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2 Forord

Dette dokumentet er resultatet av mange slags arbeider (arbeidsgrupper, plandager, enkeltinnspill) og mange medarbeideres tanker. De mange bidrag er ikke editert til en felles mal og uttrykksform, men fremstår med sin egenart – til en påminnelse om at skolen består av enkeltpersoner og er avhengig av den enkeltes bidrag. Den uensartede fremstilling er også en påminnelse til oss alle om å holde diskusjonen gående.

En takk til alle som har bidratt og en spesiell takk til følgende bidragsytere til dette dokument: Hanna Helene Syse, Jon Vestli, Carsten Rønnfeldt, Tor Erik Hansen, Tor Erik Jonassen, Torill Holth, Finn Gravem, Bjørnar Eriksen, Frank Sølvsberg, Kristin Årskaug, Rønnaug Holmøy og Ole Farmen
Krigsskolen februar 2005

Reidar Skaug

dekanus

3  Innledning

Krigsskolens utdanningstilbud er profesjonsrettet og må forholde seg til de oppgaver som tillegges profesjonen. På kort sikt kan disse utledes med støtte i gjeldende doktriner, strukturer og bestemmelser. En skole må imidlertid også være opptatt av at kunnskapen som utvikles og formidles over et kort utdanningsløp, kan videreutvikles i tråd med de erfaringer som individuelt vinnes og de skiftende utfordringer og oppgaver som profesjonen kan møte. Det betyr at skolen ikke bare kan være opptatt av innholdet i det som læres, men også må legge vesentlig vekt på hvordan kadettene læres til å lære.

Dette er en av Krigsskolens største utfordringer, skolens læring og utvikling skal være relevant når kadettene uteksamineres og skal samtidig peke fremover og sette kadettene i stand til å fylle sine fremtidige oppgaver og være et godt grunnlag for videre læring og utvikling. Grunnlaget for kadettenes videreutvikling og evnen til å møte nye utfordringer ligger derfor ikke bare i en god og relevant kunnskapsbasis, men også i hvordan de har lært seg å lære i og utenfor en skolesituasjon. Behovs innspill fra Hærens styrker er derfor en viktig støtte for å skape relevans, men forsvarets ”drift” kan ikke alene utgjøre fundamentet for innhold og tilnærming. Læring og utvikling på Krigsskolen skal nettopp bidra til selve grunnlaget for forsvarets evne til utvikling og løsning på behov for omstilling og endring. Forsvarets utdanningsinstitusjoner må i sin kunnskapsutvikling og formidling ikke bare tilpasse seg eksisterende behov, men stå sentralt og være pådrivere for utvikling og læring og nødvendig endring i Hæren. Krigsskolen skal være en viktig og aktiv part i Hærens transformasjonskommando.

Forsvarets utdanningsinstitusjoner skal samlet bidra til profesjonsutvikling på høyt nivå. Læring og utvikling vil foregå over svært mange år med lange innslag av aktiv profesjonsutøvelse. Det er derfor viktig at institusjonene til sammen utgjør en helhet og kan levere et helhetlig læringsløp.

En slik helhet fremkommer imidlertid ikke først og fremst ved at de ulike institusjonene innbyrdes ”synkroniserer” sine fagplaner gjennom omforent pensumfastsettelse og ”fordeling” av lærestoff som skal gjelde for fremtiden. Det vil, for eksempel typisk gå 8–10 år mellom offiserene oppnår en bachelorgrad til de starter på en master grad. Ingen forhåndsavtalte fagplaner fordelt mellom en bachelorutdanning og en masterutdanning kan sikre helhet og relevans i forhold til forsvarets utvikling i et slikt tidsperspektiv.

Transformasjonen vil foregå kontinuerlig og påvirke doktriner og operative behov og den faglige og teknologiske utvikling vil forhåpentligvis stadig fremskaffe ny innsikt og skape nye muligheter. Det må være det som til enhver tid har relevans og det som til enhver tid må kunne sies å være den internasjonale og nasjonale kunnskapsstatus som skal legges til grunn for læringens innhold og helhet. Det er derfor institusjonene blant annet er pålagt eget FoU-arbeid. Å holde seg faglig oppdatert og bidra til ny kunnskapsutvikling og formidling blir avgjørende for kvaliteten på læringstilbudene, ikke for hvor langt frem skolene har planer og pensumlister.

Helhet i læringstilbudet og utviklingsløpet må skapes gjennom et nært og avtalt samarbeid mellom de ulike utdanningsinstitusjonene, slik at de kan utvikle sine planer og kunnskap innenfor den samme diskusjon og forståelse for hvordan læring kanne finne sted, hva som er profesjonsrelevant og i den samme erfaring av hva som er tilgjengelig av ny faglig kunnskap, innsikt og erkjennelse.

Det mer langsiktige perspektiv bringer derfor inn et sterkt behov for en fortløpende oppdatering og diskusjon om sentrale interne og eksterne aspekter som mer grunnleggende vil måtte påvirke læringstilbudet.

Dette notatet er utviklet for å gi uttrykk for hvor Krigsskolen står i dag når det gjelder skolens lærings- og utviklingskonsept og for å stimulere til nødvendig videre diskusjon.

Med utgangspunkt i det Krigsskolen opplever som sitt oppdrag defineres et læringskonsept og de hovedprinsipper for læring og utvikling som følger av det. I beskrivelsen av konsept og prinsipper benyttes en del terminologi som det er behov for å utdype hva skolen mener med. Tilslutt finnes syv ulike fagartikler som diskuterer ulike ”syn” som ikke minst påvirker hvordan skolen skal fremme læring og utvikling.

4  Krigsskolens oppdrag

Etter fullført krigsskole skal offiserene ha kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjør dem i stand til å løse oppdrag som offiserer på tropps- og kompaninivå. Skoletiden skal gi grunnlag for videre læring og utvikling mot fremtidige stillinger i Forsvaret.

Med et slikt oppdrag som utgangspunkt har Krigsskolen benyttet et dimensjonerende målbilde som beskriver de krav og utfordringer uteksaminerte kadetter vil møte på kort og lang sikt i sin tjeneste. Målbilde skal hjelpe skolen under utvikling av læringens ”hva” og ”hvordan” med nødvendig prioritering og føringer.

5 Det dimensjonerende målbildet er uttrykt som

Krigsskolen skal utdanne offiserer som kan trene opp og deployere med en kompetent avdeling til aktuelle operasjonsområder og som gjennom direkte lederskap raskt er i stand til å løse oppdrag i en multinasjonal og fellesoperativ allianse.

6  Krigsskolens lærings- og utviklingskonsept

Krigsskolen er en samfunnsinstitusjon, og skolens læring og utvikling skal rette oppmerksomheten mot offisersidentiteten med forventninger og krav til offiseren, både fra egen profesjon og fra samfunnet. Krigsskolens utdanning på bachelornivå er en profesjonsutdanning som skal knytte sammen teori og praksis gjennom en problembasert og løsningsorientert tilnærming hvor kadettene kan relatere egen og andres erfaring til læringens innhold. Ved at Krigsskolen er en lærende organisasjon, skal Krigsskolens undervisning og veiledning legge vekt på en undersøkende holdning til de oppgaver som skal løses. Fordi fremtidige situasjoner er uforutsigbare, skal utdanningen oppøve evnen til refleksjon, snarere enn å lære bort fasitsvar, og derigjennom utvide kadettenes kompetanse til å forstå oppdukkende utfordringer og finne relevante måter å løse dem på.

Parallelt med det faglige læringstilbudet tilrettelegges det for en kontinuerlig pågående lederutviklingsprosess. Krigsskolens plan for lederutvikling (PLU) er det dokumentet som regulerer progresjonen og innholdet i utviklingsarbeidet. Rammene for lederutviklingsprogrammet ved Krigsskolen er basert på tanken om at kadettene skal kunne dra nytte av både de faglige og sosiale møteplassene i studietiden. Det vektlegges utvikling av det enkelte individ med grunnlag i dette individets iboende ressurser, for å bidra til å skape mangfold. Grunnleggende for at den kommende offiseren skal kunne utvikle seg som leder, er at han/hun lærer å kjenne seg selv, få selvtillit, innsikt og bevissthet om egne følelser. Evnen til å skape og opprettholde relasjoner, til å opparbeide tillit og inspirere andre vil igjen bygge på kadettens grunnleggende selvinnsikt. Tankemessig beredskap, evne til å lære og utvikle sin menneskelige og faglige kompetanse hviler på kadettenes innsikt på det personlige og sosiale planet. Sist men ikke minst søker Krigsskolen gjennom sitt lederutviklingsprogram å bidra til at kadettene utvikler sin evne til å sette seg mål og visjoner samt til å kommunisere sine intensjoner. Gjennom teori og praksis søker Krigsskolen å skape mulighet for både læring og utvikling. Med veiledning som virkemiddel søker institusjonen å binde sammen det kognitive, tankemessige og det emosjonelle aspektet i utviklingsprosessen, ved å bidra til at den fremtidige offiseren får holdninger, kunnskaper og ferdigheter som er robuste, men også fleksible og fornybare.

7  Krigsskolens lærings- og utviklingsprinsipper

7.1 Lærings- og utviklingskonseptet skal realiseres gjennom fem grunnleggende prinsipper:

7.1.1 En praksisnær og helhetlig profesjonsutdanning belyst fra forskjellige faglige og akademiske perspektiver

7.1.2 En lederutdanning med vekt på holdninger og etiske dilemmaer

7.1.3 En læringsprosess som skal utvikle kadettene som ledere av militære avdelinger

7.1.4 En utdanning som skal skape personlig evne til tilpasning, generering av ny kunnskap og kontinuerlig forbedring av prestasjoner 

7.1.5 En utdanning som utnytter FoU til å ligge i forkant

7.2  Hva mener vi med det?

Det er nyttig å forklare hva Krigsskolen mener med sine lærings- og utviklingsprinsipper. I det følgende presenteres derfor hvert av prinsippene sammen med en utdyping av begreper og uttrykk som er sentrale innenfor hvert av dem.

1. En praksisnær og helhetlig profesjonsutdanning belyst fra forskjellige faglige og akademiske perspektiver

Innholdet og læringsprosessene i bachelorutdanningene skal styres ut fra hva som skaper et godt læringsmiljø og en beskrivelse av den kunnskap og de ferdigheter og holdninger en kadett forventes å ha etter Krigsskolen (målbilde). En slik innholdsstyring skal hindre at det oppstår et misforhold mellom det kadettene lærer under sin utdanning og det de møter i virkeligheten, og bidra til å sosialisere kadettene til sitt yrke. Tilsvarende skal læringsprosessene legge grunnlaget for videre utvikling i karrieren.

Med ”praksisnær” mener Krigsskolen

· at undervisning og læring skjer gjennom at kadettene i stor grad jobber med praktiske problemstillinger og lærer gjennom praktisk arbeid. Moderne teori innenfor pedagogikk slår fast at man lærer best gjennom å erfare i praksis. Det betyr også at utdanningen og de praktiske problemstilingene må være relevant for kadettens behov i jobben de kommer til etter endt utdanning. Krigsskoleutdanningen må sørge for å tilføre kadettene den kompetansen som til enhver tid er etterspurt av Hæren og de krav jobben stiller. Offisersyrket er i natur praktisk og derfor er det helt sentralt at Krigsskolen fokuserer mye på læring gjennom praktisk arbeid, studier og erfaringer.

Med ”integrasjon av teori og praksis” mener Krigsskolen

· et verktøy for at kadettene skal kunne lære best mulig opp mot det yrke de skal virke i etter utdanningen. Dette betyr at kadettene skal få prøve ut det de lærer i teorien gjennom praktisk trening og derigjennom erfare og lære bedre. Det innebærer også at man gjennom praktisk arbeid med teoretisk stoff skal tillære seg ferdigheter og stoffet på en bedre måte. Kadettene skal selv kunne identifisere sine mål og behov gjennom å erfare i praksis hva de trenger mer av, eller skal videreutvikle. Undervisningen knyttes sammen til en helhet gjennom kombinasjon av teori, selvstudium, praktiske oppgaver, praktiske lederoppgaver, evaluering og refleksjon. Dette kan også sees i sammenheng med helhetsbasert læring og problembasert læring.

2. En lederutdanning med vekt på holdninger og etiske dilemmaer

Læringen skal gi kadettene selvtillit, selvinnsikt og ydmykhet overfor oppgaven å skulle lede i fremtidige komplekse situasjoner som også kan være preget av usikkerhet og risiko.

Slik skal Krigsskolens bachelorutdanning være en holdningsrettet militær lederutdanning med vekt på personlig utvikling, læring og prestasjon.

Med ”holdningsrettet lederutdanning” mener Krigsskolen

· en utdanning som har som hovedmål å påvirke holdningene til lederne slik at de er i stand til å gjøre rett i utøvelsen av sitt yrke. Det har som forutsetning at profesjonelle holdninger kan endres i løpet av en lederutdanning av en viss varighet.

En militær leder kan aldri løse alle nye oppgaver ved hjelp av regler eller kjente eksempler. En militær leder blir stilt overfor situasjoner hvor det er avgjørende at det handles rett, men hvor svaret på hva som er rett, ikke finnes i et reglement. Lederen blir stilt overfor dilemmaer med bare dårlige alternativer. Det er under slike omstendigheter vedkommendes holdninger påvirker beslutningen i større grad enn kunnskaper og ferdigheter.

En holdningsrettet lederutdanning vil derfor bevisstgjøre lederne på hvor avgjørende deres holdninger er for utøvelsen av yrket. Dette vektlegges kontinuerlig gjennom den daglige kontakt med skolen og dens instruktører, i tillegg til spesifikke tiltak. Kadettene vil måtte studere situasjoner og trenes i å løse oppgaver som ikke har fasitsvar, hvor holdningene spiller en avgjørende rolle for beslutningen og handlingen. Gjennom studier av slike situasjoner og praktisk trening med påfølgende diskusjoner og refleksjoner, vil en varig bevissthet om holdningers betydning danne seg. Dermed blir det tydelig i utdanningen hvilke forventninger det er til offiserers profesjonelle holdninger.

Med ”militær lederutdanning – ledertrening” mener Krigsskolen

· den type lederutdanning som er funksjonsrettet mot offisersyrket og dets særtrekk. Det indikerer at militært lederskap er noe mer og spesifikt enn det som rommes av begrepet lederskap som sådan. Militært lederskap har i seg de ekstreme situasjoner hvor liv må tas og gis, og dette skiller det fra annet lederskap. Militær lederutdanning blir derfor betegnelse på den utdanningen som er konkret og direkte rettet mot utførelsen av profesjonen i hele dens bredde.

Militær lederutdanning har, i tillegg til teoretisk utdanning, en praktisk dimensjon. Militær lederutdanning skiller seg således fra mye av den sivile utdanningen som ofte omhandler teori alene. Den praktiske delen av militær lederutdanning kan kalles ledertrening. Dette er praktisk trening enten på hele eller deler av funksjonen som militær leder. Dette innebærer at man kan trene praktisk mot en spesifikk funksjon/ rolle, for eksempel det å være troppsjef under realistiske øvelser og faktisk løse oppdrag. Ledertrening kan også være å bryte opp de funksjoner som en troppsjef har, f.eks. å analysere oppdraget, ta beslutninger, kommunisere planer osv. og systematisk trene på disse delene hver for seg, for siden å sette dem sammen.

(Kvaliteten på ledertreningen er avhengig av krav til utførelse, oppfølging, refleksjon og gjentatte repetisjoner. Derved vil prestasjonene bedres over tid, og studenten vil oppleve mestring og styrket selvtillit i utøvelsen av militært lederskap senere.)

3. En læringsprosess som skal utvikle kadettene som ledere av militære avdelinger

Pedagogiske prinsipper og metoder skal bidra til å utvikle den enkelte kadett som leder og læreprosessen skal fokusere på kadetten. Fagspesifikk kompetanse skal tilegnes på en måte som gir den enkelte kadett nødvendig ledelseskompetanse. Profesjonens komplekse oppgaver og utfordringer kan bare belyses, bearbeides og forstås dersom de basale kunnskaper og de erfaringsbaserte kunnskaper integreres til et mentalt hele. Krigsskolen skal derfor legge vekt på at det skapes læringsarenaer som fremmer problemorientering og tverrfaglighet, men uten at de ulike fag og ferdigheters autonomi og egenverdi blir borte.

Med ”problembasert og løsningsorientert tilnærming” mener Krigsskolen

· Kadettene må få oppdage kunnskapen selv når problemer skal løses, og de må ikke gis løsninger uten at de selv har vurdert ulike, konkrete muligheter. Det er et poeng at læringsprosessen ikke stopper ved refleksjon rundt problemer, men at kadettene veiledes til en eller flere konkrete løsninger etterfulgt av ett begrunnet løsnings​valg.

· Forskning viser at studenter som opplever behov for å lære noe gjennom reelle og virkelighetsnære problemer og gis mulighet til å prøve ut egne løsninger, lærer bedre enn gjennom tradisjonell undervisning hvor (fasit)løsninger presenteres direkte.

Noen momenter hentet fra problembasert læring (PBL)

· Studenten i sentrum. Læringen er et samarbeid mellom lærer og student på studentens premisser. Studenten skal kunne se at det som skal læres, er meningsfylt, forståelig og relevant, og skal kunne gis mulighet til både å mestre utfordringer og høre til i læringsgruppen.

· Studenten må få oppdage kunnskapen selv. Ny kunnskap og forståelse fordrer bearbeiding av tidligere kunnskap og forståelse. Dette fungerer best når studentene stilles overfor realistiske, relevante problemer og selv får prøve ut ulike løsninger med støtte av veiledere.

· Hver enkelt student styrer sin egen læreprosess. Dvs. de identifiserer det som er viktig å lære, finner og bearbeider nødvendig informasjon og vurderer sin egen læringsprosess. Dette stiller store krav til utformingen av oppgaver (problemer) slik at essensiell innsikt i et emne ikke skal kunne forbigås.

· Studentene må formulere sin kunnskap underveis. Ved å jobbe i mindre grupper får studentene kontinuerlig mulighet til å uttrykke sin kunnskap og således bearbeide og utvikle kunnskapen basert på respons fra andre, og de kan oppdage kunnskapsmangler. Et arbeidsklima som stimulerer til å uttrykke seg i gruppen, er derfor avgjørende for å oppnå slik bearbeiding.

Med ”tverrfaglighet” mener Krigsskolen

· at man kan hente kunnskap og metodisk tilnærming fra ulike etablerte fagfelt for å belyse problemstillinger fra en kompleks og sammensatt virkelighet. Virkelighetens verden er ikke inndelt i vanntette skott, men preges av mangslungne og kompliserte sammenhenger. Likeledes vil sannsynligvis enhver av de komplekse situasjoner kadettene skal trenes opp til å mestre, kreve en syntese av kunnskap og ferdigheter fra mange forskjellige ”fag”. Ideelt sett har tverrfaglighet et mål om en faglig syntese, dvs. et sluttprodukt som er noe annet og mer enn summen av de fagene som trekkes inn. Tverrfaglige innfallsvinkler vil kunne hjelpe kadettene til å oppdage og utforske sammenhenger, og skape grunnlag for refleksjon over sammenhengene.

Tverrfaglighet kan fremmes på forskjellige måter. Det er ikke et mål i seg selv å viske ut alle faggrenser og forkaste de ulike kunnskapstradisjoner, men vi må heller ikke låse oss til ufleksible paradigmer. I en del sammenhenger er det hensiktsmessig at faglærere samarbeider tett for å skape felles tverrfaglige undervisningsopplegg, mens i andre sammenhenger vil den tverrfaglige syntesen kunne oppstå ”i kadettens hode”, utenfor den opprinnelige læringsarenaen. Enkelte kunnskapsfelt og ferdighetsområder krever til tider konsentrasjon isolert fra den tverrfaglige konteksten. Det kan derfor ikke være noe mål at alle undervisningstimene skal oppleves som tverrfaglige, men det er likevel viktig å klargjøre den bredere, tverrfaglige sammenhengen undervisningen inngår i.

4. En utdanning som skal skape personlig evne til tilpasning, generering av ny kunnskap og kontinuerlig forbedring av prestasjoner

Læring ved Krigsskolen skal legge vekt på at ingenting forblir uforandret og at usikkerhet og paradokser vil være innebygget i lederens hverdag. Krigsskolen oppfordrer derfor til en læringsstil hvor fagkunnskaper og ferdigheter kan bli utviklet videre gjennom å lære å lære. Det legges stor vekt på egenaktivitet ved at kadettene

· aktiviseres for direkte prøving og feiling i møte med uvante situasjoner

· gis tid til refleksjon for å kunne vurdere en situasjon og beslutning, øve evnen til å stille spørsmål og oppdatere mentale modeller

· trenes i logisk tankegang for å kunne knytte egne og andres erfaringer til begreper og teori med overføringsverdi til nye situasjoner

· introduseres for konkrete løsninger som har vist seg nyttig i lignende situasjoner

· gis fortløpende tilbakemeldinger på prestasjoner og handlinger

Med en ”lærende organisasjon” mener Krigsskolen

· en idealtilstand hvor organisasjonen både er i stand til å kunne tilpasse seg endringer og reagere på erfaringer den gjør. At Krigsskolen har som mål å være en lærende organisasjon, vil si at skolen kontinuerlig er opptatt av å vedlikeholde den kompetansen de ansatte innehar, samtidig som hver av dem hele tiden søker å utvikle seg. En proaktiv holdning til utvikling er avgjørende.

Det kan i denne sammenheng være nyttig å skille mellom begrepene lærende organisasjon og organisasjonslæring: Organisasjonslæring kan forklares som en sosial prosess der det som læres (av individer og grupper) blir gjort tilgjengelig for en større del av organisasjonen og forblir der selv om enkeltindivider forlater organisasjonen. Den lærende organisasjon er derimot i seg selv en spesiell type eller form for organisasjon som bevisst skaper et miljø der nettopp læring hos de ansatte fremmes. Organisasjonen er bevisst på å legge forholdene til rette for nyskaping og utvikling på alle nivåer blant medarbeiderne.

