är bärare av kompetens. 

Att fortlöpande tänka i samtal kring 
arbetsuppgifter är av vikt för att både vid­
makthålla och utveckla kunnande. Tanke­
nätverk hålls därigenom lättare tillgängliga 
(Dixon 1994) och öppna för förändringar 
och modifieringar. På ett behandlingshem 
fick man t ex allvarliga problem när nya 
medarbetare kom in i personalgruppen och 
de med erfarenhet av verksamheten inte 
längre hade anledningarna till tidigare 
gjorda överenskommelser tillgängliga. Sättet 
att arbeta på var funktionellt och levde kvar, 
men man hade förlorat kontakten med 
skälen till att man arbetade som man gjorde. 
I och med det kunde inte de erfarna för­
svara ett väl fungerande sätt att bemöta 
utagerande ungdomar på, när flera i perso­
nalen på kort tid ersattes av nya. 

Relation, interaktion och transaktion 

Relationer mellan individer är inte det­
samma som interaktioner. En relation är ett 

7. Sinnesförfattning i betydelsen "tillstånd". 
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ömsesidigt förhållande som uppstår genom 
interaktioner. De interaktioner som leder 
till att relationer skapas har något slags värde 
och meningsbärande betydelse, som beror 
av deras täthet (hur ofta interaktioner sker), 
vad de innehåller samt vilken vikt innehållet 
och aktörernas symbolvärde (Cross 2000) 

har för de interagerande. Kauffman (i Back­
ström manus 2003) beskriver det som att 
interaktionsmönstret i ett komplext system 
både avser antalet kontakter per individ och 
hur mycket dessa kontakter påverkar indi­
viden. Starka relationer mellan individer 
kan förekomma även när antalet interak­
tioner dem emellan är få. Få kontakter i 
kombination med liten påverkan anses göra 
ett system stelt och försvåra lärande. 

Relationer av betydelse för arbetsplatsens 
relationik har innehållsligt fokus kopplat till 
arbetsuppgift och kompetens. Vid organise­
rande för lärande har man att beakta att inter­
aktioner kan vara direkta (man hör och ser 
varandra i tal och handling) eller medierade 
(via telefon, dator, dokument), och att de 
sker såväl i realtid som med viss fördröjning. 
Av särskild vikt är interaktioners starka knyt­
ning till utförande av arbetsuppgifter. 

Relationer förekommer såväl horisontellt 
som vertikalt inom den egna (delen av) 
organisationen. I ett modernt arbetsliv med 
nätverkande kännetecken, går anställdas 
relationer även utanför såväl inomorganisa­
toriska gränser (gränser mellan enheter, 
funktioner) som utanför externa gränser. 
Relationer som är av betydelse för verksam­
hetsuppgiften kan t ex vara medarbetare 
emellan, mellan medarbetare och ledning, 
mellan kund och anställd, mellan anställd 
och underleverantör. Dessa relationer har 
betydelse för hur organisationen hanterar 
verksamhetsuppgiften. 

Relationer är således något mer än inter­
aktion. De uppstår vid interaktioner av 

transaktionell karaktär (Kolb 1984) och är 
därmed mer bestående, dvs de interage­
rande individerna förändras i mindre eller 
större utsträclming genom sitt deltagande i 
interaktionen. En transaktion kan sägas vara 
en interaktion som resulterar i förändrade 
tankenätverk hos individer. Transaktioner 
har skett i och med att man antingen för­
står något på ett lite annorlunda vis eller 
fått bekräftat och därmed förstärkt och 
underhållit något man redan kände till. 
Lärande involverar transaktioner mellan 
individen och hennes omgivning (Kolb 
1984), dvs i detta fall mellan interagerande 
individer. 

I och med att relationer består av inter­
aktioner, av samspel och handlingar, av sam­
tal och samagerande, menar jag att de är 
att betrakta som processer. Man kan säga 
att relationer pågår som mer eller mindre 
täta interaktiva arbetsprocesser genom vilka 
de både skapas och omskapas. Relationer 
bär kompetens. I de processer, som äger rum 
när mellanrummet används och fusionerade 
tankenätverk blir till, finns gemensam kom­
petens. Det är måhända det att mervärdet 
finns emellan, som fusionerade tankenät­
verk, som gör att det är processerna som 
måste antas bära. Det kan knappast - annat 
än metaforiskt - finnas en svävande struk­
tur mellan två personer. Däremot en inter­
aktiv process. Arbetsplatsens relationer kan 
sammantagna betraktas som en rörlig struk­
tur, en dynamisk struktur bestående av rela­
tionella processer mellan individer i arbete, 
en relationik. 

Relationik - vad är det? 

Arbetsplatsens relationik är som ovan nämnts 
ett begrepp för den organisatoriska nivån. 
Min avsikt med begreppet är att koppla det 
till kunnande och kompetensbärande rela-
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tioner samt till kunskap om lärprocesser och 
deras förutsättningar på arbetsplatser. Be­
greppet är under konstruktion och tillskrivs 
successivt innebörd i det att dess begrepps­
liga relationer fortlöpande undersöks och 
preciseras. Det höjer termen relationer till 
den organisatoriska nivån, lämnar fokuse­
ringen på relationen mellan två specifika 
individers förhållande med varandra och för 
upp resonemanget på nivån avverksamhets­
uppgift och organisatoriskt lärande. Det 
fyller därmed en funktion som är grundad 
i svagheten med ordet relationer, vilket lätt 
leder tanken in i mer privatpersonliga banor. 
Och kompetens är knappast ett fenomen 
som bör privatiseras. För verksamhetens 
bästa är det tillgänglighet som gäller. Rela­
tionik går att organisera för, och handlar 
inte om vänsterprassel utan om kompetens. 
Relationik är en fortlöpande organisering 
mellan människor i arbete, som hör ihop 
med varandra genom sina handlingars be­
tydelse för verksamhetsuppgiften. Den kan 
sägas vara den sammantagna existensen av 
de interaktiva processer som pågår som rela­
tioner mellan människor och som bär arbets­
platsens (organisationens) kompetens. Det 
handlar om en dynamiskt struktur av på­
gående relationella processer, som bär och 
utvecklar kompetens mellan människor i 
arbete. Backström (insänd för publicering) 
beskriver med hjälp av komplexitetsteori 
relationik som det mönster av relationer 
mellan kollektivets medlemmar som växer 
fram genom ett slags självförstärkande inter­
aktion, dvs en interaktion som framstår som 
belönande för dem som interagerar. 

Relationik som företeelse finns på alla 
arbetsplatser och är av varierande kvalitet 
vad gäller dess ändamålsenlighet för verk­
samhetsuppgiften. Den har betydelse för 
såväl arbetsplatser med utmanande förän­
derlighet och stark press vad gäller effekti-

vitet och goda resultat, som för verksam­
heter i stabila, mer mogna tillstånd. Vad 
uppmärksammandet av relationiken på en 
specifik arbetsplats genererar i termer av 
handlingar kommer att vara mycket olika 
beroende på organisationens aktuella till­
stånd. 

Relationiken kan ha utvecklats och byggts 
under lång tid, vilket betyder att i relatio­
nerna mellan människor sitter för verksam­
heten och arbetets utförande värdefull kom­
petens. Den kompetens människor byggt 
upp gemensamt, de svar och de löpande 
samtal som håller kunnandet vid liv är sällan 
synligt. Det pågår och är verksamhets­
avgörande, men noteras inte av ledningen 
och är även mer eller mindre för-givet-taget 
av till exempel ett enskilt arbetslag. Många 
människor är inte särskilt medvetna om vare 
sig sina egna eller de gemensamma lär­
processerna. Man är ovan att betrakta sitt 
arbete som lärande. Genom att se arbetets 
utförande också som lärande, kan en bättre 
utväxling i organisationen nås. För detta 
behövs ett förhållningssätt där relationiken 
uppmärksammas och beaktas. 

Om man ensidigt ser kompetens som en 
individuell egenskap så kommer man, vare 
sig det gäller förändrings- och omorganisa­
tionsarbete eller löpande verksamhet, inte 
att ställa sig frågor angående den kompetens 
som sitter i relationerna. Frågor som är av­
görande för verksamhetsuppgiftens kvalitet 
och organisationens effektivitet hamnar 
därmed i skymundan. 