I sin søken etter å være en lærende organisasjon må institusjonen Krigsskolen sørge for kontinuerlig å opprettholde et høyt faglig nivå i all virksomhet ved skolen. Institusjonen bør videre stimulere til en åpen innstilling ved å stille spørsmål til måten skolen gjør tingene på og metodene som benyttes. På denne måten unngår skolen bl.a. å gro fast i gamle rutiner.

Med ”å lære å lære” mener Krigsskolen

· evnen til å ta vare på, og på selvstendig grunnlag kunne lære av de situasjonene man kommer opp i. Med dagens trusselbilde kan offiserer ikke uten videre forutsi de situasjoner og utfordringer som kommer framover. For Krigsskolens kadetter kan dette bety at de må benytte det de har lært både ved ulike situasjoner under dagens forhold og ved senere ulike og ukjente oppdrag.

At skolen legger vekt på det å lære å lære, vil si at kadettene underveis i utdanningen ikke bare skal lære å løse dagens problemer. De skal lære å løse ulike slags problemer. Offiseren må kunne forstå og definere de situasjoner han eller hun kommer opp i som grunnlag for valg av handlemåter. For å håndtere slike ukjente situasjoner er det viktig å ikke bare ha innlært ulike ferdigheter og teknikker. Man trenger også å kunne anvende og tilpasse det lærte til mer eller mindre kjente og ukjente situasjoner. En undersøkende innstilling er helt avgjørende.

I pedagogikken kan det å lære å lære forklares som metalæring. Mens læring ofte har vært forbundet med innlæring av grunnleggende ferdigheter og kunnskaper, som f.eks. innføring i operasjonsvurdering, henspeiler metalæring på at det grunnleggende ved f.eks. operasjonsvurderingsmalen nå er forstått. Operasjonsvurderingsmalen kan nå nyttes i en virkelig kontekst og tas i bruk ved å tilpasse det som er lært, til den aktuelle situasjonen.

For å oppnå metalæring er det viktig å oppøve evnen til å reflektere over to forhold: sin egen forståelse av situasjoner en står overfor og måten en håndterer og løser utfordringene i situasjonene på. På denne måten oppøver man sin evne til å forstå situasjoner og nytte det man har lært, på en best mulig måte.

Med ”erfaringsbasert læring” mener Krigsskolen

· at kunnskapen knyttes direkte til egne erfaringer, ved at ”den lærende” settes i situasjoner der han/hun kan gjøre seg egne erfaringer, og deretter diskutere/reflektere rundt disse erfaringene for å erverve ny kunnskap. Erfaringsbasert læring kan også knyttes til opplevelser og erfaringer fra tidligere. I sin profesjonsutdanning har Krigsskolen et åpenbart ansvar for å knytte utdanningens innhold til den virkeligheten offiserene møter. Krigsskolen må bygge på tidligere erfaringer og tilrettelegge for nye virkelighetsnære erfaringer i form av øvelser og simuleringer der dette er mulig og hensiktsmessig. I en rendyrket form vil erfaringsbasert læring for noen bety at enhver læring skal starte med en direkte opplevelse av en situasjon eller et problem, hvorpå kadetten selv oppdager hvor han/hun kommer til kort og hva slags kunnskaper/ferdig​heter som trengs for å komme videre.

På grunn av de tidsmessige begrensningene som ligger i en treårig bachelorutdanning, er det likevel ofte nødvendig å utvide begrepet ”erfaringsbasert” til også å omfatte andres erfaringer. Læring kan med andre ord også baseres på erfaringer andre har gjort og lært av, det være seg instruktører, eksterne foredragsholdere eller medkadetter. De fag og emner som inngår i utdanningen, har også forskjellig utgangspunkt når det gjelder mulighetene for og hensiktsmessigheten med erfaringsbasert metodikk. På grunn av virkelighetens kompleksitet og det potensielt uendelige antall konkrete situasjoner offiseren skal kunne mestre, kan det også være en fare dersom en enkeltstående erfaring blir tillagt for stor vekt. Øvelse i å finne overføringsverdi og oppdage paralleller og sammenhenger mellom ulike situasjoner blir derfor viktig i forbindelse med erfaringsbasert læring.

Med ”åpne problemstillinger for refleksjon” mener Krigsskolen

-
Virkelige problemer er ofte komplekse og uklare, og fasitsvar mangler. Det er derfor gunstig å trene og reflektere rundt slike åpne problemer i en studiesituasjon. Undervisning basert på åpne problemstillinger gir kadettene trening i å strukturere problemer og ta begrunnede valg.

Virkelighetsnære problemstillinger og tid til refleksjon i læringsprosessen er essensielt. Fasitsvar og standardmetoder virker hemmende på refleksjon og begrenses til å dempe frustrasjon der kadettene ikke føler fremdrift over tid eller mangler fotfeste i temaet/faget.

5. En utdanning som utnytter FoU til å ligge i forkant

Krigsskolens praksisnære læring og utvikling skal ta utgangspunkt i kadettenes egne forventede utfordringer og opplevde behov så vel som Forsvarets uttalte behov. Ikke desto mindre er det nødvendig med en betydelig fleksibilitet i læringens innhold både når det gjelder den kontinuerlige faglige og akademiske utvikling og i forbindelse med behovet for aktualitets​tilpasning til profesjonens faktiske oppgaveinnhold. I tillegg er det behov for stadig å søke svar på hvordan skolen best kan bidra til læring og utvikling. Gjennom aktiv bruk av egen og andres FoU skal Krigsskolen ligge i forkant både når det gjelder utdanningens faglig innhold og dens relevans og hvordan det best kan legges til rette for læring og utvikling.

8 Anneks A

Rammefaktorer for utforming og gjennomføring av læring og utvikling

Da forberedelsen til den nye skolemodellen ble startet op, så Krigsskolen et behov for å klargjøre hva den mente var viktig for å gjøre læringen ved skolen relevant og god. Spørsmålet var ”Hva tror vi, basert på egenerfaring og fagkunnskap, er viktig for å utvikle kadettenes kompetanse?” Svaret måtte gjøres retningsgivende for den måten læring og utvikling ved Krigsskolen skulle foregå på. En arbeidsgruppe ble etablert for å belyse grunnleggende forhold som mer eller mindre bevisst påvirker skolens syn på hvordan skolen best utvikler kadettene til kompetente offiserer.

Arbeidet etablerte en betydelig ”fellesinnsikt” i hva fagfolk (inklusive oss selv) mener om hvordan man bør ”se på”, ”gå frem”, ”vektlegge” og ”inkludere” i læringsprosessene ved Krigsskolen. Arbeidsgruppen så det nyttig å formidle sine diskusjoner i et antall fagartikler som både forankret utdanningen ved Krigsskolen og som innbyr til kontinuerlig debatt om ”hva” skolen skal ”tro på” at utvikler relevant offiserskompetanse. På dette grunnlag er skolens lærings- og utviklingskonsept utviklet. Fagartiklene om samfunnssyn, organisasjonssyn, virkelighetssyn, menneskesyn, selvforståelse, kunnskapssyn og læringssyn er tatt inn i det følgende.

8.1 Samfunnssyn

ved Hanna Helene Syse

8.1.1 Krigsskolen – en del av det norske samfunn

Krigskolen er en samfunnsinstitusjon, nærmere bestemt en samfunnsforsvarer. Det er flere grunner til å bruke en slik karakteristikk. For det første er skolen en offentlig skole, fullfinansiert gjennom Forsvaret. Dernest rekrutterer den kadetter fra førstegangstjeneste via befalsutdanning, altså de som har avtjent verneplikt. Dessuten har skolen som formål å utdanne offiserer som skal forsvare vårt land og samfunn, og både lede og lære andre til å gjøre det samme. I tillegg danner skolen kongens livgarde. Endelig skal skolen utdanne samfunnsledere som forvalter de ytterste maktmidler samfunnet rår over, samtidig som disse samme ledere er satt til å bevare livet til unge kvinner og menn gjennom en risikofylt tjeneste.

Hvilke implikasjoner har så denne erkjennelsen av samfunnsansvaret? Skolen må vise seg ydmyk overfor oppdraget, lydhør overfor sine oppdragsgivere, samt være seg bevisst hvilket ansvar og alvor som påligger oss. Vi er satt til en meget spesiell tjeneste, og dem vi uteksaminerer får raskt bruk for det de har lært og tilegnet seg ved skolen. Våre nyutdannede offiserer utsettes nemlig for rask og hard prøving. Evaluering og tilbakemelding både fra tidligere kadetter og deres over-/underordnede blir særdeles viktig i vår streben etter den best mulige utdanning.

En annen implikasjon av samfunnstilhørigheten er erkjennelsen av det personlige ansvaret hver enkelt offiserer skal og bør føle. Han eller hun skal lede andre, med all den makt dette innebærer, og må ha en klar forståelse både av sin egen person og sin rolle som offiser – altså sin offisersidentitet, både i og utenfor arbeidstid. Som foresatt, samfunnsborger og person blir en offiser iakttatt og evaluert. Vedkommende må altså ha en klar forståelse av yrkesetikken; hva skal jeg som offiser gjøre og ikke gjøre, mene og ikke mene? Hvordan skal jeg fremstå og oppføre meg? Hvordan påvirke mine undergitte? Hvordan kan jeg være et eksempel til etterfølgelse? Feilgrep kan få store følger, både for den enkelte, under- og overordnede, og hele operasjonen.

Er dermed offisersyrket et kall? Neppe i den betydningen presteyrket er det. Likevel er en offiser en som tjener andre og en person som leder – uten den personlige investeringen i rollen blir resultatet heller slett. Historisk sett var offiseren, på linje med lege, lærer, prest og lensmann, en samfunnspilar, en del av ”øvrigheten” som eide en spesiell posisjon i lokalsamfunnet. Fremdeles råder det forventinger til en offiser; vel å merke til personen, ikke uniformsbæreren – folk flest skiller ikke mellom de to. Uansett om disse forventningene kan synes urimelige, er det ønskelig at offiserer viser seg som samfunnsborgere, både i forsvarssaker og i samfunnets øvrige aktiviteter, i nærmiljøet, i organisasjoner, i idrettslag og annen frivillig virksomhet, i styrer og verv, i politikk. Krigsskolen startet som en ingeniørutdanning i 1750, som Den Frie Matematiske Skole. Den gang skulle landet bygges – veier og broer – i tillegg til festningsverk. Samfunnsstøtte er stadig et oppdrag, både som krisehjelp og daglig samfunnsdeltagelse. Disse rollene offiserer har, understreker nemlig det faktum at offiserer ikke skal leve i sin egen verden, men er underlagt og integrert i samfunnets politiske strukturer. Dessuten er sivile arenaer en betydelig og nyttig ledertreningsarena. Dersom offiserer både skal ha legitimitet i sitt yrke og bli gode ledere, må de være synlige og deltagende på flere arenaer.

En tredje implikasjon er en Krigsskole i sikkerhetspolitikkens tjeneste. Som skole skal vi drive aktiviteter som oppfattes som sentrale for hæren, Forsvaret og samfunnet. Vi skal tilpasse oss de endringer som skjer rundt oss, både nasjonalt og internasjonalt, og samtidig drive frem ny erkjennelse, teorier og praksis på basis av disse endringene. Begrepet offiser stammer fra Ludvig XIVs Frankrike, og det refererer til kongens stillingsinnehaver, hans representant i provinsene. Koblingen med statsmakten er fortsatt åpenbar, fordi militærmakt anses som en fortsettelse av politikk med andre midler, for å sitere militærfilosof Carl von Clausewitz
. Forsvaret, styrt av og en del av det politiske system, er tiltrodd oppdrag som skal være i Norges strategiske interesse. Altså er norske offiserer å anse både som forsvarere av Norge, NATO-aktører og eksekutører av norsk utenriks- og sikkerhetspolitikk. Krigsskolen må reflektere dreiningen bort fra det rent territoriale forsvar. Dessuten skal offiserer ikke lenger operere innenfor en tradisjonell vernepliktshær, men en innsatshær. Oppdragsgiveren er stadig den samme, men forståelsen av oppdraget og oppdragets art er endret. Hvorvidt det norske samfunnet har tatt endringene innover seg, er imidlertid uvisst.
8.1.2 Samfunnets felles verdier

Hærens Offiserskodeks av 2004 sier at offiserene er forpliktet av ”våre felles verdier.” Spesielt to spørsmål knytter seg til utsagnet. Hvilke verdier refereres det til? Er dette riktig?

For å besvare det første først: Forskjellige nordmenn vil gi forskjellige definisjoner på begrepet norske samfunnsverdier. Dette kan imidlertid skyldes forskjellig vektlegging like mye som en uenighet om visse grunnleggende elementer. Riktignok er Norge etter hvert preget av pluralisme, men, som diverse kulturforskere hevder, finnes det noe man kan kalle en nasjonal kultur, fordi den internaliseres i større eller mindre grad i de barn som vokser opp i den. Integrerende faktorer som familie og slekt, språk, skole, trossamfunn, arbeidsplass, nabolag og vennegjeng, media, forsvar, organisasjonskultur og politisk system er alle med på å forme de individer som bor innenfor et lands grenser. Spesielt kan dette gjelde i de områder der nasjonalstaten står sterkt, for eksempel i den vestlige verden. I komparative verdistudier påpeker Geert Hofstede, psykolog og kulturforsker med en banebrytende studie i kulturforskjeller bak seg, relativt stor grad av individualisme som en grunnleggende verdi i det norske samfunn. Han påpeker også nokså flate maktstrukturer, altså kort avstand mellom over- og underordnet, og en likhet samt respekt for loven. Videre avdekker hans studie en klar tendens til vektlegging av livskvalitet, for eksempel i form av en velferdsstat, fremfor produktivitet, konkurranse og konflikt. Generelt sagt arbeider man for å leve, ikke motsatt. I tillegg påpeker Hofstede en ikke ubetydelig skepsis til det ukjente og annerledes(tenkende) i det norske samfunn, og følgelig et stort behov for detaljregulering – altså tilbøyeligheten til å tøyle det uforutsigbare ved å forby det. 

Hofstede presiserer forskjellen mellom faktiske (”desired”) verdier og idealer (”desireable values”). De verdimønster han avdekker i sin forskning, refererer seg til førstnevnte kategori. Idealer kommer ofte til uttrykk i styringsdokumenter, taler og på direkte spørsmål til intervjuobjekter. I spenningen mellom idealer og de mer ubevisst preferanser vi har, og i konkurransen verdiene imellom, oppstår det lett motsetninger. Eksempelvis vil likhetstankegang manifestere seg både positivt og negativt, som likhet for loven og som overdreven sosial kontroll – janteloven. Når demokrati og medbestemmelse møter detaljregulering, vil vår individuelle frihet og innflytelse ofte vingeklippes.

Dersom vi beveger oss bort fra disse mer eller mindre implisitte og ubevisste verdiene, reflekteres norske verdier eksplisitt i Grunnlovens erklæring om nasjonal suverenitet, maktfordeling og likhet for loven, eksemplifisert blant annet som alminnelig verneplikt. Derfor er også spørsmålet om verneplikt eller ikke noe som rører ved fundamentale norske verdier, ikke bare politiske realiteter.

Internasjonalt defineres Norge som del av den vestlige verden, hvilket viser seg blant annet i et engasjement for Menneskerettighetene. Utformingen av disse kan karakteriseres som et hovedsakelig vestlig prosjekt, selv om det også med en viss berettigelse påberoper seg universalisme. Kodifiseringen av dem er uansett en vestlig fremgangsmåte. I styresett og rettsvesen har Norge etter hvert utviklet en liberal og demokratisk tradisjon, etter det antikke Hellas’ prinsipper, med stor vektlegging på individuelle rettigheter. Vårt økonomiske system følger vestlig tankegang med privat eierskap, markeds- og blandingsøkonomi, bygget på tilbud og etterspørsel som underliggende mekanismer. Her føres for tiden en norsk verdistrid; hva er viktigst av velferdsstat og lønnsomhet?

Kristendommen er av jødisk-vestlig opprinnelse, selv om den har fått global utbredelse. Allerede det norske flagget understreker den kristne arv, og mange nordmenn, troende eller ikke, vil kunne forstå noe med begreper som personlig tro, synd, kors og Jesus-skikkelsen.
 Videre, og delvis utledet både av kristendom og politiske/kulturelle vestlige strømninger, bærer Norge på en humanistisk arv. Generelt sett kan den formuleres slik Immanuel Kant gjør det, nemlig at mennesker skal brukes som mål og ikke som middel
. Andre formuleringer kommer fra Bibelen i form av den gyldne regel: ”Du skal gjøre mot andre det du vil de skal gjøre mot deg”, 
 eller kjærlighetsbudet: ”Du skal elske din neste som deg selv”.

Nasjonalt selvbilde og historie har vært med på å forme fellesverdiene. Her kan det være fruktbart å påpeke Norges lange unionstid, erkjennelsen å ha levd i utkanten av Europa, samt bondekulturen, fattigdom og nød. Kulturforsker og diplomat Glen Fisher har formulert to hovedformer for nasjonalt selvbilde. Den ene er herskeren, den andre den underdanige.
. Utifra historien er det fristende å plassere Norge i sistnevnte kategori. Husmannsånden blir brukt som begrep, og den kan forklare nordmenns fascinasjon med andres meninger om Norge og nordmenn. Vi har et behov for å bli godt likt, lagt merke til, skrytt av – for dermed å slå oss på brystet av vår vellykkethet. Samtidig har vi sans for en kong Sverre som ”taler Roma midtimot” – for ikke å si Brussel, USA og andre stormakter. Denne mentaliteten kan også forklare vårt FN-engasjement og bokstavtro mot internasjonal rett, idet de først og fremst er de små staters beskyttere.

8.1.3 Forsvarets verdier

Så til spørsmål to: Stemmer det at Forsvaret er bundet av ”våre felles verdier”? Som tidligere nevnt, er Forsvaret av 2004 i endring fra vernepliktsforsvar til innsatsstyrke. Styrken er mindre enn før, men skal i løpet av få år kunne påberope seg større ildkraft og høyere kompetanse; mer kamp for pengene. Erfaringer fra andre lands forsvar tilsier at av en slik spesialisering følger en dreining mot en underkultur med egen selvforståelse og kodeks. Slike underkulturer kan bygge en alternativ fellesskapsfølelse, og en egen logikk for rett og galt.

Hva er så de verdiene Forsvaret forfekter? Forsvarets Verdigrunnlag (1997) og Hærens Offiserskodeks (2004) er to grunnlagsdokument i militær verdidiskurs. I førstnevnte identifiseres likestillingsmentalitet, samhandling og gjensidig avhengighet. Dokumentet nevner eksplisitt den kristne og humanistiske tradisjon, likeså forankring i FN og menneskerettigheter. Mangfold og lojalitet fremheves også, samt håpet om fred. Forsvarets Verdigrunnlag fremstår derfor som et uttrykk for en tid med fredsbevarende operasjoner, skrevet i etterkant av Bosnia-engasjementet og i løpet av Kososvo-tiden. Det kan også spores en konfliktsky holdning, der Forsvaret ser sin rolle mer som en samfunnsdeltager enn sikkerhetspolitisk aktør.

Hærens Offiserskodeks fremstår i større grad som krigsfokusert. Tradisjonelle ridderdyder som offervilje og mot blir understreket. Kodeksen er preget av et alvor og en rekke krevende idealer, og betoner de høye og økende kravene til offisersyrket. Innledningen minner om forpliktelsen overfor samfunnets felles verdier, likeså er forbindelsen med Verdigrunnlagets begrep som omsorg og lojalitet til stede som to av fem dyder
. Her vektlegges imidlertid lojalitet overfor organisasjonen og oppdraget i større grad enn i Verdigrunnlaget, der lojalitet er mer generelt rettet mot medmennesker. Omsorg handler om avdelingsånd og å ta vare på sine soldater – igjen er konteksten krigens krav. Kodeksen kan ses som et uttrykk for en dreining av Hæren, muligens også Forsvaret, i en retning av en underkultur, inn i krigermodus, som en forberedelse på krigens redsler. Begrepet kodeks signaliserer et regelregime og til og med en edsavleggelse; en pliktende avtale som gir medlemskap i en krigerkultur. Den er i tillegg skrevet i en tid med mer offensive og til dels hemmelige oppdrag i Afghanistan og Irak.

Profileringen av TRADOK, Hærens nye transformasjons- og doktrinekommando, synes å forsterke bildet av en underkultur. Navnet TRADOK er i seg selv et uttrykk for nye tider. I sin søken etter en tidsriktig identitet vektlegger TRADOK selve søken. Mobilitet og eksperimentering signaliserer en nyorientering. Informasjonsbrosjyrene viser ikke lenger bilder av soldaten som opprettholder av menneskerettigheter, men heller soldater som sikter med sitt våpen, som opererer avansert teknologi, som er i / trener til kamp. Samfunnsbygging viker plassen for kamp og teknologi. Slik håper man sannsynligvis å gripe ungdom oppvokst med nettopp kamp og teknologi – i form av dataspill, med de forventninger de har til en karriere som en selvrealisering og det gode liv.

Å antyde at Forsvaret, og spesielt Hæren, styrer mot en sterkere avdelingsånd, betyr ikke at den fraviker de felles verdier det norske samfunnet er tuftet på. Likevel kan separasjonen fra vernepliktshæren legge grunnlaget for en redefinering av verdigrunnlaget. De nevnte grunnlagsdokumentene er åpne for tolkning, og spesielt Hærens offiserskodeks kan bli et instrument for betydelig dreining.

8.1.4 Samfunnets syn på Forsvaret – og motsatt

En rask gjennomgang av de siste års presseoppslag om Forsvaret viser en tendens til at generelle norske samfunnsspørsmål også gjøres gjeldende for Forsvaret, altså at Forsvaret anses som en integrert del av samfunnet. Både i hovedstads- og regionspressen skrives adskillige artikler og kommentarer omkring kjønnsdiskriminering og kvinnepolitikk, forurensning og miljøgift, budsjett og økonomi, privatisering, distriktspolitikk, HMS (helse, miljø, sikkerhet) og rasisme.
 I tillegg er det et kraftig fokus på Forsvarets omstilling, dvs. organisering, drift og arbeidsoppgaver. Det er beskjedent fokus på Forsvarets identitet og eksistensberettigelse. Interessant nok bruker nettsider som oppfordrer til militærnekt først og fremst argumenter som appellerer til individet og dets situasjon, for eksempel vekttall og studier, inntekt, jobbsituasjon og velvære/helse. Den politiske stillingstagen til Forsvaret er altså mindre i fokus, i tråd med den usikkerhet som nevnes tidligere i denne artikkelen om hvorvidt samfunnet har tatt den mulige mentalitetsendringene innover seg. Mer ideologisk rettede medier som Klassekampen var riktignok interessert i Hærens Offiserskodeks da den ble lansert,
 men fokuset lå først og fremst på begrepet Norges felles verdier og hvilke de er, ikke i hvilken grad kodeksen signaliserte en dreining av selvforståelsen.