Relationik som investering 

Att kunna fortsätta tänka och handla gemen­
samt utifrån en redan uppnådd kunskaps­
nivå kräver tillgång till andra kompetenta 
personer. Relationer bygger människor 
naturligen upp i arbetslivet för att nå goda 
resultat och klara av arbetet. Detta görs 
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genom interaktion och kommunikation i 
vardagen, där smått och stort dryftas om 
vartannat och man lär sig begripa den andres 
kunnande och egenskaper. Man ser, hör och 
gör ihop. Det är en process som bygger på 
delaktighet, och som skapar och kräver tillit 
och förtroende om den ska gå på djupet. 
Det är med andra ord en rejäl personlig in­
vestering. Om ledning och förändrings­
agenter ser människor och deras kompetens 
på det viset får de sannolikt ett sunt inbyggt 
motstånd mot att omstrukturera genom att 
sortera om personal som vore de objekt. 

Efter en dylik omsortering kommer de 
inblandade människorna att börja bygga 
nya relationer och nät av kontakter. På 
organisationsnivå innebär det att man in­
vesterar i ny relationik, men dess upp­
byggnad tar tid och den gamla är förslösad. 
Det blir ett rejäle kompetensläckage, gjorda 
investeringar får inte utdelning. Individer 
hittar inte längre varandra och dubbelarbete 
utförs kanhända ovetandes. Människor är 
inte saker som kan flyttas och interagera 
mekaniskt med bibehållet kunnande i helt 
nya grupperingar. Om en individ åter­
kommande blir av med dem hon eller han 
investerat i så är det slitsamt och inverkar 
menligt på både individuell och kollektiv 
kompetens. Händer detta gång efter annan 
så kan jag notera att människor lägger sig 
på en lägre ambitionsnivå, står ut med att 
jobbet blir sämre utfört, orkar inte bry sig. 
Även en sådan inställning tar på energi och 
välmående. Från en gymnasieskola i Stock­
holm berättar t ex en lärare hur det på 
hennes arbetsplats numera krävs omfat­
tande delaktighet och engagemang. Man 
förväntas vara med och tycka till och be­
sluta om snart sagt allt på arbetsplatsen. Det 
går inte att peka uppåt för att utkräva an­
svar, allt har individen i princip egen del 
och ansvar i. Detta kan i sig vara krävande 

och ge upphov till den sk självintensifiering 
som innebär att anställda pressar sig själva 
alltför hårt för att klara av alla de uppgifter 
och attraktiva utmaningar som arbetet er­
bjuder (se t ex Ekberg i Hagström & Han­
son 20036). I förening med bristfälligare­
surser (t ex ifråga om bemanning eller 
beslutsbefogenheter) riskerar det att bli än 
allvarligare när följden blir att man hamnat 
i det läget att man får lov att slarva ifrån 
sig, och när missnöjet med den egna arbets­
kvaliteten blandas med krav på att tåla det 
svårförenliga skiftandet mellan att vara del­
aktig och att bli hanterad som vore man ett 
objekt och inte en tänkande, kännande 
människa. Motstridiga logiker som innebär 
att människor och deras lärande och kompe­
tens far illa. Om man i en organisation inte 
handlar utifrån en insikt om relationikens 
betydelse för lärandet och kunskapstill­
gången, så tappar verksamheten i effektivitet. 
Vid omorganisationer finns en överhängande 
risk att kompetensbärande nät av relationer 
slits sönder. 

Relationik som samarbete 

De sammanhang där relationiken blir till, 
förändras och har betydelse utgörs ofta av 
olika mer eller mindre väl fungerande vari­
anter av samarbeten. I ett resonemang om 
kollektivt förstånd 8 i en organisation utgår 
Weick och Roberts (1993/2001) från ett 
hangarfartyg där stridsflyg ska lyfta och 
landa. Kompetens är helt avgörande för 
säkerhet och överlevnad, vilket författarna 
använder för att göra tydligt hur en enskilds 
kompetens är lika nödvändig som otillräck­
lig. De konstaterar att "interpersonal skills 
are nota luxury in high-reliability systems. 