Det er videre nærliggende å hevde, basert på personlig observasjon, at en majoritet av artiklene om Forsvaret har en negativ vinkling, enten det gjelder ”pengerot” eller ”slavekontrakter”. Imidlertid skrives det også om ”jenterevolusjon” og ”et vern for frihet og fred”, sistnevnte dog i et historisk perspektiv. Den negative vinklingen som blir Forsvaret til del gjelder også mange andre samfunnsinstitusjoner og kan tolkes på flere måter. Helt kort sagt kan man hevde at det hersker en generell skepsis til autoriteter i befolkningen, hvilket betyr at Forsvaret ses på som en autoritær struktur eller autoritet. Videre er negativ vinkling blitt en journalistisk metode, synonymt med kritisk journalistikk. Med en viss sannsynlighet kan man også si at kritikk er naturlig ved den radikale omstilling Forsvaret er inne i. Mennesker har en tendens til å motstå endring, fordi gjenkjennbarhet og dermed trygghet blir borte. Dessuten er tempoet i omleggingen høyt. Avdelinger og garnisoner legges ned; verneplikten omfatter færre enn tidligere; befolkningen har færre tilknytningspunkter til det militære enn tidligere. Den kontinuerlige utfordringen for Forsvarets ansatte og mediebedrifter er dermed åpenbar.

Slik mediene gjenspeiler samfunnets syn på Forsvaret, vil Forsvaret selv projisere sitt syn på samfunnet gjennom den informasjonen som sendes ut og de mediestrategier som anvendes.

På den ene siden Forsvaret erkjenner sin rolle som samfunnsaktør idet man tilstreber en proaktiv holdning. Det er om å gjøre å være åpen, etterrettelig og ansvarlig. 
 Imidlertid kan premissene for en debatt allerede være lagt av medier og politiske myndigheter. Dette kan skyldes lekkasjer fra Forsvaret selv, eller initiativ utenfra; uansett får Forsvaret problemer med å styre fokuset. Et eksempel på å sette egen alternativ agenda er et utspill fra Forsvarets mediesenter 23.9.04 om rekruttering. Her sies det at Forsvaret skal gjøres til et ”attraktivt studievalg”, og at det er et behov for å ”løsne på snippen i kommunikasjon” 
. Dette henvender seg selvsagt til ungdom, hvis ønske om selvrealisering det stadig oftere appelleres til. TRADOKs profilering er altså et annet eksempel.

Forstår vi mer av hvordan offiserene ser på samfunnet ved å studere debatten i mediene? Det er uansett verdt å spekulere på følgene av medienes behandling av Forsvaret. Mange offiserer konkluderer sannsynligvis med en manglende forståelse og kunnskap fra samfunnets side. Dette kan lett føre til en distanse til kritikk, uansett kritikkens berettigelse og opphav. Denne likegyldigheten kan forsterkes av at deler av det politiske miljø lett forfølger saker i mediene uten å innhente informasjon fra andre kilder, og uten å sjekke holdbarheten i presseoppslag.

8.1.5 To verdener?

Avslutningsvis, og som en følge av forrige poeng om distanse grunnet kontinuerlig kritikk av Forsvaret, er det betimelig med en refleksjon over det alvoret som påligger Forsvaret, samt å spørre: Blir alvoret forstått? I Hærens offiserskodeks av 2004 heter det:

Jeg er villig til å kjempe for Norge og våre felles verdier. Som offiser går jeg foran. Jeg som leder er betrodd de ytterste maktmidlene samfunnet rår over. Jeg kan komme i situasjoner der jeg er nødt til å ta liv. Mine beslutninger kan også føre til at jeg må ofre liv, mitt eget eller andres.

Militærfilosof von Clausewitz sier følgende om krigens realitet:

Dersom ingen andre hadde lov til å karakterisere krigshandlinger enn de som opplevde å bli forfrosne eller overopphetet og syke av tørst, eller utmattet for mangel på søvn, skulle vi få færre objektive karakteristikker. Men de ville i det minste være subjektive, altså ville de gi korrekt relasjon mellom den som vurderte og selve hendelsen. 

Med dette mener forfatteren at den som ikke selv har opplevd krig på kroppen, har mildest talt vanskelig for å felle dom over krig og krigshandlinger. Dermed stiller han også spørsmålstegn ved om det er mulig å skape objektiv forståelse om krig. Vil denne forståelsen være helt avhengig av det tolkende subjekt? Offiserskodeksen i sitat ovenfor påpeker det radikale i offisersrollen; liv-og-død-problematikken. Altså er det nærmest umulig å kommunisere soldatens og offiserens hverdag, uten at man selv har opplevd den. En så utypisk rolle som offiserens i gitte situasjoner er vanskelig å kommunisere til samfunnet rundt oss, spesielt når norske offiserers krigsopplevelser finner sted langt unna Norges territorium. Norge er absolutt ikke i krigsmodus; offiseren er det – til tider. Vekslingen er vanskelig, og blant offiserer skapes lett frustrasjoner og forestillinger om ”sivilistene som ikke forstår hvordan vi egentlig har det og hva vi ofrer!” Dette kan igjen gi grobunn til gruppetenkning og følelse av eksklusivitet, og endelig til en løsrivelse fra verden der hjemme.

I selvbiografien A Rumor of War skriver en tidligere amerikansk løytnant som har kjempet i Vietnam følgende:

I en alder av 24 år var jeg mer forberedt på døden enn på livet (...) Jeg var fullstendig uvitende om de tingene man vanligvis fyller livet sitt med; ekteskap, boliglån, yrkeskarriere. (…) Men jeg hadde ervervet høy kompetanse i kunsten å drepe (...) Jeg kunne ytre et par ord over radio, og vips, spredde jeg rundt meg med ødeleggelse.
 

Sett i lys av en slik livserfaring, inkludert mulige krigsforbrytelser, som i dette tilfellet, blir akklimatiseringen til et samfunn i fred problematisk. Den blir nærmest umulig når det samfunnet man er satt til å tjene slår hånden av en, slik mange Vietnam-veteraner opplevde. Et slikt skisma kan ikke et samfunn leve med; i det amerikanske samfunnet er frontene stadig skarpe, bitterheten stor, og selvmordene mange.

Norske offiserer tjenestegjør ikke i Vietnam, men møter lignende situasjoner og disponerer de samme maktmidler. I internasjonale operasjoner, der det på forhånd ofte er bygd opp et bestemt fiendebilde samt forestillinger om å representere ”det gode”, samarbeides det med lokale krigsherrer eller andre med broket bakgrunn, ikke fordi de har vist seg mer renhårige enn andre, men fordi operasjonen synes å kreve det. Man blir vitne til massakre, henrettelser, undertrykkelse, vold, nød og tragedie. Man er med på handlinger som synes på grensen av det akseptable. De verdier man har med seg kan lett virke maktesløse i forhold til denne verden. Noen forkaster derfor disse som naive og blåøyde, og hengir seg til maktens og pengers språk, eller skaper seg leveregler som har lite til felles med idealer vi mener vi ikke har råd til å miste. Dermed leder de også andre inn i samme uføre; de får andre til å utføre krigsforbrytelser eller etisk meget problematiske handlinger. For å hanskes med desillusjoneringen som lett kan oppstå, gjelder det å skape en motvekt i menneskene, en ”snubletråd” som gir alarm ved berøring. Norske offiserer skal stå for noe, selv om de opererer i områder preget av moralsk anarki. Nettopp da bør de ha en særlig bevissthet omkring sin egen etikk, fordi en rendyrket kynisme ofte tjener anarkiet og krigsherrene. Dessuten skal både de og underordnede kunne leve med sine egne handlinger når de kommer hjem. Altså er Genevekonvensjonene, etiske normer og regler, samfunnsansvaret, ment å styrke og beskytte de militære like mye som de skal beskytte sivilbefolkningen.

Verdier tjener det formål å skape et rasjonale for de gjerninger vi gjør, og dem vi skyr. Verdier skaper fellesskap, trygghet og forutsigbarhet. Offiserer tilhører i tillegg et engere fellesskap, og blir utfordret til å harmonisere det større, løsere fellesskapet med det mindre, tettere. Denne harmoniseringen, i den grad den er mulig, er krevende men helt nødvendig. Den er også givende og utviklende, og bidrar til ny erkjennelse om verden rundt oss, samt om oss selv. Verdidiskursen i Forsvaret, koblingen mellom samfunnet og Forsvaret, behøver ikke bære preg av ”alternative løsninger” og divergens. De erfaringer internasjonale operasjoner gir, er viktig å belyse og bearbeide, for å bygge opp etisk beredskap og ærlig erkjennelse om virkeligheten. Krigsskolen har sin del av ansvaret for å skape en god beredskap i offiserene, ved siden av Hærkodeksen og mange andre aktører. Dette gjøres gjennom systematisk tilegnelse av kunnskap, åpen diskusjon og refleksjon, og ved å fokusere på gode forbilder, samtidig som vi identifiserer problemområder. Det gjøres ved å nyansere vårt forhold til fiendebilder, og bidra til realistiske forventninger til operasjoner. Uten slik kontinuerlig diskurs får vi lett to alternative verdener: De militæres og de andres.

8.2 Organisasjonssyn

ved Jon Vestli

Forsvaret er og skal være en organisasjon som representerer ansvarlighet, læringsevne og -vilje samt endringsevne og -vilje. Organisasjonen må gjenspeile dette i normer for adferd, verdier og aksepterte målsetninger. Læringsvillighet og endringsevne må ses i nær sammenheng med, og er en forutsetning for, den videreførte modernisering av Forsvaret. Toleranse og respekt for enkelt-mennesket er grunnleggende verdier for å sikre at Forsvaret anses som inkluderende og gir tilhørighet for alle ansatte og vernepliktige…

Utdrag fra Forsvarsstabens strategiske mål M2

8.2.1 Innledning

Utdraget som står som innledning til denne artikkelen, viser hvilken retning Forsvaret skal gå for å kunne løse de utfordringene som ligger foran oss. Denne artikkelen er skrevet for å gi en dypere mening til spørsmålet om hva Krigsskolen mener med sitt organisasjonssyn. Den inneholder en del grunnleggende teori om hvorfor og hvordan organisasjoner oppstår, organisasjoners ”evolusjonshistorie”, hva som er vesentlige prosesser i en organisasjon og hvordan Krigsskolen ser på den lærende organisasjon som en organisasjon for fremtiden.

Historisk sett var det de militære styrkers behov for å kunne styre og kontrollere større operasjoner som fremtvang den første organisasjonsteori. Dette er grunnlaget. I dag har samfunnet mange forskjellige strukturer. Dette har skjedd som et resultat av den utvikling som har skjedd etter den industrielle revolusjon, noe artikkelen kommer tilbake til.

Hvorfor er det viktig for Krigsskolen å ha et organisasjonssyn? Krigsskolen er den viktigste avdelingen i Hæren når det gjelder å etablere en tydelig organisasjonskultur. Gjennom utdanning og aktiviteter som skolen gjennomfører, vil fremtidens offiserer bli påvirket. Et organisasjonssyn er derfor vesentlig, først og fremst for å bevisstgjøre Krigsskolen om hva som er gjeldende, men også hva som er ønsket.

En definisjon på organisasjonssyn kan være

”En beskrivelse av egen organisasjons grunnleggende karakter som skal øke organisasjonens selvforståelse og identitet. Beskrivelsen legger også premiss for kulturen, kommunikasjonen og klimaet som skal være rådende, og virker skjermende for påvirkning fra trender og ”oppskrifter””.
8.2.2 Organisasjonen Forsvaret

8.2.2.1 Innledning

Dersom utviklingen gjør det rimelig å fastslå at man står overfor en endret global utviklingsretning på midlere og lengre sikt, med kanskje mer alvorlige sikkerhetsutfordringer enn opprinnelig antatt, er det viktig å kunne justere Forsvarets innretning i samsvar med dette. Forsvaret vil følgelig ha behov for høy fleksibilitet, tilgjengelighet og tilpasningsevne, både for å møte et bredt spekter av mulige sikkerhetsutfordringer i nær fremtid, og eventuelt mer omfattende endringer i den globale utviklingen på lengre sikt.

Dette forutsetter evne og vilje til militær transformasjon, med sikte på å i størst mulig grad kunne ligge i forkant av utviklingen og unngå å stivne i etablerte tankemønstre.

Utdrag St.prp. nr. 42 (2003–2004)

Historisk sett har Forsvaret vært målestokken for hvordan komplekse organisasjoner skal organiseres og ledes mest effektivt. Forsvaret har drevet organisasjonsutvikling i mange hundre år, og vil også måtte påregne å fortsatt drive denne utviklingen videre.

Det norske forsvar har drevet styrt omorganisering i lengre tid. Dette er heller ikke noe nytt. Imidlertid har siste omstilling vært drevet av ytre faktorer, lavere tildeling og et endret trusselbilde. Disse to faktorene henger nøye sammen. Det som har aktualisert fokuset på en endret organisasjonsform, kultur og arbeidsmetoder, er sammenfallet av disse faktorene.

Bildet av fremtiden, slik det er beskrevet i stortingsproposisjon nr. 42, betinger en ny måte å innrette seg på: organisatorisk, kulturelt, innovasjonsmessig, ledelsesmessig. Vi må omstille oss, ikke kun fysisk, men i høy grad mentalt. Samtidig krever fremtiden en større grad av reaksjon og fleksibilitet.

8.2.3 Fremtiden

Uforutsigbarhet krever et kontinuerlig fleksibelt forsvar. Et fleksibelt forsvar som kan møte et bredt spekter av mulige sikkerhetsutfordringer, som er forandringsdyktig og løpende kan tilpasse seg endringer i omgivelsene, vil være den beste garanti for at Norge kan møte de utfordringer som måtte oppstå. Dette forutsetter evne til å tenke langsiktig og til å oppdage og analysere nye utviklingstrekk på et tidlig stadium, strukturer og organisasjonsformer som er tilpasningsdyktige samt høy kompetanse og endringsvilje hos personellet.
Den pågående omleggingen bidrar sterkt til å utvikle Forsvaret i denne retning, ikke minst gjennom det fokus som er satt på behovet for transformasjon, der en sentral målsetting nettopp er å være i forkant av utviklingen i det tidsperspektiv man har rimelig oversikt over.
For å kunne håndtere uforutsigbarhet og tilpasse seg stadige endringer i omgivelsene, må Forsvarets avdelinger samt ledelses- og kommandostruktur utformes slik at det legges til rette for en nettverksbasert organisasjon med intensjonsstyrte, selvorganiserte enheter. Forsvaret må tillate desentralisert ledelse og problemløsning gjennom intensjons- og rammestyring, slik at man får en enhetlig utviklingsretning som likevel tillater handlefrihet, tilpasningsdyktighet og fleksibilitet. Gitt den uforutsigbarhet som ligger i det lengre tidsperspektiv, kan det ikke tas for gitt at det er mulig å planlegge realistisk for fremtidige strukturer. Det bør derfor heller søkes å utvikle organisk tilpasningsdyktige strukturer.

Utdrag fra prop-en

Forsvaret skal verne om de verdier og prinsipper samfunnet er tuftet på, og skal i størst mulig grad gjenspeile samfunnet. I vår tid preges samfunnet av et større og langt rikere mangfold. Forsvaret skal gi alle likeverdig behandling, uavhengig av bakgrunn, livssyn, etnisk eller kulturell tilhørighet, eller seksuell legning. Forsvaret skal være en organisasjon som gjennomsyres av toleranse og respekt for enkeltmennesket. Forsvaret skal være inkluderende og gi tilhørighet for alle ansatte og vernepliktige.

Utdrag St.prp. nr. 42

8.2.4 Oppgaver

«Forsvaret skal utvikles som et moderne, fleksibelt og alliansetilpasset sikkerhetspolitisk virkemiddel, der det tilstrebes en balanse mellom Forsvarets oppgaver, struktur og ressurstilgang. Virksomheten skal baseres på et nært samarbeid med relevante sivile myndigheter og på en verneplikt som praktiseres i tråd med Forsvarets behov. Fokus skal være på å sikre og fremme norske interesser, gjennom å kunne håndtere et bredt spekter av utfordringer både nasjonalt og internasjonalt.»
Utdrag St.prp. nr. 42

Forsvaret representerer et kraftig politisk virkemiddel. Det skal virke avskrekkende og inneha en kapasitet til å påføre en fiende tap, tap som gjør at han ikke er i stand til å nå sine opprinnelige mål. Dagens forsvar er i seg selv ikke tilstrekkelig til å inneha denne evnen alene. Det er i samarbeid med andre at det skapes tilstrekkelig styrke til å skape denne effekten. Dette har også vært en bærebjelke i det norske forsvar i hele etterkrigstiden.

Dagens og fremtidens forsvar skal kunne møte et spekter med trusler. Intensiteten i de forskjellige oppgavene varierer både i tid, område og rom. Slik sett har kompleksiteten økt radikalt og utfordringene har vokst. Dette medfører at Forsvaret som organisasjon må ha en reaksjonsevne, tilpasningsevne og responsevne som vi ikke har i dag. Dette kan ikke løses uten at strukturen som ligger til grunn i organisasjonen, blir endret. Dette gjelder innenfor områdene organisasjonsstruktur, kultur og verdisett, kommando og ledelse, … Det er flere.

8.2.5 Oppsummering

Forsvaret som organisasjon er i ferd med å gjennomføre en stor omstilling. Målet er å kunne frigjøre ressurser for å etablere en ny organisasjon som er tilpasset de fremtidige krav og oppgaver. Dette er en organisasjon som også krever et nytt sett med tanker, verdier og kultur. Fra en hierarkisk styrt organisasjon skal fremtiden være nettverksbasert og bestående av autonome enheter som styrer og løser sine oppgaver innenfor rammene av overordnedes intensjon. Samtidig må organisasjonen utvise og kunne håndtere nye problemstillinger og oppgaver på relativt kort tid. Dette krever læringsevne og kreativitet.

8.2.6 Krigsskolen og fremtiden

8.2.6.1 Innledning

Forsvarets utdanningssystem skal bygge opp og selv besitte kompetanse fokusert på fagområder som er direkte relatert til Forsvarets primærvirksomhet: planlegging, ledelse og understøttelse av militære operasjoner, samt drift og utvikling av den militære organisasjon. Innenfor disse områder skal Forsvarets skoler være høykvalitetsinstitusjoner. Utdanningen må vektlegge utvikling av evne til konseptuell og kritisk tenkning, samt kreativitet – egenskaper som er avgjørende for at Forsvaret skal kunne videreutvikles i tråd med ambisjonen om transformasjon og et mer forandringsdyktig Forsvar. Utdanningssystemet skal tilfredsstille de militære behov, og dekke områder hvor det ikke finnes tilsvarende sivilt tilbud, eller utdanningstilbud i NATO eller hos våre allierte.

Utdrag fra Forsvarsledelsens strategiske dokument

Krigsskolen er en sterk premissleverandør for Forsvarets suksess. Dette ligger i det faktum at vi utdanner de lederne som skal leve i og utvikle vårt forsvar. Det er derfor vesentlig at Krigsskolen er i stand til å utfordre seg selv og kadettene gjennom å etablere et bilde som skaper de kvalitetene som Forsvaret etterspør og vil kreve i fremtiden.

Krigsskolens primæroppgave – ”utdanne offiserer med kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjør dem i stand til å lykkes”, er en langsom utviklingsprosess hvor resultatet ikke blir synliggjort før etter tidligst fem år. Dette stiller store krav til vår egen evne til å være i forkant av utviklingen. For at Krigsskolen skal oppleves som relevant, kan ikke vår tidshorisont hvile på 2005 eller 2006. Den må være i perspektivet 2008–2009, i lys av de trender som peker inn mot 2014 og 2025. Grunnlaget for dette er den virkelighet vi lever i, og utdanner til, og de krav som denne virkeligheten setter til dagens og fremtidens offiserer. Fremtiden er ikke i morgen, den er i dag. Det er hva vi gjør i dag som påvirker Forsvarets evne og mulighet til å møte utfordringene som kommer.

Krigsskolen skal være en av de avdelingene som skal fylle ordene i grunnlagsdokumentene med mening og handling. Samtidig skal vi være bærere av den tradisjon og historie som har skapt suksess og fortsatt er ryggraden i den suksess som Hæren har i internasjonale operasjoner. Dette skaper et kontinuum som svært få av Forsvarets avdelinger har, og dermed også utfordringer som er store.

Landdoktrinen av 2004 beskriver et fremtidig stridsfelt som er preget av dynamikk. Dynamikken gjelder i konteksten tempo, forskjellige konstellasjoner av stridsmidler og plattformer og i interaksjonen med allierte så vel som andre forsvarsgrener. Dette vil kreve at fremtidens offiserer er i stand til å handle, at de ofte er i stand til å finne løsninger på et stridsfelt og i en situasjon som de ikke har opplevd før. De må utvikle sin evne til å handle intuitivt, basert på all den erfaring de har tilegnet seg i tidligere tjeneste, og bruke dette for å finne kreative og gode løsninger som gir den ønskede effekt med minst mulig bruk av ressurser. I dette læringsløpet utgjør Krigsskolen en viktig del. Det er Krigsskolen som skal virke som akselerator for denne utviklingen.