8. Författarna använder benämningen "collective 

mind". 
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They area necessity" (s 278) och drar slut­
satsen att samarbete är nödvändigt för 
utveckling av förstånd i en organisation. 
Kunniga autonoma individer är inte nog. 
Förstånd utvecklas i täta ömsesidiga rela­
tioner, och under omständigheter där ar­
betet inte enbart utförs på rutin. I vad Weick 
och Roberts med hänvisning till Ryle kallar 
"heedful performance", liksom i ett kvalifi­
cerande lärande (Döös 1997), modifieras 
efterföljande handlingar av den handling 
man just utfört. Att handla med förstånd 
innebär att aktivt använda sina egna och 
varandras tankenätverk och därmed att be­
akta, uppmärksamma och vara mentalt när­
varande, att ta hänsyn till omständigheter, 
att låta en nyligen gjord erfarenhet göra 
skillnad för nästa handling. 

Larsson (manus 2003) redovisar i sin av­
handling hur olika grader av samarbete fick 
konsekvenser för hanteringen av elever med 
problem. Det som visade sig vara avgörande 
gällde att man samhandlade i gemensamma 
undervisningssituationer där lärarna kon­
kret såg varandra i handling. Med stöd i 
Ekholm m fl skriver Larsson att internatio­
nell forskning kring skol utveckling visat att 
en samarbetande kultur mellan lärare främ­
jar en skolas problemlösande och självför­
nyande kapacitet. Samtalen i en samarbe­
tande skolkultur utmärks av att gälla under­
visningens innehåll, och uppehåller sig inte 
i första hand kring att skuldbelägga elever 
och deras familjeförhållanden (ibid). Hur 
man organiserar arbetet får med andra ord 
konsekvenser för vilken kompetens som ut­
vecklas och vilka arbetsuppgifter som skapas 
att lära i. 

Samplaneringen av den gemensamma 
undervisningen gav alltså en möjlighet 
att relatera till varandras erfarenheter. 
Det blev sedan naturligt att utbyta erfar-

enheter kring hur det gick att genomföra 
den gemensamma avsikten (Larsson & 
Löwstedt 2002, s 107). 

Brister i organisatorisk infrastruktur kan 
försvåra utvecklingen av kompetens. Astvik 
(2003) beskriver, i sin avhandling om rela­
tioner i hemtjänsten, ett antal icke-kon­
struktiva strategier som anställda tar till när 
arbetsbelastningen överstiger deras resurser. 
Strategier som har negativa konsekvenser 
för såväl verksamhetskvalitet som för indi­
viders arbetstillfredsställelse och hälsa. Be­
hövlig- men i stor utsträckning frånvarande 
- infrastuktur gällde här handledning och 
delat kontaktmannaskap samt att skapa 
psykologiskt utrymme för bearbetning i 
syfte att konstruktivt kunna handskas med 
svåra situationer och patienter. 

Att en fungerande relationik är viktig för 
alla arbetsplatser betyder inte att den ska 
vara likadan överallt. Den infrastruktur och 
annat organiserande för som utgör rela­
tionikens och de kompetensbärande rela­
tionernas förutsättningar, den bör se olika 
ut beroende på bl a verksamhetsuppgift. 
Ledningen och organisationen bakom dem 
som finns i fronten måste, med insikt om 
den specifika verksamhetens uppgift, orga­
nisera och skapa infrastruktur för just det 
specifika arbete som organisationens an­
ställda utför. Under exempelvis arbetsfor­
mer med uppluckrade gränser i tid och rum, 
krävs enligt Hanson (manus 2003) av indi­
viderna ett slags självförvaltandets kompe­
tens, där man som individ i mångt och 
mycket förväntas vara chef över sig själv. 
Härvid behövs såväl autonomi som en för­
måga att förhålla sig till det som är gemen­
samt (Hagström & Hanson 20036). Rele­
vant infrastruktur för självförvaltandets 
kompetens bör t ex för att vara ändamåls­
enlig skilja sig från de förutsättningar som 
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existerar på en traditionellt organiserad 
myndighet. 