Krigsskolen har utviklet sitt strategikart. Strategien er basert på de forventede leveranser som Krigsskolen har definert. Det er fire identifiserbare elementer som kan stille forventningskrav til Krigsskolen som utdanningsinstitusjon: Krigsskolen selv, kadettene, Forsvaret og samfunnet. Alle nivåene er like viktige, kravene fra de forskjellige er sprikende og grad av tydelighet er varierende. Utfordringen ligger i å kunne tilfredsstille flest mulig av disse innenfor rammen av den treårige utdanningen. Strategikartet sier også hvordan Krigsskolen skal skape måloppnåelse. Gjennom et bevisst forhold til sin pedagogikk, sin historie og sin læringsfilosofi skal Krigsskolen utdanne kadetter som er i stand til å lede og utvikle det forsvar som politikere og Forsvaret etterspør i fremtiden. De aktiviteter som Krigsskolen gjennomfører i dag, skal være gjenkjennbare når kadetten kommer ut i aktiv tjeneste. I sum skal han ha opplevd et studium som har vært berikende, ikke kun faglig og kunnskapsmessig, men også personlig. De mentale bildene som Krigsskolen skaper gjennom sitt virke, skal være av en slik karakter at de danner basis for offiserenes virke i fremtiden.

8.2.7 Krigsskolen og den lærende organisasjon

Krigsskolen har, på lik linje med forsvarsledelsen, uttalt at organisasjonen skal være en lærende organisasjon. I dette ligger det et ønske om å investere i bevisstgjøring om læring generelt og organisasjonslæring spesielt. Dette vil nødvendigvis måtte oppta mye av de ansattes tid, og organisasjonens ledelse må ikke bare være villige til å frigi medarbeiderne til læringsprosjekter, den må også være aktiv i tilretteleggelsen av fora som skaper mulighet for slike læringsaktiviteter. Imidlertid vil dette være vel anvendte ressurser i det lengre perspektivet. Dersom man betrakter hva studier av teoriens anvendelse er i stand til å gi, er dette en retning som gagner Krigsskolens organisasjon som utdanningsinstitusjon, og samtidig kan frigjøre potensielle lærekrefter som gjør kadettene bedre i stand til å håndtere fremtidens utfordringer. 

Lærende organisasjoner er ifølge Garvin dyktige på fem hovedaktiviteter:

· Systematisk problemløsing 

· Eksperimentering

· Lære av egne erfaringer

· Lære av andre

· Evne å overføre kunnskap raskt og effektivt gjennom hele organisasjonen

Lærende organisasjoner passer altså på at endringer skjer etter en konkret og bevisst plan og ikke ved tilfeldigheter. Det er viktig at organisasjonens aktører vet hvorfor noe blir en suksess, og tilsvarende hvorfor enkelte initiativ ikke blir noe av. Hvis ikke har det liten læringseffekt, og muligheten til generering av ny kunnskap i organisasjonen bortfaller. For Krigsskolen, som blant annet har et klart uttalt og ønsket mål om forskning og utvikling, vil det være mye å hente på egen bevisstgjøring om problemer og fremtidig eksperimentering for å skape muligheter for læring. Alle aktiviteter, suksess eller fiasko, er en arena for ny læring. I dag er det lite fokus på hva som ga suksess, mens mye tid og ressurser brukes på å rette opp avvik. I henhold til Argyris bedriver man da en enkelkretslæring, en form for læring som ikke gagner organisasjonsnivået.

Et av fremtidige krav til Hærens offiserer er kreativitet. Dersom Krigsskolen skal kunne utdanne og motivere sine kadetter til å være kreative, fordrer vel dette at organisasjonen selv ønsker å fremme nettopp dette? Dette er et kjennetegn ved en lærende organisasjon. Kreativitet kan fremmes gjennom at organisasjonen legger forholdene til rette for åpenhet og fremstår uten læringsmessige begrensninger og at den tillater eksperimentering. Et viktig poeng i denne sammenheng er at organisasjonen også tillater at eksperimenter kan mislykkes, slik at de aktuelle medarbeidere ikke behøver å kjenne seg ubrukelige, med den konsekvens at nye initiativ kveles.

Hæren og Krigsskolen har i dag en svært begrenset økonomisk handlefrihet. Dette er en situasjon som vil vedvare i uoverskuelig fremtid. For at Krigsskolen skal kunne utvikle seg selv og fortsatt utdanne offiserer som tilfredsstiller Hærens krav og forventninger, må det tenkes nytt og kreativt. Dette innebærer organisasjonslæring som er i stand til å forbedre den eksisterende kunnskapen, og samtidig skape ny kunnskap. Dette kan oppnås gjennom at det tilrettelegges for en friere flyt av ideer, erfaringer og kunnskap mellom enkeltaktører, seksjoner og avdelinger. Tilsvarende må det også være en åpen holdning til eksterne aktører som brukere, kadetter, likestilte og overordnede utdanningsinstitusjoner. Det er først når dette oppstår, at Krigsskolen kan bevege seg selv i retning av å bli en lærende organisasjon.

De krav som stilles gjennom det uttalte ønsket om å bli en lærende organisasjon, vil stille ytterligere krav til hva som skal/må og bør vektlegges ved Krigsskolen. Kanskje er dette det viktigste element å få på plass for å fremstå som ”ledende hjemme – anerkjent ute” ? Kanskje er det slik at gjennom å fokusere på de elementene som trekkes frem som rammebetingelser og suksessfaktorer for den lærende organisasjon, faktisk bidrar til å tilfredsstille de forskjellige kravstillerne i større grad enn tilfellet er i dag, og i morgen?

8.2.8 Rammebetingelser for den lærende organisasjon

Organisasjoner som vil lære, må øve seg til å se verden i et helhetsperspektiv. Dette krever et begrepsmessig fundament av systematisk tankegang og evnen til å oppdage strukturelle adferdsårsaker. De må endre tenkemåte fra å oppfatte deler til å oppfatte helheter, fra å se mennesker som reaktive til å se dem som proaktive deltakere som skaper sin egen virkelighet, fra å reagere på nåtiden til å skape framtiden. Ved å begynne å oppfatte underliggende strukturer framfor enkelthendelser, ved å se hendelser i lys av prosesser framfor øyeblikksbilder, kan de trene opp en ny måte å tenke på som gjør det lettere å finne de punktene der minimal innsats kan føre til betydelig og varig forbedring.

Jeg fremmer følgende

· En lærende kultur – et organisatorisk klima som dyrker frem læring.

· Infrastruktur og prosesser som oppmuntrer interaksjon på tvers av organisatoriske linjer.

· Verktøy og metoder som støtter individuell og gruppelæring.

· Ferdigheter og motivasjon som fremmer læring og endring.

En kultur som skal endres, trenger tid og oppmerksomhet for å kunne bli internalisert i en eksisterende organisasjon. Schein påpeker at kulturendringer er enklest å gjennomføre, og har størst mulighet for suksess dersom dette skjer i omstillingstider som oppfattes som uunngåelig og ”tøffe” for organisasjonen. I seg selv er ikke endringen om å bli en lærende organisasjon av en slik art, men dersom man ser på den brytningen som Krigsskolen opplever i dag, med fokus på ny utdanningsmodell og emnemessig innhold, en mulig omorganisering pga ytre krav, kan summen av dette gi den mulighet som skal til for en kulturell endring. Virkemidlene som ledelsen besitter, er de som er gyldige i enhver kulturell utviklingsprosess. For å etablere en kultur for læring på organisasjonsnivå, kan ledelsen

· Oppmuntre og støtte læring og personlig utvikling. Mennesker på alle nivåer oppmuntres til å lære og læring belønnes. Tid gis til å tenke og lære. Det er individet som er grunnsteinene i den lærende organisasjonen.

· Sørge for og oppmuntre til fri flyt og deling av informasjon gjennom hele organisasjonen.

· Legge forholdene til rette for nettverksbygging, og oppmuntrer medarbeiderne til å utvikle egen og andres kunnskap gjennom aktiv deltagelse i sine nettverk.

· Verdsette individer – ideer, kreativitet og evne til fantasi stimuleres, utvikles og anvendes. Diversitet erkjennes som et styrke. Synspunkter kan utfordres.

· Søke og akseptere åpenhet og tillit – individer oppmuntres til å utvikle ideer, si fra og utfordre.

· Fremme kollektiv læring i tillegg til individuell læring.

· Legge til rette for å lære av eksperimentering og erfaring, noe som innebærer en toleranse for feil – hvis man skal lære noe av det.

Krigsskolens infrastruktur er vanskelig å endre. Det er antakeligvis ikke mulig å fremme nye prosjekter som kan virke positivt på det læringsmessige miljøet. Imidlertid kan prosessene som er gyldige i organisasjonen brukes for å fremme organisasjonslæringen. Det kan så være at de etablerte organisatoriske grensene ikke nødvendigvis er de rette, sett i forhold til fremtidens utdanning. Dette er enkle grep som kan bidra til å forenkle utveksling av ideer og tanker, samt forenkle vegen fra tanke til handling. Selv om Krigsskolen er en høgskole underlagt strenge regler og direktiver, vil det fortsatt være handlingsrom som gir oss muligheter til å eksperimentere for å legge forutsetningene bedre til rette for kadettenes læringsprosess. Dette kan være gjennom å prøve ut helhetsbaserte moduler eller et justert forelesingsopplegg, til å la kadetten styre egen undervisning. Dette er fullt mulig, og vil gi Krigsskolen reelle muligheter til å få ny kunnskap.

Poenget med eksemplene over er å vise at mye er opp til Krigsskolen selv. Det er ikke nødvendigvis behov for store investeringer for å oppnå endring. Det er de enkle grep som kan gi stor effekt, Senge snakker om når han beskriver ”Leverage Point”. Dette er plasser i organisasjonen og organisasjonens gjøremål hvor endringer er mulig med små midler og store konsekvenser. En vektstang er et enkelt verktøy som gir forsterkende virkning når den blir satt på det rette sted. Det er dette Krigsskolen kan og må benytte for å skape endringene som skal til for å bli en lærende organisasjon.

Krigsskolen har potensial for endring ved hjelp av små virkemidler. Et mulig sted er å la teamene styre avdelingenes utvikling i større grad enn i dag. Dette fremmer læring for individet, skaper en læringsarena for teamet og bryter ned de grensene som organisasjonens hierarki har skapt gjennom historien. Et annet område kan være kadettenes muligheter til selv å styre sin læringsprosess. Dette oppnås blant annet gjennom økt grad av individualisering og tid til egne studier. Dette er enkle grep som avstedkommer store endringer. Energi vil bli forløst og brukt annerledes.

8.2.9 Avsluttende kommentar

Krigsskolen har tradisjon for å utdanne offiserer som har vært sterke bidragsytere til Norges suksess og anerkjennelse for den profesjonalitet som er utvist i forbindelse med internasjonale operasjoner. Dette er den historien Krigsskolen skal legge til grunn for å kunne fortsette dette arbeidet også i fremtiden.

De siste år har det skjedd store endringer som har medført et nytt trusselbilde, og dermed også skapt et behov for en annen kompetanse hos hver enkelt. Dette skal Krigsskolen ivareta. For at dette skal bli opprettholdt over tid, uansett hendelser, må Krigsskolen selv være i stand til å tilpasse seg selv, sin kunnskap og sin utdannelse. Det å bevege seg i retning av å etablere – og ha et uttalt mål om bli – en lærende organisasjon er derfor et sterkt virkemiddel for å kunne oppnå den ønskede effekt.
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8.2.11 Vedlegg til artikkelen om organisasjonssyn

8.2.11.1 Litt om organisasjoner

Etter at Moses førte israelittene ut av Egypt, ble han raskt overbelastet fordi han hadde for mye ansvar. Moses’ svigerfar, Jetro, var imidlertid en erfaren prest og kunne råde ham om hvordan han kunne organisere folket. Moses valgte derfor ut ”dyktige menn av Israel og satte dem til høvdinger og førere for folket, noen for tusen, noen for hundre, noen for femti og noen for ti. Og de skiftet rett mellom folk til enhver tid. Hver vanskelige sak kom de til Moses med, og hver liten sak avgjorde de selv.”

2. Mosebok, vers 18

Å organisere aktivitetene slik at oppgavenes totalbelastning blir akseptabel, er noe mennesket har gjort i uminnelige tider. Dette er anskueliggjort i sitatet ovenfor.
Men hva er en organisasjon?

En organisasjon kan defineres som en planmessig samordning av flere menneskers aktiviteter for å nå et felles, klart bestemt mål gjennom fordeling av arbeid og funksjoner og gjennom et hierarki av autoritet og ansvar.”

(Schein, 1980)

Samfunnets viktigste funksjoner ivaretas av ulike former for organisasjoner: private og offentlige, kommersielle og frivillige. Ved hjelp av organisert virksomhet har mennesket vandret på månen, og organisasjoner står bak alle de små og store ytelsene som utgjør vår levestandard.
Svært få av oss tenker over at menneskets felles anstrengelser kan organiseres på forskjellige måter som hver for seg har konsekvenser for kvalitet, kvantitet og punktlighet. Det er påvist at det finnes organisasjonsformer som fører til mistrivsel, stress og helsebelastninger, og det fines de som fremmer motivasjon, kreativitet og menneskelig vekst.

Bjørvik og Haukedal (1997) hevder at organisasjoner kan sies å ha fire grunnleggende kjennetegn:

· De er sosiale enheter ved at de er sammensatt av individer og grupper som samhandler for å utføre organisasjonens funksjoner. Individet er alle sosiale systemers grunnleggende enhet.

· De er målorienterte fordi organisasjoner eksisterer med en bestemt hensikt. Selv om en organisasjone kan ha flere mål, og den s medlemmer kan ha motstridende mål, så er det alltid mulig å peke på organisasjonens misjon.

· Organisasjoner innebærer at aktiviteter er strukturert gjennom spesialisering og koordinering for å oppnå effektivitetsgevinst.

· Organisasjoner har identifiserbare grenser i forhold til andre organisasjoner og omgivelsene for øvrig.

Forskningen på organisasjoner har i stor grad vært konsentrert om ulike strukturelle løsninger. Enkelte prosesser har også blitt undersøkt og tillagt stor betydning siste 30 år; beslutningsprosesser, kommunikasjon og maktforhold er tre eksempler på dette. Studiene og de praktiske organisasjonsløsningene har vært influert av varierende grunnleggende forestillinger om organisasjoners natur.
Morgan (1990) i sin bok ”Organisasjonsbilder” beskriver flere ulike organisasjonemodeller. Han benytter metaforer som et billedlig uttrykk for hvordan organisasjonen er strukturert.

· Maskinmodellen – organisasjonen er konstruert og styrt som en maskin. Dette er å overføre en vellykket tenkemåte fra ett system (det teknologiske) til et annet (organisasjonsmessige forhold), og gjorde organisasjonsteorien til ingeniørkunst. Et uttrykk som beskriver dette er at en effektiv organisasjon ofte omtales som ”et velsmurt maskineri”.

· Organismemodellen – organisasjonen som levende og åpent system, sammensatt av flere delsystemer og hvor menneskelige behov blir dekket. De er avhengige av miljøet rundt for å kunne leve. Dette synet skiller seg vesentlig fra den eldre organisasjonsteori, hvor en grunnleggende antagelse var at mennesket ikke hadde andre behov i arbeidssituasjonen enn de rent økonomiske. I organismen foregår det visse prosesser, nevrale, metabolske, kognitive etc. I organisasjonen er viktige prosesser målsettingsprosessen, beslutningsprosessen, kommunikasjonsprosessen etc. Dette ender ut i en atferd, og for en organisasjon er det dette som resulterer i det som produseres av varer og tjenester. For at organismen skal kunne overleve, kreves det tilbakemelding fra omgivelsene. Dette er også viktig for organisasjoner. Det er tilbakemeldingene som gir oss mulighet til å korrigere den valgte kurs, slik at det som produseres er i samsvar med det som forventes. For at denne likevekten skal opprettholdes, må organisasjonen inneha like varierte reguleringsmekanismer som det finnes krav fra miljøet. Organisasjonen oppleves og er fleksibel, og er i stand til å nå målene på forskjellige måter. En implikasjon av dette er at organisasjonen i stor grad følger prinsippet om målstyring i motsetning til byråkratisk detaljstyring.
Den balanse som beskrives mellom organisasjonen og det ytre miljø, er også gyldig mellom organisasjonens enkelte delelementer. Dette er nok et likhetstrekk mellom den kliniske definisjonen og metaforen. En organisasjon består av flere delsystemer. Det mest vanlige er å dele dette i tre deler, det administrative system, det teknologiske og det sosiale system. Disse påvirker hverandre gjensidig. Ut i fra moderne tankegang kan man ikke forandre et delsystem uten å ta hensyn til menneskelige behov. Kriser i organisasjoner oppstår når det er ubalanse systemene imellom, f eks innføring av ny teknologi som bryter opp etablerte gruppestrukturer, at organisasjonens lederstil kommer i konflikt med gruppenormer i organisasjonen osv.
Arbeidet med selvstyrte grupper og enkelte typer organisasjonsutvikling tar utgangspunkt denne type systemteori.

· Hjernemodellen – å se organisasjonen som et miljøavhengig system. Denne modellen kan ses som en videreføring av organismemodellen, da dens vesentligste funksjon er å se organisasjonen som et miljøavhengig system som er avhengig av nytenkning og kreativitet for å overleve. I dag har mange innsett dette, og det kommer til utrykk i at man legger stor vekt på kompetanseutvikling, utbygging av stabsfunksjonene, etablering av spesielle ”tenkegrupper” og lignende.
Utviklingen av modellen må ses i sammenheng med dagens informasjonssamfunn. Det er viktig for organisasjoner å kunne håndtere og bearbeide store mengder informasjon, særlig når det arbeides under usikkerhet. I tråd med dette, blir det derfor relevant å se organisasjonen som en beslutnings- og kommunikasjonssystem som grunnlag for beslutningene. I motsetning til byråkratiske organisasjoner hvor disse prosessene er beskrevet som rutiner, er eksempelvis kommunikasjonen i nyere organisasjonsformer (matrise- og prosjektorganisasjoner) mer ”frittflytende”.
I studier basert på grunnlaget fra hjernemodellen, blir et naturlig spørsmål om organisasjoner kan lære.  Et relativt sentralt begrep i den forbindelse er kybernetikk (av gresk kybernetes, styrmann. læren om selvregulerende mekanismer. Grunnlagt av den amerikanske matematiker og fysiker Norbert Wiener). Enkle kybernetiske systemer er i stand til å oppdage avvik fra en på forhånd definert standard, og ”justere” atferden ut fra det. Dette er i enkel forstand en læreprosess; en enkeltkrets læringsprosess. Et eksempel på dette er en termostatstyrt varmeovn som overvåker og sørger for at romtemperaturen er rett. Imidlertid er ikke termostaten i stand til å vurdere hvorvidt denne temperaturen er den gunstigste; den kan ikke stille spørsmål til den standard den er satt til å følge. Mer avanserte kybernetiske systemer, som avanserte datamaskiner og den menneskelige hjerne, har denne egenskapen. Disse systemene kan oppdage feil i de overordnede prinsippene som utgjør standarden for atferden, sette nye standarder og justere atferden deretter. De har med andre ord evnen til å lære å lære. Dette kalles dobbeltkretslæring.
Organisasjoner har åpenbart evne til enkeltkretslæring. Når det gjelder dobbeltkretslæring, kan dette bli mer problematisk. En viktig faktor som hemmer dobbeltkretslæring, er de byråkratiske prinsipper som ligger til grunn for mange organisasjoner. Temaet vil bli videre belyst senere i artikkelen.

· Kulturmodellen – organisasjonen som bærer av felles normer og verdier. Kultur defineres som de normer og verdier som gjelder i et samfunn eller i grupper i samfunnet. I dette inngår også de grunnleggende antagelsene (trosforestillinger) og den dominerende oppfatningen. Det blir derfor vanskelig å beskrive en organisasjon uten å trekke inn den eller de kulturer som preger den. Særlig gjelder dette ideelle organisasjoner som Røde Kors, Redd Barna og lignende.
Arndt (1985) beskriver bedriftskultur som ”en del sentrale trossetninger (hva som er viktig) og oppfatninger (hvordan ting fungerer) som samspiller med menneskene i organisasjonen, organisasjonsstrukturen og styringsstrukturen slik at de skaper handlingsnormer (slik vi pleier å gå frem hos oss).”
Schein (1987), som har viet dette temaet stor oppmerksomhet, mener at bedriftskulturen har to klare formål: å hanskes med problemer omkring a) bedriftens eksterne tilpasning og overlevelse og b) bedriftens interne organisering. Stikkord som utfyller dette er å utvikle en felles forståelse for organisasjonens primære oppgave, utvikle enighet om dens mål og strategier, enighet om hvilke kriterier som skal legges til grunn for evalueringen av organisasjonen og individets evne til å nå målene og hvordan man best kan forbedre organisasjonen dersom den ikke når de målene som er satt. Av dette ser man at utviklingen og ivaretagelsen av bedriftskulturen er en sentral lederfunksjon. Det blir derfor vesentlig å ha et avklart forhold til den lederfilosofi man bekjenner seg til i organisasjonen og dens grunnleggende syn på mennesket.
Siden 80-årene har det vært et økende fokus på bedriftskulturens betydning. Dette kom som et resultat av den oppmerksomhet som ble gitt til japansk bedriftsledelse. Dette kom som et resultat av at japansk industri utkonkurrerte amerikansk industri på flere områder, og et vesentlig kjennetegn ved japansk ledelse er nettopp det klima som skal være rådende i organisasjonen. I Norge er begrepet blitt aktualisert på grunn av avsløringer om ”trikse- og fikse”-kultur som har dominert enkelte bedrifter og organisasjoner, særlig i forbindelse med ”gyldne fallskjermer”, opsjonsavtaler og andre muligheter til rask fortjeneste for ledere.

Som nevnt innledningsvis, har mye av forskningen omkring organisasjoner dreid seg om struktur. Forskningen har vært stabilt økende fra 1900 og opp til i dag. De siste årene har man imidlertid endret noe av fokuset fra struktur til innhold, hva som kjennetegner organisasjonen og dets enkelte deler. Mennesket har blitt satt mer i sentrum som leder, som ansatt, som en del av det sosiale fellesskap. Dette har bidratt til en økt nyansering av hva som preger organisasjoner og deres utvikling.