Arrangera kontra organisera for lärande 

Om vi återvänder till uppdelningen mellan 
att arrangera lärtillfällen respektive att orga­
nisera (arbetet) for lärande, så kan vi konsta­
tera att det inom ramen for arbetsplatsens 
relationik finns en gråzon att reflektera över 
och precisera inom. Arbetslagslunch och 
gemensam morgonsamling är två exempel 
på tillfällen som avsiktligt arrangerats. De 
ingår vid ett första påseende inte i utför­
andet av de vanliga arbetsuppgifterna. Man 
håller då inte på att ta hand om någon 
patient, ingen bil blir tillverkad och ingen 
bok utlånad. De är i den meningen vid 
sidan av. Å andra sidan förefaller just denna 
typ av träffar vara omvittnat avgörande for 
lärande i verksamheter (se t ex Larsson & 
Löwstedt 2002) och skulle kanske även 
kunna ses som exempel på att organisera 
(arbetet) for lärande. Det innebär ett orga­
niserande tätt kopplat till både arbets- och 
verksamhetsuppgift och de människor som 
man delar den med. Det är på det viset inte 
särskiljt från vardagen, inte en specifik arena 
utan snarare en av vardagens scener. Man 
är kvar i det gemensamma meningssam­
manhanget (Döös & Ohlsson 1999) och i 
sin specifika handlingsmiljö. Beslut kan vid 
dessa tillfällen tas som gäller den gemen­
samma arbetsplatsen, frågor och problem 
dryftas som gör att man tänker ihop, be­
rättelser får man höra som gör det lättare 
att förstå verkligheten i den egna handlings­
miljön på ett likartat sätt. Regelbunden­
heten i träffarna gör också att man vet när 
man kan räkna med att byta några ord med 
personer man behöver få tag i. 

Organiserade träffer skulle mot denna 
bakgrund bättre förstås som en del av att 
organisera for lärande. Dylika träffar hand-

!ar om möten där man for samtal snarare 
än lämnar information som egentligen redan 
är bekant. Träffarna är inte slumpartade eller 
enstaka utan utgör delar i organiserat sam­
arbete och har betydelse för lärande och 
erfarenhetsutbyte (Larsson & Löwstedt 
2002). Morgonsamling och arbetslagslunch 
innebär verksamhetsnära och vardagsnära 
möten med arbetskamrater. Då hanteras 
vardagen i samtal och överenskommelser. 
När detta sätts i system, är återkommande 
och har erfarenhetsutbyte och samordning 
som avsikt, så utgör det exempel på att orga­
nisera (arbetet) for lärande. Ett enstaka till­
fälle faller snarare inom ramen för arrang­
erade lärtillfällen, må så vara med närvaro 
av meningssammanhanget och arbets­
platsens människor. Att organisera for lär­
ande handlar om det Larsson och Löwstedt 
kallar for att organisera verksamheten så att 
lärandet sätts i system. När lärandet sätts i 
system är medarbetarnas gemensamma lär­
ande kring konkreta erfarenheter centralt 
och ständigt närvarande. Grunden till detta 
systematiska lärande finner de 

i en struktur som ger rika tillfällen att 
träffas, ett innehåll i möten och träffar 
som präglades av gemensam reflektion 
över gjorda erfarenheter, samt ett arbets­
sätt som synliggjorde enskilda medarbe­
tares kunskap och erfarenhet i handling 
(s m). 

Hur möten reellt uppfattas och används av 
mötesdeltagarna gör avgörande skillnad och 
är kopplat till vilka uppgifter deltagarna 
identifierat enskilt och gemensamt. 

När organiserade träffar läggs in som 
något återkommande mellan ordinarie 
möten börjar bilden av ett genomtänkt 
system för möten träda fram. Westling 
(2002) visar hur formella respektive infor­
mella möten hänger samman i en organisa-

Arbetsmarknad & Arbetsliv, årg 10, nr 2, sommaren 2004 

88 



Arbetsplatsens relationik - om vardagens lärande och kompetens i relationer 

tion. Han visar att de lämpar sig mer eller 
mindre väl för hantering av osäkerhet (i be­
märkelsen brist på information) respektive 
tvetydighet (oklarheter som man behöver 
fundera kring, begripa bättre). Olika typer 
av möten samspelar med och kan även mot­
verka varandra. Vad är det t ex för problem 
som kan lösas respektive inte kan lösas vid 
sammanträden, respektive i informella 
möten? En organisations mötesverksamhet 
bör inte bara fortgå, utan även reflekteras 
som hel struktur, ses över och undersökas 
lokalt vad som vore en optimal mötes­
verksamhet. Lindheim och Lien (1997) har 
redogjort för hur en mötesorganisation kan 
skapas som gynnar utvecklingen av en verk­
samhet i en viss önskad riktning. Det hand­
lade i stor utsträckning om att tänka efter 
och identifiera vilka arbetsuppgifter som så 
att säga behövde prata med varandra. Där­
efter skapades uppgifter som löstes inom 
ramen för möten där just de individer som 
skötte dessa arbetsuppgifter deltog. 