8.2.11.2 Organisasjoners struktur i et historisk perspektiv

8.2.12 Innledning

Mennesket nedstammer fra primatene. Dette er også utgangspunktet for hvordan organisasjoner oppstår. Mennesket er av natur et ”flokkdyr”. I dette ligger det implisitt at vi må samhandle, ha et fellesskap basert på et avklart sett med leveregler. Videre aksepterer vi at det er enkelte som er våre ledere. Dette er noen få, mens andre da er medlemmer. I dyreriket skjer læringen, overføring av ferdighet og oppdragelse, gjennom imitasjon og korreks. Dette ser man i dag i flere flokker, apene, ulvene etc. Dette var også den type læring som preget menneskets utvikling i tidligere tider, fra far til sønn, fra et slektsledd til et annet. Historiene var ”lærebøker”, formidlet gjennom fortelling.
I organisasjonsteoretisk forstand er utviklinger av organisasjoner slik vi kjenner det i dag, sterkt knyttet til den historiske samfunnsutvikling. Man deler dette inn i tre epoker: preindustriell, industriell og postindustriell (Sortland 2001).

8.2.13 Det preindustrielle samfunn

Samfunnet før den industrielle revolusjon var preget av føydalsamfunnet. Dette preget også hvordan mennesket organiserte sin tilværelse. Produksjonen skjedde i regi av familien, og bosettingsmønsteret var basert på at gårdene ble utbygd i takt med slektens utvidelse. Byer i dagens forstand eksisterte ikke, tettsteder som oppsto hadde en ren funksjonell berettigelse som havn, skipsbygging etc. Det som preget arbeidet i denne perioden, var at de styrte sin egen produksjon, jobbet når de ville eller hadde et udekket behov. Det var hjemmeproduksjon, og alle varer som det var behov for i det daglige, ble fremstilt lokalt på gården, og senere i grenda (felles mølle, sagbruk). Det var full autonomi. Læringen skjedde mellom slektsledd. Utviklingen var basert på egenopplevd erfaring og forenkling.
Forsvaret av landet eller regionen var også basert på samme prinsipp. I Norge hadde man Leidangen, i Tyskland var det lensherrene og skogsforvalterne med sine tømmermenn som utgjorde forsvaret. Disse små enhetene var selvstyrte innenfor sitt område, og hadde sine bestemte oppgaver dersom det var behov.
Før 1700-tallet var det først og fremst organiseringen av militærmakten som utgjorde kimen til utviklingen av det som i dag kjennetegner organisasjoner gjennom hierarki, struktur, prosesser osv. Dette var for å kunne forenkle styringen av større operasjoner og formasjoner. Allerede i Romerriket kjenner man til omstillingsprosesser og problemer knyttet til dette.

Vi trente hardt, men hver gang vi begynte å få fram fungerende tropper, skulle vi omorganiseres. Jeg lærte senere i livet at vi tenderer til å møte hver ny situasjon gjennom omorganisering, og også hvilken vidunderlig metode dette er for å skape illusjoner om fremskritt, mens det skaper kaos, ineffektivitet og demoralisering.

Gaius Petronius, romersk
embetsmann, død år 66 e. Kr.

8.2.14 Den industrielle revolusjon
Gjennom den industrielle revolusjon på 1700- og 1800-tallet ble det skapt større arbeidsdeling i samfunnet. Fra å ha styring og ansvaret for eget arbeid, ble det etablert fabrikker hvor produktene ble spesialiserte og færre, samt at arbeidsoppgavene for den enkelte ble å bistå i en liten del av produksjonen. Maskinene styrte sammensetning av produktene og helheten i produksjonen. Eierskapet av produksjonsmidlene ble skilt fra arbeiderne, og beslutninger om produksjonen ble foretatt av ledere som selv ikke var delaktige i produksjonsprosessen. Det ”ideologiske” grunnlaget for en slik arbeidsdeling ble gitt av økonomen Adam Smith i hans bok ”The Wealth of Nations” fra 1776.
Dette krevde en annen type organisering enn det samfunnet hadde etterlevd tidligere. De nye industriherrene var på leting etter metoder for å organisere produksjonen slik at arbeidsdelingen og anvendelsen av komplisert maskineri ble både tilfredsstilt og optimalisert. På denne tiden var det kun det militære som hadde erfaring med å organisere et større antall mennesker. Fredrik den store av Preussen (1740–1786) hadde videreutviklet det militære kommandosystemet for å klare å holde styr på en hær som bestod stort sett av kriminelle, leiesoldater og ufrivillig innrullerte mannskaper. Hans drøm var den ”mekaniserte” hær som bestod av soldater som var ”automater”. Målet var at den enkelte soldat skulle skiftes ut uten at det påvirket hvordan hæren fungerte som organisasjon. Dette forsøkte han å oppnå gjennom ”prøysserdisplin” og strukturelle nyvinninger.

En annen type organisasjoner som hadde utviklet seg på denne tiden, var de forskjellige byråkratier. Utgangspunktet for en offentlig forvaltning kom som et resultat av at staters og fyrstedømmers behov for oversikt over, primært, rikdom, skapte en organisasjonsform som vi i dag kjenner igjen som offentlig forvaltning, byråkratiet. En av de mest kjente, og den byråkrat som beskrev det grunnleggende behov som enhver stat har for et byråkrati, var Niccolo Machiavelli (1469–1527). Han var selv byråkrat i Firenze, Italia, og utgav flere bøker, hvor de mest kjente er The Prince (1513) og Discourses on Livy (1531). Disse bøkene omhandler spesielt makt, en herskers natur og et republikansk styresett.
Byråkratiet utviklet et omfattende sett med regler. Disse ble etablert for å unngå at personlige forhold påvirket avgjørelser og at saksbehandlingen ble tilfeldig. Det skulle sikre at uansett hvem som tok avgjørelsen, og uansett hvem avgjørelsene gjaldt, ble de gjort i henhold til de gjeldende lover og regler.

Det var i denne epoken at de første organisasjonsteoretikerne begynte sitt virke. Max Weber (1864–1920) og byråkratiteorien, Fredrik Taylor (1856–1915) og taylotismen og Henri Fayol (1841–1925) og administrasjonslæren.

8.2.14.1 Max Weber

Max Weber var tysk vitenskapsmann, og er antagelig den teoretiker som har hatt størst innvirkning på organisasjonstenkningen. Han var utdannet jurist, og hadde blant annet en professorstilling i politisk økonomi ved universitetet i Heidelberg. Han har satt sitt preg på flere fagfelt: sosiologi, historie, religion, og politisk økonomi. Hans spesielle prosjekt var studier av den innvirkning protestantismen har hatt på utviklingen av kapitalisme i USA og Vest-Europa.
Webers hovedbidrag til studier av organisasjoner er hans teori om autoritetsstrukturer. Utgangspunktet hans er hvorfor folk følger ordrer. For å forstå dette, skilte han mellom makt og autoritet. Makt kjennetegnes av muligheten til å tvinge folk til å følge ordrer. Autoritet kjennetegnes av at folk frivillig følger ordrer. Weber beskrev tre typer autoriteter

· karismatisk autoritet – basert på personlige egenskaper og kvaliteter hos lederen, eksempelvis Henry Ford. Dette er kjennetegnet ved mange små og mellomstore familiebedrifter i dag, og den har mange fordeler. Imidlertid påpeker Weber at denne typer organisasjon innehar en ustabilitet nettopp fordi autoriteten er knyttet opp mot en person. Når en ny overtar, vil det automatisk bli problemer knyttet til autoriteten.

· tradisjonell autoritet – autoritet er knyttet til lederens rolle, ikke personen. Dette er basert på historien, hvordan ting har vært. Handlinger i organisasjonen er bestemt ut fra vaner. Denne type organisasjoner vil ha store problemer med å overleve, da den er for opptatt av fortidens vaner og rutiner slik at nye handlinger og prosesser ikke vil bli implementert.

· rasjonell-legal (byråkratisk) autoritet – autoritet er knyttet opp mot regler og prosedyrer som håndheves av personer i bestemte roller. Dette skaper legalitet. Systemet vektlegger analyser av hvordan ting bør gjøres. Skifte av person medfører ikke problemer, da det er rollen som har betydning, ikke personen i rollen. Denne organisasjonstypen kjennetegnes av en byråkratisk organisering. Weber så denne organisasjonsformen som den dominerende organisasjonsform for sin samtid. Systemet kalles rasjonelt fordi handlingene er tilrettelagt for å nå spesifikke mål.

I dag forbinder vi ordet byråkrati med sendrektighet, pedanteri og regler som lever sitt eget liv. I Frankrike ble ordet brukt som skjellsord allerede før revolusjonen i 1848, nettopp for å betegne somlete og pedantisk saksbehandling i offentlig forvaltning. Weber mente derimot at byråkratiet var en overlegen organisasjonsform som teknisk sett ville være den mest effektive. Han mente at hurtighet, presisjon, kontinuitet, diskresjon og kunnskap om sakene er de fremste konsekvensene av en god byråkratisk organisasjon. De viktigste kjennetegnene ved byråkratiet er ifølge Weber:

1. Saksbehandlingen er spesialisert. Hvert saksområde har sin person.

2. Saksbehandlingen er skriftlig og følger klart opptrukne retningslinjer.

3. Organisasjonens myndighet er ordnet hierarkisk, dvs at personer er ansvarlige overfor nærmeste nivå over seg i hierarkiet.

4. Det kreves spesiell utdannelse for å arbeide i de ulike stillinger i hierarkiet.

5. Den ansatte er ikke å betrakte som privatperson i sin stilling.

6. Det skal ikke tas hensyn til personens status eller anseelse når vedkommendes sak blir behandlet.

Byråkratiet som organisasjonsform har imidlertid vist seg å ha sine klare svakheter (for en oppsummering, se for eksempel Vanebo og Busch, 1988). En av de vesentligste mangler er at det vanntette regelverket gir ikke rom for individuelle forskjeller eller meninger. Det blir derfor lite eller ingen rom for bruk og utvikling av egne ressurser ut over det som regelverket tillater. En psykologisk konsekvens av dette kan være fremmedgjøring i forhold til ens eget arbeid (Fischer og Sortland, 1999).

8.2.14.2 Henri Fayol

Henri Fayol var fransk. Hans utdannelse var som gruveingeniør, og hans bidrag innenfor organisasjonsteorien er ”administrasjonslæren”. Denne teorien baserer seg på de erfaringer som Fayol gjorde i forbindelse med en snuoperasjon av en gruvebedrift som var nesten konkurs. Disse erfaringene ble utgitt som bok i 1916, ”Administration Industrielle et General”.
De omfattende forandringer som Fayol gjennomførte, ble svært vellykkede. Dette dannet derfor et godt grunnlag og kunnskap om hvordan en organisasjon burde administreres. Han mente at det eksisterte 6 hovedgrupper av aktiviteter som en organisasjon må ivareta:

1. Tekniske aktiviteter (produksjon, tilpasning)

2. Kommersielle aktiviteter (kjøp, salg, markedsføring) 

3. Finansielle aktiviteter (anskaffelse og optimal anvendelse av kapital)

4. Sikkerhetsmessige aktiviteter (beskyttelse av eiendom, utstyr og av de ansatte)

5. Regnskapsmessige aktiviteter (styring av økonomien, statistikkføring)

6. Administrative aktiviteter (planlegging, organisering, ordregiving, koordinering, kontroll)

Fayol fremhevet spesielt de administrative aktivitetene som allmenngyldige i enhver organisasjon. Han gav omfattende beskrivelser av hva disse skulle omfatte og hvordan ledelse burde utøves:

1. å tenke framover og planlegge, prøve å forutsi hva framtiden vil bringe, og trekke opp handlingsstrategier.

2. å organisere, bygge opp foretakets materielle og menneskelige struktur.

3. å gi direktiver, vedlikeholde aktivitet blant personalet.

4. å koordinere, sammenbinde og harmonisere alle aktiviteter.

5. å kontrollere, se til at alt fungerer i henhold til etablerte regler og direktiver.

Dette er prinsipper som fortsatt er gyldige som lederprinsipper. Mange av Fayols tanker og prinsipper finner vi igjen i dagens moderne ledelsesteori.
Det vesentligste bidraget som gjelder organisasjonstenkningen, er hans systematisering av de administrative funksjoner og det verktøy han dermed framskaffet for effektiv håndtering av organisasjoner.

8.2.14.3 Frederick W. Taylor

Taylor, amerikansk ingeniør, var den som i første rekke førte troen på ”den beste løsning” gjennom vitenskapelig tilnærming inn i organisasjonslivet. Framveksten av de store bedriftene medførte store organiserings- og effektiviseringsproblemer, og Taylor systematiserte og eksperimenterte med de løse ideer og teorier som fantes i industrikretser, for å finne mulige løsninger på problemene. Dette ble samlet i teorien om ”Scientific Management”. Teoriens navn gjenspeiler essensen i han teori: vitenskapelig tilnærming til ”management”, dvs. det å lede og organisere som en spesiell aktivitet som krever sitt eget teoretiske fundament og metoder. Taylor hevdet, i motsetning til samtiden, at ledelse ikke var en medfødt egenskap eller noe som automatisk fulgte med en høyere utdannelse. Dette er fortsatt kontroversielt i dag.

Taylor hadde en rask karriereutvikling som ingeniør, en utdannelse han tok på kveldstid. Som teknisk sjef utviklet han et system for å studere tilrettelegging av arbeidsplassen og operatørenes måte å arbeide på. Formålet var å finne mest mulig hensiktsmessige arbeidsmetoder og bestemme riktig og rettferdig lønn. Dette ble gjort med tidsstudier og effektivisering av prosessene. Ideene fikk rask utbredelse og hadde effekt. Rasjonalisering ble et vesentlig virkemiddel for datidens ledere. Et klassisk eksempel på Taylors teorier var Henry Fords fabrikker. Ved bruk av rasjonelle samlebåndsprinsipper (fra 1913) kom produksjonen av T-Forden i en periode opp i 10 000 biler pr. dag.
Taylor så ikke på seg selv som sosialvitenskapelig, og foretok derfor ikke samfunnsmessige analyser av årsaksforhold. Hans prosjekt var å avdekke det han så på som industriens generelle ”sykdom”, og foreskrive rett behandlingsmetode. Taylors diagnose konsentrerte seg om kun ett enkelt tema: ineffektivitet. Dette var, etter hans syn, kommet som et resultat av både arbeidernes og ledernes egen skyld. Lederne var inkompetente, og arbeiderne var late, eller som Taylor beskrev som ”soldiering” – unnasluntring. Denne kom til uttrykk i to former, individets naturlige tendens til å ta det med ro, og gruppemedlemmers gjensidige påvirkning i retning av mindre innsats. Taylor så på dette som en bevisst valgt strategi. Hans menneskesyn var at arbeiderne var egennyttige, de ville heve sin lønn med minst mulig innsats. Årsaken til at dette kunne skje, var å finne i ledelsens inkompetanse.
I 1911 utgav Taylor boken ”Principles of Scietific Management”. Prinsippene i hans forskning og erfaring var nedfelt i 4 punkter

1. vitenskapelig planlegging av arbeidsmetoder for større effektivitet

2. utvelgelse av de beste arbeiderne og opplæring i nye metoder for dem

3. utvikling av samarbeidsånd mellom ledelsen og arbeiderne og

4. deling av ansvaret for planlegging og utførelse av arbeidet mellom lederne og arbeiderne

Ved anvendelse av disse prinsippene var Taylor opptatt av at to hovedkonsekvenser ville forekomme, arbeiderne fikk høyere lønn og mindre slitsomt arbeid, og bedriften fikk økt produksjon med reduserte kostnader.

Taylors arbeid har blitt utsatt for massiv kritikk, særlig på grunn av det menneskesyn som han la til grunn i sine teorier. Den optimale produksjonsflyt, slik Taylor ønsket det, innebar også at arbeiderne fikk liten mulighet til kontakt seg i mellom. Den virker umyndiggjørende fordi alle beslutninger fattes av ledelsen, og fremmedgjørende på den måten at man mister forholdet til helheten i arbeidet og meningen med et produktet som produseres. En god karikatur på produksjon i en ”typisk” Taylor-ledet bedrift er Charlie Chaplins ”Modern times”.
Imidlertid er det ikke all kritikk som er like gyldig. Fischer og Sortland (1999). Det er i nyere tids arbeider en tendens til å ikke skille mellom Taylor selv og retningen ”Scientific Management”. Taylor fikk som nevnt flere tilhengere. Disse etablerte ”The Taylor Society” hvor Taylors ideer ble videreført. Imidlertid gikk denne utviklingen i en retning som Taylor selv tok avstand fra. Der hvor Taylor søkte en ”balanse” i rasjonaliseringen, gikk tilhengerne i retning av ”slavearbeid”. Dette tok Taylor sterk avstand fra, da han, til tross for sin uttalelse om arbeideren, selv var talsmann for at arbeidet skulle tilrettelegges best mulig. Dette gjaldt selve arbeidsplassen og kunnskapen til arbeideren. Videre var han også tilhenger av resultatlønn. Bonussystemer som ble utbetalt ved dagens slutt, mente han var en sterk motiverende faktor for å øke ytelsen.

Taylor har hatt betydning for utvikling av organisasjoner helt inn i vår tid. Det er ikke mange år siden Trygdeetaten gjennomførte storstilte tidsstudier i den hensikt å kunne ta ut rasjonaliseringsgevinster. I dagens teknologiske bedrifter finner man mange likhetstrekk når man ser på hvordan produksjonen er organisert. Eksempler som er synlige, er de store hamburgerkjedene McDonalds og Burger King. Det er få og enkle produkter som produseres i store mengder. Hver ansatt har sin definerte arbeidsoppgave, planlagt av ledelsen i restauranten og sentralt i bedriften. Arbeidskraften er ofte deltidsansatte ungdommer som lett kan byttes ut. Videre har nok Taylors studier av arbeidsforholdene bidratt mye for det fokus som tilrettelegging av arbeidsplassen, bl.a. ergonomi, har fått.

8.2.14.4 Den videre utvikling

”Scientific Management” og standardisering, beskrevet av Taylor og Weber, fokuserte først og fremst på hvordan produksjonen skulle organiseres. Den andre retningen, strukturell ledelse, fokuserte mer på ledere på alle nivåer og organisasjonen som helhet. Dette var Fayols tanker. Målet var å finne generelle teorier og prinsipper for hvordan en organisasjon skulle struktureres, og hvordan ansvar, myndighet og oppgaver skulle fordeles. Dette har vært utgangspunktet for mye av den klassiske ledelsesteorien.

Selv om dette har dannet grunnlaget for mye av dagens teori, er det også reist mye kritikk. Spesielt er dette på to områder (Levin, Fossen & Gjersvik, 1994):

· Den er umenneskelig, umyndiggjørende og fremmedgjørende; dette gjelder spesielt ”Scientific Management”.

· Den er lite fleksibel i et marked som forlanger tilpasningsevne og service.

Som en motvekt til den klassiske organisasjonslære, representert ved de tre ovennevnte, ble det etablert teorier og forskningsprosjekter som skulle motbevise Taylors antagelse om menneskets motivasjon. Dette startet med Hawthorne-avdelingen i Western Electric, og har blitt ansett som starten på Human Relations-tradisjonen. Deres utgangspunkt var at mennesket var motivert ut i fra behovet for sosial samhandling, og beskrev den typiske arbeider som en person som var nærmest tvangsmessig opptatt av å være sosial – føle tilhørighet i en gruppe.
De viktigste funnene ved Hawthorne-undersøkelsene var dokumentasjonene av de uformelle sidene ved organisasjonen, og at det var andre mekanismer enn kun tilrettelegging som hadde betydning for produksjonen; oppmerksomhet, økt selvbestemmelse, lederstil og gruppefølelse er stikkord. Dette er de nettverk og relasjoner som utvikler seg mellom medlemmene ut over de formelle strukturene, og som ikke gjenspeiles i noe organisasjonskart. Gjennom videre studier gjennom 1940- og 50-tallet vokste denne oppmerksomheten til en egen skole som ble kalt ”Human Relations-skolen”. Det ble klart at den formelle strukturen ikke kunne forklare alt som skjedde i en organisasjon, men at det fantes organisasjoner hvor de ansatte måtte tilpasse og bryte reglene for at organisasjonen skulle kunne fungere.
Den andre type kritikk ble reist fra forskere som selv bekjente seg til et strukturperspektiv. De utviklet den situasjonsbestemte organisasjonsteorien (Contingency Theory). Denne teorien baserte seg på at ulike typer organisasjoner krever ulike strukturer. Forskningen på dette startet på 1950-tallet, da den engelske forskeren Joan Woodward startet å studere vellykkede engelske industribedrifter for å kunne avdekke hva slags struktur som kjennetegnet en god bedrift. Resultatet ble forvirrende. Det var ingen fellestrekk. Det var først når resultatene ble systematisert ut i fra bransje at man kunne finn fellestrekk. Denne forskningen ble akselerert gjennom Burns & Stalker (1961) sin studie på innovative bedrifter. Deres funn var at organisasjoner med liten grad av formalisering (organiske) generelt sett er mer innovative enn organisasjoner med en sterk grad av formalisering (mekaniske).
I perioden 1960 – og utover, ble det mer og mer erkjent at denne teorien var mer plausibel enn ”den eneste” produksjonsmetode. Markedene ble diversifiserte, nisjeprodukter og produktspekter økte, og dette krevde produksjonsenheter som var fleksible. Summen av dette ledet fram til det som i dag er det man kan kalle moderne strukturendring.

En av de forskerne som har bidratt sterkt i utviklingen av den moderne strukturteorien, er  Henry Mintzberg. Hans utgangspunkt er at det finnes en riktig struktur for enhver organisasjon. Denne velges på bakgrunn av organisasjonens behov sett opp mot størrelse, alder, teknologi og lignende, og slik at det passer til dens interne og eksterne forhold. Sentrale forhold for å forstå organisasjoners struktur blir da omgivelsene, koordineringsmekanismene og dens hoveddeler.
Omgivelsene har Mintzberg operasjonalisert i to hoveddeler, stabilitet og kompleksitet. Dette er en forenkling av virkeligheten, slik at ulike organisasjoners ulike markeder, hamburgerkjeden kontra Norsk Hydro, kan kjenne igjen dette i modellen. Disse størrelsene er å betrakte som kontinuum, hvor stabilitet blir sett opp mot dynamisk, og kompleksitet blir satt opp mot enkelhet. Organisasjoner som opererer i stabile omgivelser, søker mot en byråkratisk organisering med standardisering og rasjonalisering som to fokusområder. I dynamiske omgivelser finner vi ofte organiske organisasjoner. Bakgrunnen for dette er at i omgivelser som er usikre, vil det være feil å etablere standarder, da dette ikke gir den ønskede og påkrevde fleksibilitet.
Kompleksitet har med i hvilken grad omgivelsene er forståelige. Teknologi er spesielt sentralt i denne dimensjonen. Det er forskjell i kompleksitet på et bilverksted og et sykehus, eller på en stridsvognsavdeling og en artilleriavdeling. Når kompleksiteten i omgivelsene øker, oppstår det mer desentraliserte organisasjoner. De blir avhengige av eksperter, og mye av beslutningsmyndigheten og ansvaret blir overført til dem. Det er ikke mulig å være sentral leder eller avdeling og sitte inne med alle de kunnskapene som er nødvendige for å løse organisasjonens oppgaver. Dette er Krigsskolen selv et godt eksempel på!
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Figuren nedenfor ser de to dimensjonene i sammenheng. De definerer dermed fire ulike omgivelser. I henhold til Mintzberg finnes det en type organisasjonsstruktur som ”hører til” hver av disse. For kombinasjonen stabil – enkel, finnes det to strukturer, slik at det totale antall blir fem hovedstrukturer.

Dette danner bakgrunnen for Mintzbergs forskning. Det er spesielt to bøker, Structures in fives (1983) og On management (1989), som beskriver disse i detalj.

Dette grunnlaget blir interessant, spesielt med tanke på den fremtiden som Forsvaret står overfor, og de fremtidige oppgavene som skal løses. Det kan være at dagens organisering ikke nødvendigvis er tilpasset den virkelighet som kan prege fremtidens stridsfelt.

8.2.15 Det postindustrielle samfunn

Utviklingen fra slutten av 1970 og fremover, har blitt kalt den postindustrielle epoke. Desentralisering, autonomi, hjemmekontor, hurtigere teknologiutvikling, økende grad av bevisstgjøring av hver enkelts kompetanse, endring fra at bedriften eier produksjonsmidlene (maskinene) til at medarbeiderne eier dem (hjernene), økt globalisering og internasjonalisering, er utviklingstrekk som har medført en endring i hvordan organisasjoner etableres og utvikles. Det som var anerkjent og velprøvd, passer ikke lenger med hva som forventes og gir effekt. I dag er nettverksorganisasjoner høyaktuelle, igjen (sammenligningen med den gamle landsbyen er relevant), sammen med at medarbeiderne forventes å ta styring over egen hverdag og produksjon, også slik det var før den industrielle revolusjon.

Men situasjonen er annerledes. Det som fungerte i et lite, delvis lukket samfunn, skal nå fungere i en global kontekst hvor ”alt” er transparent. Derfor er det utfordrende å kunne organisere enkeltdelene for å etablere effektive, kreative og innovative organisasjoner som leverer hva som forventes, spesielt dersom det ikke er klargjort hva som forventes på grunn av at leveransen skal skje langt inn i fremtiden. Og hva er langt? I denne sammenhengen er det tilstrekkelig å snakke om 3–5 år…

I organisasjonteoretisk sammenheng har utviklingen basert seg på hva de tre forskerne fant som gyldige teorier omkring 1900. Imidlertid er det i denne perioden interessant å se på to retninger som er relevant for Krigsskolen.

8.2.15.1 Organisasjonslæring
Begrepet organisasjonslæring er i stor grad knyttet til Argyris og Schøn. Mye av deres forskning har vært knyttet til hvordan organisasjoner skal kunne utvikle sine evner til å lære. Utgangspunktet for Argyris & Schøn var opprinnelig at ”Organizational Learning is about the detection and correction of errors” (1974). Dette synet har blitt nyansert til at læring i organisasjoner handler om en sosial prosess som tar sikte på å avdekke og korrigere den kunnskap som organisasjonen har, og som virker hemmende på ny læring (Baklien, 1993).

Dette er hvordan Argyris and Schön (1978) bekriver læringsprosessen i konteksten av organisasjonslæring:

When the error detected and corrected permits the organization to carry on its present policies or achieve its presents objectives, then that error-and-correction process is single-loop learning. Single-loop learning is like a thermostat that learns when it is too hot or too cold and turns the heat on or off. The thermostat can perform this task because it can receive information (the temperature of the room) and take corrective action. Double-loop learning occurs when error is detected and corrected in ways that involve the modification of an organization’s underlying norms, policies and objectives.

De har etablert et organisasjonsmessig ”læringshierarki”: enkelkrets-, dobbeltkrets- og trippelkretslæring. Disse nivåene, mener de, representerer læring av forskjellig orden, hvor enkeltkrets læring er laveste orden og trippelkrets representerer høyeste orden. Figuren på neste side visualiserer sammenhengen mellom disse.
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Enkelkretslæring har ingen feedback-sløyfe til endringer av de grunnleggende forutsetninger, verdier og normer for et systems funksjonering. Tilbakeføringssløyfen går til handlinger som gjør at systemet fortsetter å gjøre det samme som det alltid har gjort (korrigerer avvik for å gjenopprette en likevekt). Enkelkretslæring er statisk og stabiliserende, og er nødvendig for å kunne opprettholde en bedrifts produksjon.
Dobbelkretslæring innebærer at organisasjonen er i stand til å vurdere avvikene opp mot de satte variablene i den gitte strukturen. Dette skjer gjennom at det stilles spørsmål om de valgte, underliggende verdiene og antagelsene er riktige. Dette er en prosess som er dynamisk og ofte kreativ, da den konfronterer de gitte antagelsene om hvordan en organisasjon fungerer.
Trippelkretslæring, også kalt deuterolæring (Bateson, 1972), representerer læring av høyeste orden. Dette representerer læring hvor organisasjonen er seg bevisst hvordan den lærer, og hvordan den skal oppnå dobbelkretslæring: Hvordan den skal lære seg å lære.

Trippelkretslæring impliserer i stor utstrekning metalæring (Baklien, 1993), den skjulte læringen som følger med en formell lære- eller arbeidsprosess. Dette inkluderer blant annet læring om selve læringsprosessen, en læring på siden av selve læringsprosessen. Swieringa og Wierdsma (1992) beskriver forskjellene mellom de tre nivåene på følgende måte: enkelkretslæring handler om å forandre reglene, dobbelkretslæring om forståelse og trippelkrets- om forandringer av prinsippene. Endringer på trippelkretsnivå er for eksempel erkjennelsen for endringer i kulturen og de grunnleggende verdiene i organisasjonen.

Et eksempel (Baklien, 1993):
En vordende leder får det råd av sin overordnede at han må ta underordnede med i problemløsningsprosessen når viktige beslutninger skal tas. Samtidig vider det seg at den overordnede selv aldri tar sine underordnede med på råd. Hva lærer da den vordende leder om rådende lederatferd? Hva lærer han om uoverensstemmelsene mellom det som sies og det som gjøres? Hva lærer han om uttrykte handlingsteorier og bruksteorier? Og hvilke normer for ledelsespraksis er det trolig at den vordende leder selv vil internalisere?

Baklien hevder at det er svært få bedrifter som opererer på et så høyt nivå som dobbelkretslæring. Det er kun bedrifter som bevisst satser på å ha et effektivt læringsmiljø, som kan nærme seg dobbelkretslæring. Dette synet deles også med Argyris og Schøn. De hevder at individenes handlingsteorier, de forestillingene som ligger til grunn for egen og andres atferd, vanskeliggjør dobbelkretslæring. Grunnlaget for å oppnå dobbelkretslæring er å lære de ansatte opp til å granske sine egne og andres handlingsteorier, og trene på kommunikasjon hvor det å hevde egne standpunkter og samtidig undersøke grunnlaget for andres meninger blir vesentlig for å finne frem til sakens egentlige natur. Det er altså både et sett med ferdigheter og bestemte holdninger til det å fungere i en sosial sammenheng.

Deres forskning har vært vesentlig i utvikling av organisasjonslæring.

8.2.15.2 Systemtenkning
En annen retning som utviklet seg fra 1920 og fremover var teorier om systemer, kausualitet. Systemtenkningen har blitt utviklet og foredlet gjennom de siste 60 år, og har hatt en økende påvirkningskraft på vitenskapen, inkludert organisasjonspsykologien. Generelt sett kan man si at systemtenkning er en vitenskap som omhandler organiseringen av logikk og integrering av disipliner for å forstå mønstre og forhold mellom komplekse systemer. Systemtenkning har også blitt sett på som prinsipper for organisering eller teori om selvorganisering. Det er en vitenskap basert på forståelsen av sammenheng og forhold mellom tilsynelatende isolerte ting. Systemteori inneholder to andre konsepter, systemanalyse (SA) og systemdynamikk (SD). Systemtenkning er den mentale modellen og vitenskapen om strukturering av logikk og å stille de riktige spørsmålene.
Russeren Alexander Bogdanov, en multidisiplinær forsker, formet det første teoretiske fundament gjennom sin organisering av levende og ikke-levende systemer. Han kartla prinsipper om organisering gjennom sin ”tektologiteori”, hvor han definerte dem som totaliteten av sammenhenger mellom forskjellige systemelementer. Han identifiserte tre elementer som karakteriserte komplekse systemer

· Organisert kompleksitet, hvor summen av alle elementer er større enn summen av delelementene.

· Uorganisert kompleksitet, hvor summen av alle elementene er mindre enn summen av delelementene.

· Nøytral kompleksitet, hvor de organiserte og uorganiserte systemene nøytraliserer hverandre.

Dette arbeidet ble videreført av Ludvick von Bertalanaffy på 1940-tallet. Han beskrev den generelle systemteorien, og hans arbeid var grunnlaget for den videre utviklingen av kybernetikken. Bertalanaffy postulerte at systemtenkning var en vitenskap om helhet. Etter 2. verdenskrig ble kybernetikk videreført av matematikere og forskere på nevrologi og sosiologi. Det ble utviklet systemer og konsepter for feedback og selvregulering for maskiner, og videreutviklet dette til å også å omfatte strukturstudier. Dette arbeidet ledet frem til teorier om selvorganisering.

Jay Forrester, en pioner innenfor IT ved MIT, studerte teoriene omkring systemtenkning, og videreutviklet det til teorien om systemdynamikk i industrien. Denne teorien er bygd opp av flere blokker hvor variabler og flyt mellom variablene, er viktige elementer. Bruken av feedback-løkker forklarer hvordan systemet blir påvirket, og fremhever effekten av sammenhenger og kausualitet i systemet. Dette fremhever også fokuset på strukturen som det interessante, ikke enkelthendelsene som oppstår. Disse blir interessante dersom de, sett i sammenheng, utgjør mønstre og dermed er et resultat av den anvendte strukturen.
Teorien ble først benyttet innenfor forskning på elektronikk, men i løpet av 1970-tallet ble modellene forsøkt benyttet for å forklare andre, komplekse sammenhenger i samfunnet. Det viste seg at systemtenkningen, og teorien om systemdynamikk, var et verktøy som var anvendelig. Det etablerte et felles språk, felles forståelse gjennom modellering, og avdekket sammenhenger gjennom bruk av simuleringer basert på ”hva om”-spørsmål.

Jay Forresters arbeid begynte å bli interessant for å belyse kompleksiteten i de moderne organisasjonene. Dette skjedde i løpet av 1970-tallet. Mange av de karakteristikaene som kjennetegnet systemene i den teknologiske terminologien, passet også i beskrivelsene av organisasjoner; system som en helhet som opprettholdes gjennom gjensidig interaksjon mellom enkeltdelene som alle er nødvendige, har definerte relasjoner mellom elementene og definerte grenser mot omgivelsene og kan bestå av flere sub-systemer. Dette gjorde at man kunne etablere et nytt felles begrepsapparat som passet bedre til datidens organisasjoner. En av dem som begynte å se på teoriene til Forrester og har videreutviklet dem, er Peter Senge.

8.2.15.3 Den lærende organisasjon

Grunnlaget for teorien omkring den lærende organisasjon kommer fra to retninger; kybernetikken og tradisjonen fra organisasjonspsykologien. Videre i dette kapittelet er teoriene som Peter Senge beskriver, lagt til grunn for å belyse temaet. Peter Senge har vært student hos Argyris, og ble svært interessert i de teoriene som Argyris, sammen med Schøn, har utviklet om organisasjonslæring. Det er disse teoriene, sett i sammenheng med grunnlaget fra Forresters teorier om dynamiske løkker fra systemteorien, som har formet Senges syn på den lærende organisasjonen. Forskjellen mellom Argyris og Scøn og Senge er at de to førstnevnte setter fokus på individets betydning i læring i organisasjonen, mens Senge fokuserer på organisasjonen som helhet.

I henhold til Senge er det ikke mulig å snakke om den lærende organisasjon uten å definere hva læring egentlig handler om. Metanoia er et gammelt, gresk uttrykk som i stor grad beskriver dette. Ordet ble brukt i betydningen en fundamental forandring, en tankemessig transcendens. Ordet er sammensatt av to deler, meta som betyr over eller etter, og ”noia” fra nous, fornuft eller tanke.
For Senge innebærer læring nettopp dette, ”en forankring av sin tankegang”. I dagens samfunn har læringsbegrepet mistet sin opprinnelige betydning. Fra å være forbundet med forandring er dagens betydning blitt endret mer i retning av det å innhente informasjon. For å kunne forstå temaet den lærende organisasjon, må man også se hva dette innebærer for enkeltmennesket. Virkelig læring handler i bunn og grunn om hva det innebærer å være menneske. Det er gjennom læring vi utvikler oss selv, og det er gjennom læring at vi er i stand til å gjøre ting vi ikke kunne gjøre tidligere. Læring skaper ny forståelse for våre omgivelser og vårt forhold til dem.
Dette er også kjennetegnende for en lærende organisasjon – en organisasjon som kontinuerlig forbedrer sin evne til å skape sin egen fremtid. Dette er en organisasjon som kjennetegnes ved at den ikke kun er opptatt av å overleve, men som har tilpasningsevne kombinert med evnen til å skape og påvirke sine omgivelser til eget beste.
Det er også andre som har definert den lærende organisasjon:

En lærende organisasjon er en organisasjon som er god til å skaffe og transformere kunnskap slik at man modifiserer sine holdninger som gir ny kunnskap og forståelse.

(Garvin 2000, fri oversettelse).

Det er også flere

"The essence of organisational learning is the organisation's ability to use the amazing mental capacity of all its members to create the kind of processes that will improve its own" 

(Nancy Dixon 1994)

"A Learning Company is an organisation that facilitates the learning of all its members and continually transforms itself" 

(M. Pedler, J. Burgoyne and Tom Boydell, 1991)

"Organisations where people continually expand their capacity to create the results they truly desire, where new and expansive patterns of thinking are nurtured, where collective aspiration is set free, and where people are continually learning to learn together" 

(Peter Senge, 1990)

Fellestrekkene for alle er at det handler om individene i organisasjonen, organisasjonenes holdning til å tilrettelegge for og motivere til individenes evne til å lære, og organisasjonenes evne til å benytte denne kapasiteten for kunne påvirke fremtiden til eget beste. Jeg skal ikke gå inn på hvordan individene lærer, dette er omtalt i en annen artikkel, skrevet av Finn Gravem. Jeg vil bare poengtere viktigheten av dette også i denne sammenhengen.
Organisasjonslæring kan ikke skje uten at individene i organisasjonen blir mobilisert og motivert for egen læring. Vi mennesker er, innerst inne, innstilt på å lære. Det er dette som skiller oss fra andre arter, rent evolusjonsmessig. Ingen trenger å lære et spedbarn noe som helst. Trangen til å undersøke og lære er noe de har i seg. De lærer seg å gå, snakke, og med tiden hvordan de skal innrette seg etter forholdene.
Den lærende organisasjon kjennetegnes av en kultur og et verdisyn hvor læring skjer på flere nivåer: for å overleve (overlevelseslæring), for å tilpasse (tilpasningslæring) og for å påvirke eller skape (generativ læring). Dette skjer gjennom en aksept og bevissthet for at individets læring er vesentlig for organisasjonens fremtid. Den individuelle læringen blir anvendt for å skape transformasjonsevne og fremtidsfokus i hele organisasjonen. Det er ikke feil å feile, da disse organisasjonene erkjenner at enhver utvikling er et resultat av at man må prøve før man kan konkludere. Alle resultater, uavhengig av suksess eller fiasko, blir gjennomgått på samme måte for at organisasjonen skal kunne lære av det som førte frem til løsningen. Det langsiktige perspektiv er viktigere enn enkelthendelser i det kortsiktige, noe som er vesentlig for å oppnå generativ læring.

Senge beskriver i sin bok ”Den femte disiplin” fem disipliner som han mener er vesentlige for å at lærende organisasjoner skal kunne fortsette sin utvikling.

1. Personlig mestring  Å mestre noe betyr at en person har kunnskaper og kan utøve bestemte ferdigheter. Senge legger imidlertid noe mer enn kompetanse og ferdigheter i personlig mestring, det dreier seg om å leve livet kreativt framfor reaktivt. Dette innebærer at man er i en kontinuerlig prosess bestående av klarlegging og utdyping av sine personlige visjoner, konsentrasjon om sine krefter og oppfattelse av virkeligheten på en objektiv måte. Mennesker med en høy grad av personlig mestring vil regelmessig videreutvikle sin evne til å skape de resultatene i livet de virkelig søker å oppnå. Det vil si at de er i en prosess av livslang læring.

2. Mentale modeller  Dette dreier seg om inngrodde kulturer, antakelser eller tankebilder som organisasjonen har. De påvirker både hvordan vi oppfatter verden og hvordan vi handler. Svært ofte er vi våre mentale modeller ubevisst og ser derfor ikke hvordan de påvirker vår adferd. Ny innsikt blir ofte ikke tatt i bruk fordi den er i strid med inngrodde forestillinger om hvordan verdenen er. Derfor må disse mentale modellene fram i lyset, slik at de ikke blir hindringer. Problemene med de mentale modellene ligger ikke i om de er riktige eller gale; per definisjon er alle modeller forenklinger. Problemene ligger i de underbevisste modellene, de usynlige, og ikke i de uttrykte og synlige modellene. Denne disiplinen starter derfor med at vi må lære oss å oppdage våre indre bilder av verden, bringe dem frem i lyset og gjøre dem til gjenstand for nitid granskning.

3. Felles visjon  Disiplinen felles visjon er de felles mål og verdier eller det felles bilde av fremtiden som organisasjonens aktører slutter opp om. En felles visjon er noe mer enn en idé, den er snarere en kraft av imponerende styrke. Visjonen kan gjerne være inspirert av en idé, men den favner langt videre. Der det finnes en ekte visjon – motsatsen kan være den skriftlig formulerte visjon som bare er nedfelt i en plan – vil mennesker skape og lære, ikke fordi de blir fortalt hva de skal gjøre, men fordi de har lyst. Å skape en felles visjon omfatter evnen til å avdekke de felles bildene av fremtiden som fremmer ekte innsatsvilje og deltakelse, snarere enn lydighet. Ifølge Senge (1999) finnes ingen felles visjon før den er knyttet til personlige visjoner hos mennesker i hele organisasjonen. Visjonen blir bare en levende kraft når folk virkelig tror de kan skape sin egen framtid.

4. Gruppelæring  Senge henviser til idretten, kulturlivet, vitenskapen og næringslivet og viser til eksempler på at en gruppes intelligens kan overstige summen av intelligensen til gruppens enkeltmedlemmer. Når grupper virkelig lærer, oppnår de ikke bare glimrende resultater, men de enkelte medlemmer i gruppa opplever en langt raskere personlig vekst enn de ellers kunne ha fått. Gruppelæring som disiplin begynner med dialog der gruppemedlemmenes evne til å sette tidligere overbevisninger til side utfordres, og endres i retning av å engasjere seg i å tenke i fellesskap. Gjennom gruppelæring utvikles teamets evne til å skape de resultatene som medlemmene virkelig ønsker. Det baserer seg på tanken om felles visjon. Det baseres også på personlig mestring, for talentfulle lag er satt sammen av talentfulle individer. Men felles visjon og talent er ikke tilstrekkelig. Utfordringen er å vite hvordan en skal spille sammen.

I gruppen snakker man på to måter. man mestrer dialog og diskusjon. I en dialog er det en fri og kreativ utforskning av komplekse og vanskelige temaer; her lyttes det til hverandre og egne synspunkter legges til side. I en diskusjon blir forskjellige synspunkter presentert og forsvart. Man leter etter det beste synspunktet som kan støtte de beslutninger som må fattes her og nå. Dialog og diskusjon kan være komplementære, men de fleste grupper mangler evnen til å skjelne mellom disse to og bevege seg bevisst mellom dem.

5. Systemtenking  Systemtenkning er Senges femte disiplin. De fem disiplinene utvikles parallelt og det er systemtenkingen som integrerer komponentene og smelter dem sammen til en enhet av teori og praksis. Uten systemtenking kan man ikke se hvordan disiplinene henger sammen, griper inn i hverandre og som viser hvordan komponentene påvirker helheten. Ved at hver enkelt av de andre disiplinene fremmes, blir vi hele tiden påminnet om at helheten kan bli større enn summen av de enkelte delene.

Organisasjoner som vil lære, må øve seg til å se verden i dette helhetsperspektivet. Dette krever et begrepsmessig fundament av systematisk tankegang og evnen til å oppdage strukturelle adferdsårsaker. De må endre tenkemåte fra å oppfatte deler til å oppfatte helheter, fra å se mennesker som reaktive til å se dem som kreative deltakere som skaper sin egen virkelighet, fra å reagere på nåtiden til å skape framtiden. Ved å begynne å oppfatte underliggende strukturer framfor enkelthendelser, ved å se hendelser i lys av prosesser framfor øyeblikksbilder, kan de trenes opp en ny måte å tenke på som gjør det lettere å finne de punktene der minimal innsats kan føre til betydelig og varig forbedring.