Att arrangera lärtillfollen skulle i linje 
med ovanstående reserveras för tillfällen där 
det sker en rumslig separering från den 
specifika miljön och dess gemensamma 
meningssammanhang; dvs när en individ 
lämnar arbetsplatsen och går på kurs, semi­
narium och liknande, borta från arbets­
platsens meningssammanhang och rela­
tioner. En separering från relationiken i den 
egna organisationen. 

Avslutande kommentar 

Varför relationik nu? Behovet av begreppet 
och tillhörande resonemang om att organi­
sera (arbete) för lärande har växt fram ur 
ett organisationspedagogiskt betraktande av 
svenskt arbetsliv. Vi har idag en situation 
med ett avsevärt kunnande bland pedagoger 
om lärande genom erfarenhet i vardagens 

arbete, under utförandet av reella arbets­
uppgifter. Att lyfta kunnandet om lärande 
och relationer, från det individuella och 
gemensamma till det organisatoriska planet, 
handlar till del om att bygga en länk mellan 
pedagogik och andra inom organisations­
utveckling mer etablerade discipliner som 
exempelvis företagsekonomi. Det organisa­
tionspedagogiska kunnandet bidrar med att 
göra begripligt vad det är för villkor och 
förutsättningar för lärande i arbete som 
måste organiseras för. 

Mot bakgrund av dagens kunskapsläge 
om lärprocesser i arbetet kan man blicka 
tillbaka på den forskning som för 30-40 år 
sedan ägnade sig åt att begripa under vilka 
villkor och omständigheter olika organisa­
toriska former var resultateffektiva (se t ex 
Galbraith 1973). Den kunskap som däri­
genom uppnåddes om hur organisationer 
bäst kan designas för att nå resultat under 
specifika omständigheter, kan vi idag inspi­
reras av för att utveckla teori och praktik 
om villkor inte bara för organisationsut­
veckling och resultat, utan för organisa­
tionsutveckling och resultat via lärande. I 
denna riktning pekar t ex Dixon (2000) 
samt Shani och Docherty (2003), vilka ger 
exempel på hur organisationer designat och 
skapat möjligheter för lärande och kompe­
tensutveckling inom och mellan organisa­
tioners delar. I och med detta både kvalifi­
ceras och kompliceras resonemangen om 
organisationsutveckling. 

Ord, ord, ord 

Medan det finns vedertagna empiriskt grun­
dade begrepp som i huvudsak täcker det 
individuella lärandet finns det på organisa­
torisk nivå utrymme för och behov av fort­
satt begreppsbildning. Det gäller begrepp 
som är samhöriga och relaterbara till 
modern lärteori, och som kan användas som 
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tanke- och analysredskap när det gäller att 
skapa villkor och förutsättningar för kom­
binationen av lärande och arbete. Avsikten 
har här varit att lyfta fram samt namnge 
och forma begrepp utifrån en förståelse för 
det lärande genom erfarenhet som succes­
sivt genererar den kompetens som en orga­
nisation lever av. Resonemang och slutsatser 
är delar av en fortlöpande konstruktions­
process och bygger på pedagogisk teoribild­
ning om lärande samt studier och andra 
erfarenheter från svenskt arbetsliv och arbets­
livsforskning. Begreppet relationik är således 
delvis empiriskt grundat genom att det växt 
fram i ett växelspel mellan pedagogisk teori 
å ena sidan, och intervjuer och observa­
tioner i svenskt arbetsliv å den andra. 

Redan vid tillkomsten av begreppet 
tankenätverk (Döös 1997), liksom i resone­
randet om meningssammanhang och spe­
cifik miljö (Döös & Ohlsson 1999) låg en 
avsikt i att välja ord och synsätt som skulle 
vara påbyggnadsbara, exempelvis genom att 
kunna relatera individuellt lärande till kol­
lektivt. I det ligger att de också skulle spegla 
det konstruktivistiska synsättet att kunskap 
visserligen kan vara stabil men ändå hela 
tiden är stadd i förändring genom efterföl­
jande handlingar och åtföljande lärande hos 
aktiva subjekt. Vi konstruerar och konstru­
erar om. 

Avsikten har varit att inte gå i fällan att 
byta från individ- till relationsperspektiv. 
Den spänning som finns mellan individen 
å ena sidan, och relationerna å den andra, 
är en spänning som behöver bevaras. Den 
utgör vaccinationen mot förenkling och 
ensidighet. Mellan vad som på senare tid 
förefallit vara ute (individ, struktur, orga­
nisation) och det som är inne (relationer, 
process, organisering) behöver, enligt min 
mening, en stark men töjbar och elastiskt 
söm sys. Det finns flera barn i badvattnet 

och uppgiften är att alla badande ska över­
leva. 

Omorganisation som kompetensfara 

Ett konkret problem i senare års arbetsliv 
är att lärvillkor trasats sönder och relationik 
satts ur spel av för tätt iscensatta omorga­
nisationer. Förändringar har varit inkompe­
tent genomförda pga konsekvenserna för 
medarbetarnas och organisationens kompe­
tens och lärande. Vid en konferens om "Lär­
ande för tillväxt" våren 2003 summerade 
docent Annika Härenstam en pågående 
utvecklingslinje så här: 

I välfärdssektorn handlar det om att man 
med ständiga omorganisationer stör 
komplexa system, som är forum for 
lärande tillsammans med arbetskamrater 
och chefer. Genom att ständigt röra om 
i systemen finns inte längre samma förut­
sättningar för ett lärande och en verksam­
hetsutveckling utifrån de professionella 
gruppernas förutsättningar. 

I en fungerande relationik vet medarbetarna 
var kompetensen finns, man vet vem som 
är bra på vad. Vem som är bra på vad hänger 
samman med vem som utför vissa uppgifter 
- eftersom det är i dem man lär sig det man 
är bra på. Att genom täta omorganisationer 
göra om uppgifter och ändra vem som ut­
för dem leder inte enbart till risken att med­
arbetarna inte längre vet vart de ska vända 
sig när problem uppstår, att de inte vet vem 
som är bra på vad. Vem kanske inte ens 
längre finns, kunnige vem har omvandlats 
till en axelryckare som bara kan lite av varje. 

Med den spruckna IT-bubblan har teserna 
om snabbhet och föränderlighet tacklat av 
liksom den åtföljande optimismen. Kanske 
saktar nu även omorganiserandets avarter av 
inom såväl det privata som offentliga? Men 
det kan snart ha tagit fart igen och det finns 
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anledning reflektera över och lära av det 
skedda. Mitt bidrag uppmärksammar läran­
det och dess villkor. En slutsats är att för­
ändringar visserligen behövs, men att konti­
nuitet och stabilitet bör uppvärderas. I syfte 
att nå bättre verksamhetsresultat bör relatio­
niken uppmärksammas och skapas goda för­
utsättningar för. I detta ligger att organisera 
för lärandet och skapa organisatorisk infra­
struktur för kompetensbärande relationer. 

Samspel och relationer är mer eller 
mindre dynamiska. Relationik kan vara så­
väl funktionell som kontraproduktiv. Vissa 
relationer går i stå och kan vara konserver­
ande, till och med av ondo. Andra utvecklas 
och är en källa till kreativitet och nytän­
kande. Det är lätt hänt att tid för kommu­
nikation och interaktion far låg prioritet när 
det löpande arbetet kräver sitt. Goda rela­
tioner tar tid att bygga upp men kan i en 
omorganisation raseras på ett ögonblick. 
Människors vilja, engagemang, kunnande, 
samarbete, kompetens, förmågor och känslor 
utgör viktiga delar av det vi kallar organisa­
tion. Hur väl människor klarar att organi­
sera sig kring de uppgifter de ska utföra 
avgör kvaliteten i de resultat de når. En själv­
klarhet som i praktiken innehåller många 
utmaningar (Wilhelmson m fl 2003). Orga­
nisatoriskt hållbarhet handlar enligt Back­
ström (i Thelander 2003) om att i organi­
sationen utveckla kompetens som bärs av 
alla medarbetare tillsammans. Denna kom­
petens ligger i de arbetsätt, relationer, språk 
och värderingar som växer fram mellan 
medarbetarna under arbetets gång. Den 
kompetensen ska sedan kunna användas i 
arbetet, utan att detaljerade regler eller 
oflexibla chefer hindrar. 
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