Det er særlig to innvendinger mot teoriene til Senge og andre. Det ene er at “den lærende organisasjon” impliserer at det finnes ikke-lærende organisasjoner, og det andre at ”den lærende organisasjon” blir oppfattet som en organisasjonsform.
8.2.15.4 Oppsummering
Utviklingen innenfor organisasjonsforskningen er kausal, men ligger nå på et nytt nivå. De arbeidsmåter som fantes før den industrielle revolusjon, er igjen et bilde som til dels passer med dagens bilde.
På bakgrunn av de teoriene som ble etablert på begynnelsen av det forrige århundre, har det avstedkommet flere retninger innenfor organisasjonspsykologien. Mange er parallelle, andre divergerer noe mer.

For Forsvaret og Krigsskolen er det særlig relevant å benytte en del av forskningen som har skjedd den senere tid. Mintzbergs teorier om organisasjonsstrukturer, videreutviklingen av Forresters systemteori og Senges teori om den lærende organisasjon er alle relevante for dagens organisasjonelle utfordringer, og danner et godt fundament for at Forsvaret skal kunne møte de fremtidige krav.

8.3 Virkelighetssyn

ved Carsten Rønnfeldt

Det norske folk repræsentert af Stortinget har afsat resourcer til et forsvar, som skal trygge statens sikkerhed og fremme dens interesser. Og de har sat et officerskorps til at sørge for, at dette sker i praksis. Et vigtig spørgsmål er derfor: Ved officerene, hvordan de skal gøre dette? Krigsskolens (KS) primære opgave er at hjælpe officerer til at kunne netop dette, og i den sammenhæng er skolens syn på virkeligheden centralt. For kan officerer vide, hvordan de bedst forsvarer Norge? Er det muligt for nogen at være så kompetent, at han har sikker kundskab om aktuelle udfordringerne, og på den baggrund træffer de rigtige valg? Eller mere spidsformuleret: Kan officeren forstå en situation, som den virkelig er?
Spørgsmålene er vigtige. For de handler om på hvilket grundlag officerer, fra fenrik til general, tager stilling til de opgaver, som skal løses. Her tænker jeg ikke bare, på den specifikke information officeren har foran sig i en konkret situation, men også i bredere forstand på de forudsætninger han har for at træffe henigtsmæssige valg. Kan han være sikker på, at hans informationer og hans forståelse af dem afspejler de udfordringer, hans afdeling skal håndtere? Det er ønskeligt. Men er det muligt?

Et forsøg på at besvare disse spørgsmål drejer sig dybest set om den menneskelige tankes mulighed for at få kontakt med en ydre virkelighed. Dette bringer os i selskab med videnskabsteoretikere
. Og det kan være mere nyttig, end vi kanskje umiddelbart tror. Selv de som ved alt, vil vide bedre efter et sådan bekendtskab. For videnskabsteori handler om, hvordan vi kan gå frem, hvis vi vil vide noget. Og ikke mindst hvilke faldgruber vi – ofte uden at opdage det – havner i på vor vej.

Nærværende artikel er ment som en videnskabsteoretisk bakkoversveis til officeren, og vi som uddanner ham. Den forsøger ikke at give et tilnærmelsesvis dækkende eller balanceret billede af relevante videnskabsteoretiske temaer, ej heller at behandle de introducerede temaer og begreber på en grundig måde. Jeg håber ved brug af enkelte videnskabsteoretiske pointer at åbne øjnene på læseren, få ham til at revurdere sine etablerede holdninger til læring, vise værdien af reflektionen og gerne, give læseren lyst til tænke mere over, på hvilket spinkelt grundlag han egentlig tager stilling til vigtige spørgsmål.

Indledningsvis vil jeg påpege at videnskabsteoretikere er delt i synet på, om vi kan vide noget med sikkerhed. Nogle vil hævde at det kan vi – ihvertfald i nogen grad. Andre vil hævde det modsatte. De første kalder sig Rationalister, de andre Skeptikere
. Jeg tager udgangspunkt i sidstnævnte tilnærmning, men bevæger mig mod den første. For som vi skal se, kan officeren have god brug for at kende til forforståelser og forskellen mellem den fysiske og den sociale virkelighed. De tilsiger nemlig, at officeren ikke kan være sikker på, at hans forståelse af en situation er rigtig. Men officerer kan lære forskellige måder at tilegne sig en forståelse af den virkelighed, de jobber i. De kan blive bevidste om, at den forståelse altid er baseret på forudsætninger, og at det har konsekvenser. Så for at kunne forsvare Norge er det vigtigt, at officerer ikke bare lære noget, der kan være relevant, men også i hvilke situationer den viden ikke er relevant.

Lad os vende tilbage til det overordnede spørgsmål: Kan officeren forstå en situation, som den virkelig er? Indsigt i forforståelsers betydning tilsiger, at dette ikke er mulig.
8.3.1 Tanker og handlinger er impregnerede med forforståelser

For nogle år siden fandt en illustrerende ordveksling sted mellem mine to piger og mig. Vi havde netop fået kat. Storesøster sad og så på den ude i vaskerummet og sagde højt til os i køkkenent: “Pappa, katten har basjet. Nu klapper jeg den”. “Det er fint”, svarede jeg. Og lidt efter spørger lillesøster på to år: “Klappet du basjen?”. Både jeg og lillesøster lavede logisk korrekte ræssonnementer, men vi gjorde det ud fra forskellige forforståelser – forskellige tankemønstre. Hun udfra det man er særlig optaget af i den alder, jeg ud fra mit tankemønster. Vi hørte det samme men tolkede storesøsters udsagn med forskellige forforståelser og fik følgelig forskellig forståelse af, hvad hun holdt på med.

Forforståelse har vi altid allerede med os. Mennesker kan ikke møde virkeligheden forudsætningssløst, for da vil de signaler vi modtager fra vores fysiske sanseapparat ikke give nogen mening. Vi ville ikke forstå vore observationer
. Problemer opstår, når vores forforståelser ikke harmonerer med den situation, vi er oppe i. De kan i bedste fald være årsag til komiske misforståelser – i værste fald få fatale følger.
Vinteren 2000 besøgte jeg det norske KFOR kontingent. Kompagni-chef kaptein Andersen roste en af sine trop-chefer for at have afværget, det som kunne være blevet en skæbnesvanger situation. Et par kvelder tidligere havde denne fenrik været på patrulje med sin trop. Pludselig begynder det at smelde nogle kvartaller længere nede. Flere fortløbende smell. Troppen føler sig angrebet og kaster sig i dækning, men de venter på trop-chefens klarsignal til at returnere ild. Han tøver. For han hører ingen kugler træffe bygningerne bag sig. Nogle øjeblikke senere opdager de, at det er børn, som leger med kina-putter. Forforståelsen, som først fik troppen til at reagere, harmonerede ikke med situationen.

Forforståelser er ikke noget vi får med fra fødselen. Nogle tankemønstre opdrages vi ind i fra barns ben, andre lærer vi senere, både formelt gennem uddannelserne vi tager og mere uformelt i ‘livets skole’
. Denne socialisering, ind i det samfund vi lever i, gør, at vi opfatter virkeligheden på en måde, som er i overensstemmelse med samfundets værdier – dets kultur
. Også for at fungere i mindre miljøer, som for eksempel i forsvaret, må vi kunne tilpasse os gruppens normer for at få indpas. Efterhånden bliver forforståelserne så etablerede i hvert enkelt menneskes og samfunds fælles bevidsthed, at de bliver selvsagte. Vi stiller ikke længere spørgsmål ved dem. De er blevet sandheder. Vi magter knap at sætte ord på dem. De er blevet implicitte. En taus kundskab.

Det vigtige er selvfølgelig, at mennesker i andre samfund ikke nødvendigvis tolker de samme observationer og forstår de samme situationer på samme måde, som vi gør. Forskellige kulturer har ofte forskellige forforståelser, forskellige måder at tolke begivenheder på, og følgelig forskellige udgangspunkter at handle udfra. Dette har mange konsekvenser for forsvaret. Jeg vil nævne tre:

Forforståelsens perspektiv taler for, at officerer ikke kan lære at forstå en situation, som den virkelig er. Iagttagelser må tolkes for at give mening, og denne tolkningen indebærer et menneskeligt aspekt, som ikke er forudsætningsløst, men påvirket af tillærte holdninger, kompetance og interesser. Det kan godt være, der er en objektiv virkelighed, men vores opfattelser af denne virkelighed vil altid være subjektive. Derfor skal officeren hverken stræbe efter eller handle som om, han har objektiv sand viden. Snarere er det hensigtsmæssig om, han er åben overfor kompleksiteten af måder at forholde sig til virkeligheden på.

Manglende bevidsthed om forforståelsens betydning kan føre til misforståelser, som forhindrer forsvaret i at nå sine mål i andre kulturer. Lad os forestille os et PsyOps team får i oppdrag at lære arabiske børn at holde sig fra minefelter. Derfor laver de en tre-billeders tegneserie. Den viser et barn, som går ind i et område, der er afspærret på grund af mine-fare. I sidste billede ligger gutten lemlæstet på hospitalet. Uanset hvor fint designerne tegner, kan de opnå modsat resultat, hvis de ikke er opmærksomme på, at børnene i den kultur læser fra højre til venstre. Også på et militær-strategisk plan kan manglende kritisk reflektion over egen og modparters forforståelse give problemer. For eksempel hjalp det polakkerne lite, at de havde opbygget Europas måske bedst heste-kavalleri, da de i 1939 mødte Nazi-tysklands kampvognsdivisioner. Officerer må evne at sætte sig ind i andres tanker om, hvordan næste krig skal kæmpes, og i det lys vurdere om deres egne tanker er hensigtsmæssige.

Og sidst, KS bør være opmærksom på forforståelsens betydning. Det kan give reelle problemer, hvis vi forholder os til vores viden, som om det er Sandheden, med stort ”S”. Det er vigtig at gøre officerer bevidste på indenfor hvilke forforståelser og tankemønstrer, de udvikler sin kompetance. Først når den tause kundskab er eksplicit, har vi mulighed for at lære en konkret kompetances begrænsninger og se de situationer hvor den kommer til kort.

Altså, KS opgave skal stadig være at socialisere og skolere fremtidens officerer, så de kan operere sammen og få en korpsånd. Men i tillæg må vi sikre, at denne drilling af forsvarets tanker og hænder ikke går på bekostning af hver enkelt officers evne til at tænke over om brugen – fra strategisk til taktisk niveau – af dette drillede militære instrument er hensigtsmæssigt i forhold til presserende udfordringer.

8.3.2 Fysiske og sociale virkeligheder er forskellige

Officerer have nytte af at vide, at der er forskel på den fysiske og den social virkelighed. Det kan dæmpe deres krav til præcission i et beslutningsgrundlag, hvor oppdraget ikke giver grundlag det. Forskellen mellem de to virkeligheder kan illustreres med Archimedes lov, der siger, at når et legeme senkes i vand, reduseres dens vægt med vægten av den vædskemengde, den fortrenger. Storm Ps version af denne lov er, at når et legeme senkes i vand, ringer telefonen. Den danske humorist spiller her på en videnskabsteoretiske forskel. Ser du hvilken?

Vi kan belyse forskellen med et mer forsvarsrettet eksempel. En officer der får spørgsmålet: “Fungerer dit sambandsudstyr?” vil kunne svare på en helt andet måde, end om hun blev spurgt: “Fungerer din sambandstropp?” Til det første spørgsmål vil hun som regel kunne svare “Ja” – eller “Nej!”. Til det andet spørgsmål, derimod, vil hun ofte kunne svare “Tja? Hvad skal jeg sige? Både ja og nej.” Denne forskel i klare svar skyldes ikke inkompetance – tværtimod. Den skyldes, at der er tale om spørgsmål i to forskellige former for virkelighed. Det første refererer til en fysisk virkelighed, til et stykke teknologi, en død ting, et objekt. Her er der vanligvis enighed om forforståelser, altså om hvornår man kan sige, at et sambandsudstyr fungerer. Det andet spørgsmål hører til i en social virkelighed. Her drejer det sig om en adfærd mellem mennesker, mellem subjekter, som handler med udgangspunkt i sine forståelser af de situation, de møder. Her er det vanskeligere at svare sikkert, fordi der i større grad, end i den fysiske virkelighed, er uenighed både om, hvordan vi skal vurdere bestemte forhold og om graden af målopnåelse inden for disse. Dette giver større rum for den enkelte til at tolke og dermed også mindre mulighed for at hævde, at en type tolkning er bedre end en anden. Beslutningsgrundlaget om forhold indenfor den sociale verden vil nødvendigvis være mere tvetydige.

Endnu klarere bliver forskellen mellem den fysiske og den social verden, når man spørger om årsagen til, at det ikke fungere. I sambandsudstyrets tilfælde kan det være en defekt hovedsikring. I det andet tilfælde kan der være uenigheden, ikke bare om troppen fungerer, men også om det skyldes for stor arbejdsbyrde eller menig Bakkens uheldige indflydelse på troppen. Og, på hvilket grundlag kan man med sikkerhed vide, om det er arbejdsbyrden, Bakken, en kombination eller noget helt fjerde, der gør, at troppen ikke fungerer? Det grundlag findes ikke. Der er tale om sameksisterende og konkurerende virkelighedsopfattelser. En diskussion om, hvad der er rigtigt, handler ikke om hvad der i virkeligheden er sandt, men om hvilken opfattelse af virkeligheden, der skal dominerer i troppen. Når den ligger fast, kan tropssjefen handle, som om det er rigtigt.

Indenfor videnskabens verden beskæftiger naturvidenskaben sig primært med den fysiske verden. Det er særlig her opmærksomheden er rettet mod objekter, materielle genstande, ting uden liv. Tings bevægelser ses gerne som et resultat af eksterne faktorers påvirkning. Her hører Archimedes hjemme. Storm P. derimod referer til en social virkelighed. Det er forståelsen af denne, som optager humaniora og samfundsvidenskaberne. Her er man interesseret i adfærden til subjekter. Det vil sige, man er interesseret i mennesker eller grupper af mennesker, der handler med udgangspunkt i deres forståelser og viljer. Menneskers adfærd bestemmes altså ikke primært af eksterne faktorer ”som de er”, men af menneskernes forståelse af de eksterne faktorer og af menneskernes indre motivationer i den situationsforståelse. Vi skal snart komme tilbage til naturvidenskabens og samfundsvidenskabens forskellige måder at tilnærme sig virkeligheden på. For også det kan officerer bruge. Men lad os først se på konsekvensen af, at den sociale og fysiske virkelighed er forskellig.

8.3.3 Officeren opererer i den tvetydige sociale virkelighed

Officerers overordnede udfordring er at håndtere forhold i den sociale virkelighed. Kriser og krig er ingen naturkatastrofer, de sker fordi nogen vil de skal ske. Med ordene til Forsvarets Fellesoperative Doktrine (FFOD): “En væpnet konflikt kan kort beskrives som et voldelig sammenstøt mellom to viljer eller interesser, hvor formålet er å påtvinge motstanderen ens egen vilje”
. Militære konflikter eskalerer og deeskalerer som et resultat af menneskers vilje til at handle – som et resultat af en mere eller mindre bevidst politik. Men at ”war starts in the mind of man”, som det lyder fra liberalt hold, betyder ikke, at den fysiske virkelighed er uvæsentlig. For mange i forsvaret er de primære udfordringer netop her. De problemstillinger drejer sig imidlertid om midlerne, for eksempel at få sambandsudstyret til at fungere, for at opnå mål i den sociale virkelighed, som for eksempel at bevare Norge som en suveræn stat. Det er altså i den sociale virkelighed, forsvaret som et sikkerhedspolitisk instrument skal nå sine overordnede mål.

Problemet er imidlertid, at den sociale virkelighed er tvetydig, som eksemplet med sambandstroppen viste. Officerer vil her måtte forholde sig til et beslutningsgrundlag forbundet med stor usikkerhed – med store muligheder for at fortolke forskelligt. Og det kan være svært uheldigt, hvis de ikke er sig den forskel bevidst. Med andre ord, officerer må ikke behandle, og handle ud fra, viden, som om den er sikker. Når en officer planlægger og iværksætter tiltag, vil deres relevans i forhold til at løse det konkrete problem afhænge af, om han forholder sig til opgaven, som om der bare er éen måde at forstå den på – og følgelig éen måde at løse den på – eller, om han tillader at give plads til tvivlen og stille spørgsmål som åbner for en bredere indsigt i udfordringen. Sagt på en anden måde, det er ikke hensigtsmæssigt at tilnærme sig problemet i sambandstroppen med samme mekaniske tankesæt, som havde den været en radio.

Forforståelsens betydning og den sociale virkeligheds konkurrende karakter bidrager til at forklare, hvorfor forsvarets opgaver er så komplekse og tvetydige. I den sammenhæng vil det være amatørens privillegium at have stærke meninger om, hvad der til enhver tid bør gøres. Officerer drilles i ung alder til at fremstå sikker, klar og stærk i sin sag selv i situationer, der han ikke har grundlag for det. Lige så hensigtsmæssig denne egenskab kan være i nogle sammenhænge, lige så uhensigtsmæssig kan den være i andre. Særlig i samarbejdet med civile myndigheder og ikke statslige aktører mister officerer troværdighed, hvis de altid er sikre. Mange civile i ansvarsfulde positioner vil humre genkendende til udsagnet fra en af det 20. århundredes store filosofer, Betrand Russel: “Det værste i verden er, at de dumme er så skråsikre, og at de kloge tvivler.”

8.3.4 Sandheden er lokal

Forført af Skepticismen har vi nu ræssonneret os ind i følgende argument: Officeren kan ikke operere ud fra en tanke om, at han kan få en situationsforståelse, der afspejler en udfordring, som den ivirkeligheden er. Han kan ikke få et fuldstændigt og utvetydigt sandt beslutningsgrundlag om de opgaver han skal løse. Mange vil finde det vanskeligt at acceptere og spørger måske: “Mener du virkelig, at det ikke er muligt at vide noget med sikkerhed? Findes der ikke en bund i ‘sandhedens brønd’? Ikke engang i den fysiske virkelighed?” Mange Skeptikere vil argumentere for, at svaret er nej.

Vi kan vende tilbage til naturvidenskabens verden, hvor interessen netop er at forbedre indsigten i den fysiske virkelighed. Her er paradokset, at videnskaben søger sandheden, samtidig med at den gør fremskridt. Vi har ofte set at ny indsigt, stiller tvivl ved etablerede sandheder og erstatter dem med nye sandheder. Det faktum, at mange af gårsdagens sandheder har haft begrænset levetid, giver grund til at tvivle på om dagens sandhed er sand.

En ofte refereret videnskabsteoretiker, Thomas Kuhn, har studeret naturvidenskablige teoriers udvikling; altså hvordan forklaringer om den fysiske virkelighed forandrer sig. Kundskab er ikke en bygning, som videnskabsmænd siden tidernes morgen har bygget på, siger han. De lange linjer i videnskabshistorien viser, at kundskab udvikler sig som revolutioner af tankemønstre. Kuhn kalder dem paradigmeskift. Hans mest kendte eksempel er hvordan videnskabens opfattelse af universets opbygning har ændret sig. I halvandet årtusind, fra antikken til oplysningstiden, var de lærde enige om, at Ptolemæus forklaring om universets beskaffenhed var sand. Han sagde at jorden var universets centrum. Og rundt den svævede krystalsfærer med himmellegemer som månen, solen og stjernerne var fæstet til. På 1500-tallet fremsætter Kopernikus en alternativ forklaring: Solen er universets centrum. Og rundt den cirkulerer jorden og de andre planeter. Videnskabsmænd godtog efterhånden denne forklaring. Men da var de nød til at forkaste Ptolemæus forklaring, fordi den ene udelukker den anden. Universets kan jo ikke både have jorden og solen som centrum. Det må være enten eller
. Så hvis vi forsætter metaforen ovenfor: Kopernikus laver ikke et nyt rum i Ptolemæus bygning. Han river bygningen ned og laver en ny. Han bruger i stor grad de samme materialer, men sætter dem sammen på en ny måde. Kopernikus laver et nyt paradigme, en anden teoretisk konstruktion, en helt anden måde at tænke på.

Blandt andet på den baggrund hævder Skeptikerne, at der ikke findes eviggyldige sandheder om den fysiske virkelighed. Det vi kalder sandheder har egentlig bare eksisteret og eksisterer lokalt i større eller mindre menneskelige kollektiver, og er eller vil sikkert på et tidspunkt gå ud på dato. I det store billede er ”sandheder” en ferskvare
.

Hvis ikke sandhedssøgende videnskabsfolk kan vide noget med sikkerhed, kan man heller ikke forvente, at officerer skal kunne det. Og det som er vigtig for os: KS kan ikke lade som om, officerene skal kunne det. Officeren må handle i en bevidsthed om og en hensyntagen til de mange sameksisterende virkeligheder, hun opererer i.

8.3.5 Ingen ”naturlove” om den social virkelighed

Det er nyttigt at fremhæve en vigtig forskel i studiet af fysiske og sociale virkeligheder. Indenfor naturvidenskaben vil der på et givet tidspunkt normalt være generel enighed om, hvilke naturlove der gælder, hvilket paradigme man tænker inden for. Om forskere ikke har nået “bunden”, så er de ihvertfald enige, om hvor “sandhedens brønd” befinder sig
. En sådan form for enighed findes ikke indenfor humaniora og samfundsvidenskaberne. Her diskuterer man ikke bare hvilke lovmæssigheder, der styrer menneskers og samfunds adfærd, men også hvorvidt sådanne love overhovedet eksisterer. Nogle mener, at samfundsforandringer ikke lader sig forklare ved hjælp af almene love. De fremhæver, at sådanne forandringer afhænger af, hvad de mennesker, som bor i samfundet, gør. Og siden mennesker handler med udgangspunkt i deres forforståelser, i det de føler, ønsker og vil, og siden disse bevæggrunde ændrer sig fra mennesker til mennesker og fra samfund til samfund, da kan ikke sociale forandringer forklares ved hjælp af lov-mæssigheder, der gælder hvor-som-helst og når-som-helst
.

Kritikken af dette argument går på, at menneskelig adfærd godt kan forklares for eksempel som en funktion af positive og negative sanktioner. Mennesker reagerer stort set på samme måde overfor sult, smertende varme, o.lign. og deler egenskaber som viljen til at beskytte livet til sig og sine, m.m. Men hvilken type teori giver slik betragninger grundlag for? På samme måde som naturvidenskaben har fundet ud af, at vand – alt andet lige – koger ved 100 grader, kan vi sige, at når en person brænder hånden, vil han trække den til sig. Men en slik lov handler om menneskers fysiske dimension, om hans krop, altså om forhold i den fysiske virkelighed. Teorien giver dog ikke større indsigt i menneskets adfærd, i deres sociale virkelighed, end den vi kan få om dyr.

Med tanke på at forvarets overordnede opgaver skal løses i den sociale virkelighed, betyder det, at officerer kun i begrænset grad kan støtte sig til teorier, når de skal træffe et valg. I en beslutningsproces kan teoriers bedste bidrag være at se kendte problemstillinger fra nye perspektiver. Teori kan hverken erstatte eller forenkle en vanskelig beslutning.

8.3.6 Tro på fornuften – en støttespiller i uvisheden

De, som ønsker at være eller blive sikre i sin sag, må finde de foreløbige konklusioner utilfredsstillende. Konsekvensen af forforståelser, konkurrende sociale virkeligheder, og paradigme skiftene i den fysiske virkelighed er jo nedslående iforhold til vores introducerende spørgsmål. For det tilsiger at officerer ikke kan forstå en situation, som den virkelig er. Hvad gør vi så? Hvordan skal officeren kunne træffe hensigtsmæssige beslutninger ud fra en sådan holdning?
Thuren fremholder to forskellige måder at forholde sig til dette spørgsmål på – den dogmatiske (som ligger nærmest, det jeg refererer til som det Rationalistiske standpunkt), og den relativistiske (som kan sammenlignes med Skeptisicmen). Han finder begge utilstrækkelige, men mener de repræsenterer to yderpunkter på en skala, hvor de fleste holdninger vil kunne placeres:

“Dogmatikerne er de frelste. De vet hva som er sant, de har sett lyset. Dessverre er ikke tilverelsen så enkel. Det finnes alltid noe som ikke stemmer, selv ved den mest elegante og forføreriske teori. Dogmatikeren vil sige: ‘Riktignok taler enkelte fakta mot det jeg tror på, men disse fakta kan ikke være sanne, de må ikke være sanne, hele verdensbildet mitt raser sammen hvis de er sanne, og derfor nekter jeg å tro på dem’...Den andre løsningen er relativismen. Den ekstreme relativist tror ikke på noen absolutte sannheter. For ham finnes det ikke noen stor Sannhet, det finnes bare små sannheter. Han tror ikke at den ene teorien er sannere enn den andre. Relativisten siger: ‘Der eksisterer ingen sannhet, og hvis den eksisterer, kan vi ikke finne den. Man kan se virkeligheten sådan eller sådan, det spiller ingen større rolle hva man velger’. Han er hverken bekymret eller engstelig, men snarere rolig og fornøjet
.”

Som nævnt indledningsvis har jeg taget udgangspunkt i Skepticismen, i den hensigt at åbne læserens øjne. Det har imidlertid ført os ind i et ræssonnement som jeg ikke er ’rolig og fornøjet’ med men snarere ’bekymret’ og ængstelig ved – for at snu på Thuréns formulering. For vi er havnet i en tanke, om at alt er uvist, at intet er mere rigtigt end andet. Og da bliver den ene beslutning lige gyldig som den anden. Hvis det er rigtig, da kan officeren, i en spidsformulering, lige gerne sætte sin lid til sjælevandring som til FFOD.

Det værdi-anarki som Skepticismen fører til og den intellektuelle kynisme, som Thuréns relativist udviser, vil i sin yderste konsekvens ikke bare umuliggøre hensigtsmæssige beslutningssprocesser, den vil undergrave forsvaret som organisation. I forsvaret kan en “lige-gyldig-holdning” blive skæbnesvanger. Vi kan ikke tillade, at alt bliver lige-gyldig. Men hvis relativistens trosfæller, Skeptikerne, har ret i, at der ikke findes kundskab som er objektiv rigtig, hvad gør vi da?
Lad os se hvordan man fra Rationalistisk hold har angrebet dette spørgsmål. En af det forrige århundredes største videnskabsteoretikere, Karl Popper anså det Skepticiske standspunkt som intellektuelt mest konsistent. Samtidig frygtede han den livsfarlige vilkårlighed Skeptisicmen i praksis åbner for ved at lade følelser bestemme, hvad som skal være ret/galt, godt/ondt og ven/fjende. Derfor nægtede han at forkaste troen på, at vi ihvertfald i nogen grad kan vide noget om virkeligheden – eller til det drivende spørgsmål i denne artikel, hvordan en situation i virkeligheden er
. Men påpeger han: “…hverken logisk argumentation eller erfaring kan bevise, at det [R]ationalistiske standpunkt er det riktige… [Der er tale om en] irrationel tro på fornuften... Følgelig står vi overfor et fritt valg. Vi kan velge en eller anden form for irrasionalisme, ... Men vi har også frihed til å velge en kritisk innrettet rasjonalisme ... Det er en moralsk beslutning.”
 På den baggrund anses Popper som en Kritisk Rationalist. Han vægtlægger erfaringsbaserede argumenter og klare tankerækker for at få bedre kundskab.

”Tro på fornuften” er formegentlig også den mest farbare vej for officerer, der på deres niveau søger bedst mulig grundlag at træffe beslutninger ud fra. Og fornuften i denne sammenhæng bliver da forsvarets etablerede måder at løse udfordringer på. Måder officerer har udviklet i fællesskab gennem tiderne på baggrund af de erfaringer, de har høstet gennem krig og studier af krig. Måder der bliver udtryk i doktriner, udførelsen af taktiske manøvre, lederstil, m.m. Forsvarets officielle operationsmønster er beskrevet i FFOD, og den definerer det centrale begreb doktrine som: “Grunnleggende læresetninger for utvikling og bruk av militære styrker til støtte for nasjonale målsettinger”
. Jeg tror det er nødvendig, at officerer tror, har tillid til, at slike læresætninger har en funktion. Læresætningerne fungerer – ikke nødvendigvis til at løse alle tænkelige problemer i forsvaret af Norge, men de fungerer til opnå noget grundlæggende. Læresætninger kan skabe den effekt, der generes, når en væbnet styrke ledes af en vilje mod et mål. De er idéen, det mentale lim, der holder organisationen sammen.

Men her er et vigtigt skille. At noget er rigtigt i forsvaret i dag, betyder ikke, at det er rigtig i virkeligheden. Med den indsigt vi nu har, vil det, som er rigtig i det norske forsvar i dag, kunne betragtes som en lokal sandhed, afgrænset i tid og rum. For 10 år siden var det jo at ”bande i kirken”, om en officer argumenterede for at opgaver uden for Norge burde være dimensionerende for forsvarets virke. Men det er det jo ikke længere. Tværtimod, idag er det rigtig. I og med at ikke-statslige krigere næppe vil finde det norske forsvars operationsmønster særlig relevante for dem, kan vi også sige at sandheden er afgrænset i rum.

Skillet er vigtigt. For det betyder, at officerer må etablere fælles forståelse indad i organisationen om, hvordan den bedst mulig skal nå sine mål. Officerer må etablere lokale sandheder om for eksempel, hvad forsvarstaktikk er for noget. Ikke fordi det er den eneste Rigtige forsvarstaktik, men fordi det er en måde at operere sammen på. For at være et politisk virkemiddel, er det mer hensigtsmæssig om 300-100,000 mænd og kvinder jobber koordineret mod samme mål, end om alle går fremad i alle retninger styrt af forskellige mål. Eller rettere, det er hvad man indenfor et Clausewitzisk paradigme betragter som hensigtsmæssig. En måde officerer tror fungerer, tror er rigtig, i forsvaret af Norge.

Risikoen med lokale sandheder er selvfølgelig, hvis officerenes tanker om krigens gang afgrænses til en måde at tænke på. Eller for at sætte det på spidsen med en metafor: lukkes inde i en ”tankeboks”. For det vil udelukke problemforståelser og handlingsalternativer uden for boksen. Så selv om det er nødvendig at forsvaret har fælles forståelser, er det ikke tilstrækkelige. Falder officerer i den fælde at tro, at gældende doktrine og taktikk har universel gyldighed uafhængig af tid og rum, går de højest sandsynlig på en smell i mødet med andre sandheder, for eksempel Al Qaidas.

Det er derfor ikke tilstrækkeligt, at officeren mestrer sit yrke indenfor ”boksen” forsvarstaktikk langs Lyngen-linjen. Han må også evne at se virkeligheden uden for boksen. I en konkret problemløsning kan officeren have stor nytte af at være kritisk i sin brug af forsvarets etablerede fornuft. Ideelt set må han evne at se den dominerende ”tankeboks” styrker og svagheder, evne at operere indenfor andre forsvarstaktiske bokse, evne at finde ud af hvilke bokse modstandere, parter, og allierte opererer i, og evne at finde eller tilpasse sine bokse til den konkrete situation han skal håndtere.

I den sammenhæng, kan Poppers kritiske tilnærmning til Rationalismen være inspirerende. For vi skal ikke bare ’tro på fornuften’, siger han. Vi skal diskutere, hvad der er fornufitig og i den diskussion bruge erfaringsbaserede argumenter og klare tankerækker. Dette vil udvikle en sans for at lære af sine erfaringer, samt at lytte til og svare på kritiske fornuftsbaserede modargumenter. Det lader tvivlen komme til orde og åbner for ny kundskab. Derfor bliver det vigtigere, hvad der bliver sagt, end hvem der siger det, og derfor kommer vi formegentlig også nærmere noget, der kan betegnes som objektiv viden
.

Fra det perspektiv: Hvis officerer skal gøre sig håb om at forstå en situation som den virkelig er, må de altså udvikle en sans for at stille spørgsmål. I det omfang de har tid, kan en sådan kritisk tilnærmning gøre, at beslutning bliver bedre. For her vurderer de, om de faktorer er tilstede, som er nødvendige for at lykkes. Når beslutningen er truffet taler meget for, at diskussionen bør ophøre særlig i en militær sammenhæng. Alligevel bør den kritiske tilnærmning bevares. Ikke i et omfang at spørgsmålene undergraver handlingens mulighed for at nå målet, men nok til at beslutningen revurderes, når det er hensigtsmæssig. Det kan jo vise sig at beslutningen var forkert, eller at situationen har forandret sig så meget, at de forhold man baserede beslutningen på ikke længere er tilstede. Tanken om, at diskussion skal ophøre når beslutningen er truffet, må ikke blive absolut. For at gå til en yderlighed: Det må ikke føre til, at officeren sender sig selv eller sine mænd i døden med åbne øjne, selvom mange ved, at beslutningen ikke længere er relevant.

En helt anden støttespiller mod Skepticismen livsfarlige lige-gyldighed er en vurdering af sandsynlighed. Når en officer skal træffe en beslutning, kan dette give ham en større følelse at tryghed på, at han vælger det bedste handlingsalternativ. Sandsynlighed er ikke er en garanti for, at beslutningen vil vise sig at være den rette, kan det kan måske gøre det lettere for ham at leve med konsekvenserne af sin beslutning.

Vi kan tilnærme os dette argument ved at udfordre en hårdkogt Skeptiker med spørgsmålet: “Skal vi spille russisk roulette med fuld trommel? Du begynder.” Han ville kunne sige: “Jeg forstår hvor du vil hen. Men selvom pistolen vanligvis virker, så kan du ikke være sikker på, at den ikke vil ’klikke’ næste gang. Du ved jo lige så godt som jeg, at det kan ske. Enten fordi pistolen får en aftræksfejl, eller fordi kuglen er en blindgænger.” Og det er jo rigtig nok. Alligevel vil de fleste af os nok føle, at chancen for, at det skulle ske, er for lille til, at vi kaster os ind i et sådan hazard-spil. Og her berører vi sandsynligheds aspektet i gisninger om fremtidige udfald af pågående beslutninger.

Lad os tage et eksempel som fører sandsynlighed og Poppers tanke sammen: En officer har fået ordre om at føre sin trop sikkert gennem fjendtlig område til udkanten af en bestemt landsby. Skal hun føre troppen over åsen eller langs elven? Er det lige meget, hvad hun vælger? Nej, udfaldet kan blive fatalt. Officeren kan aldrig være sikker på, at troppen når sikkert frem. Men basert på de informationer hun har klaret at tilvejebringe, bør hun tage den vej, hun mener, der er størst sandsynlighed for, at de kommer sikkert frem. Noget andet ville være uforsvarligt. Pointet er, at officeren ikke kan vide hvilken vej, der er sikrest. Men hun vælger at tro på sin vurdering af sandsynlighed – og det er et moralsk valg. Et valg baseret på troen på fornuften – ikke på sikker viden.

8.3.7 To ”fornuftige” tilnærmninger til at forstå virkeligheden på

Selv om vi ikke kan få sikker viden om virkeligheden, fremstår troen på fornuften altså som det bedste, officeren har, når hun skal prøve at forstå konkrete udfordringer. KS bør derfor skabe bevidsthed netop om de måder, vi har til at forstå situationer på. Den officer, der ønsker at udarbejde et godt beslutningsgrundlag, bør kende forskellige metoders muligheder og begrænsninger og værdien af at komplementere flere metoder med hinanden.

Som et første skridt i den retning, kan man sige, at de mest almindelige analysemetoder i forsvaret kan spores tilbage til en af to grundlæggende vidensakkumulerende metoder indenfor videnskabens verden – positivismen og hermenutikken. Kanskje virker den følgende fremstilling af disse umiddelbart vanskelig tilgængelig, men tankerne vil snart blive klarere og deres konsekvenser for beslutningstagning åbenbar.
Positivismens grundlæggende princip er at søge efter sand (positiv) viden om virkeligheden gennem observation og logiske ræsonnementer. Såkaldte positivister ser bort fra den kundskab, som er basert på tro eller fantasi, og holder sig til kundskab, som bygger på det mennesket kan erfare gennem sine fem sanser. De smøger ærmerne op, går ud i virkeligheden, iagtager, måler, og udvikler på den baggrund teorier om, hvordan ting hænger sammen
. På baggrund af teorierne laver de hypoteser, som de tester i håb om at kunne konkludere med lovmæssigheder om virkelighedens beskaffenhed. Tanken er, at da finder de noget, som er objektivt gyldig. De bidrager til videnskabens bjerg af sand viden, som andre kan teste er rigtig, have glæde af og fortsætte at udbygge.

En hovedkritik af positivismen er forforståelsernes betydning. Herfra hævdes det, at vi er nød til at fortolke vores sanser for at omdanne dem til meningsfyldt viden. Vi er nød til at være skolerte fysikere for at kunne dele begejstringen over resultatet af et laboratorieforsøg. Vi kan trænes til at være vagtsomme, når vi registrerer lyden at fladbane ild, som passere ret over os, og mere afslappede, når lyden fortæller, at ilden er på vej væk eller har retning ved siden af os. Men denne drilling medfører jo samtidig, at vi bliver opmærksomme på nogle ting, men ikke på andre. Tolkningen indebærer altså et menneskeligt aspekt, som ikke er forudsætningsløst. Positivismens ihærdige bestræbelser på at etablere objektiv sand viden kommer derfor ikke uden om den subjektive dimension – den dimension, der åbner for tolkninger af vore observationer.

Men der er også andre måder at forstå virkeligheden på. Inspireret af humaniora har samfundsvidenskaberne udviklet metoder til at fortolke den sociale virkelighed – den såkaldte hermenutik. Eller som en af samfundsvidenskabens “fædre”, Max Weber, siger: ”[samfundsvidenskaben] er en videnskab, der beskæftiger sig med en fortolkende forståelse af social adfærd”
. Her er det grundlæggende forskningsprincip at sætte sig ind i andres virkelighedsforståelser. Forskeren forsøger at forstå meningen bag social adfærd. Han forsøger at forstå, for eksempel hvordan en person opfatter den situation han er i og hvilke værdier og interesser, der motiverer hans handling i netop den situationsforståelse. Pointet er, at forstå social adfærd indefra; forstå den med udgangspunkt i den handlende person; med udgangspunkt i den handlende persons situationsforståelse og motivationer. Hermenutikken åbner dermed for en dybere indsigt i den sociale virkelighed, end den positivisterne kan tilbyde. Kritikkere kan dog med rette spørge: “Hvordan kan hermeneutikeren være sikker på sine konklusioner? Hvordan kan vi vide, at et andet menneske eller en anden kultur har netop den forståelse af virkeligheden, som forskeren hævder? Kan en anden forsker ikke med lige stor ret hævde det modsatte?” Jo, det er der god mulighed for.

Tilbage til fysiske og sociale virkeligheder. I forsøgene på at forstå den fysiske virkelighed råder positiviske forskningsmetoder, mens både positivistiske og hermeneutiske metoder anvendes i samfundsvidenskaberne.

Et eksempel kan være afklarende her. Hvis man vil vide mere om, hvorfor mennesker bliver modstandsfolk kan man bruge både positivistiske og hermenutiske metoder. En positivist kunne lave et sammenlignede studie af 50 lande, hvor der har været modstandsbevægelser i nogle, men ikke i alle, land. Hun vil finde ud af, om nogle faktorer – som for eksempel forringede levevilkår, økonomiske uligheder, og menneskerettighedsbrud – er mere dominerende i lande, hvor oprørsbevægelser forekommer, end i lande hvor faktorene ikke i samme grad er tilstede. Og så vil hun måske lave en teori. En hermenutiker, derimod, ville interviewe en række modstandsfolk, eller ta biografiske informationer, som for eksempel Gunnar Sønstebys ”Rapport fra Nr. 24”
. Med dette materiale vil han sætte sig ind i deres bevæggrunde for at gå ind i modstandsbevægelsen. Og snart vil han tilbyde en indsigt i den følelse af indignation og aggression, som kan drive mennesker ind i Davids kamp mod Goliath. Hermeutikkeren vil næppe hævde at have lige stort præcisionsniveau, som positivisten måske vil. Men hermeneutikkeren vil hævde, at han kan give en anden form for indsigt. Hvordan skal en positivist, der er tro mod sine forskningsidealier, gå frem for at finde objektive og målbare egenskaber ved noget så foranderlig som modstandsbevægelser? Hun vil i tilfældet være tvunget til at forholde sig til fænomenet på samme måde, som hun vil forholde sig til mus i et laberatorium. Dermed mister hun en kilde til kundskab, som hermeneutikeren tilbyder.

Ingen måder at indhente og bearbejde information på kan altså belyse en sag fuldstændig. Men for officeren er det vigtigt at vide, at forskellige forskningsmetoder, perspektiver og teorier kan give forskellige former for indsigt i en konkret opgaves kompleksitet. Med sine forskellige bidrag bør tilnærmninger til forståelse komplementere – ikke udelukke – hinanden
. Derfor er det relevant officers kompetance at kunne anvende et bredt spektrum af metoder til indhentning og bearbejdning af information. Like vigtig er det at vide, hvilke forståelse der er nødvendig for at løse et konkret problem og hvilke metoder, der er bedst egnet til at få netop den indsigt.

8.3.8 Værdidomme er ikke baseret på, hvordan virkeligheden er

Der er et andet aspekt i diskussionen rundt synet på virkeligheden, som vi bør inddrage i vores uddannelseskoncept. Det er forskellen på beskrivelser af virkeligheden og vurderinger af om noget er rigtig eller forkert – eller det Thurén kalder værdidomme
. Selvom dette har en anden karakter end ovenstående, er det ikke mindre relevant for den operative officer. Mange klarer ikke at skelne mellem virkelighedsbeskrivelser og værdidomme. Det kan føre til forvirring eller, endnu værre, til apati. De som kan skelne, vil dog finde det nemmere at få et afklaret syn på, hvori uenigheden består.

Det er næppe uproblematisk at være officer, når medier og rikssynsere kritiserer ens tilstedeværelse for eksempel over Kosovo våren 1999 eller i Irak våren 2003. Mange officerer har sikkert spurgt sig selv: “Er det forkert af mig at være her?” På det individuelle niveau er sådanne spørgsmål helt relevante. Men får de negative konsekvenser for den job, han skal udføre, bliver det et problem for forsvaret.

Her er det imidlertid nyttigt at skelne mellem beskrivelser af virkeligheden og meninger baseret på værdier. Denne forskel går på, hvordan man mener, virkeligheden er imodsætning til, hvordan man synes, den bør være. Hvorvidt officerens tilstedeværelse i en kontroversiel mission er rigtig eller ej er sidstnævnte – en værdidom.

Forskellen bliver tydeligere med et eksempel: Gennem 1990-tallet gennemførte det internationale samfund økonomiske sanktioner mod Irak for at tvinge landet til at nedruste sin militære slagkraft. Dette af hensyn til regional stabilitet. En diskussion gik på, hvorvidt sanktionerne virkede. Nogle argumenterede for, at det gjorde de. Andre fremførte belæg for det modsatte. Denne diskussion gik på en uenighed om de faktiske forhold rundt spørgsmålet: “Virker sanktionerne?” Parallelt forekom en anden diskussion: “Bør sanktionerne ophæves?” Mange mente ja, selv blandt de som også hævdede, at sanktionerne faktisk virkede. En hyppig fremført begrundelse for denne åbenbare inkonsistens var, at sanktionerne havde for store humanitære konsekvenser. Det blev ofte sagt: “Vi kan ikke acceptere, at sanktionerne forhindrer irakiske børn i at få livsnødvendig medicin.” Denne diskussion handlede altså om, hvorvidt de humanitære konsekvenser var for stor en pris at betale for at nedruste Irak. Men dette var en vurdering. Uenigheden gik jo på hvilke værdier, som burde være vigtigst: menneskerettigheder eller regional stabilitet. Hvor den første diskussion handlede om faktiske forhold, var den anden altså en værdidom.

Og dette er en vigtig forskel at være sig bevidst. For i den første sanktionsdebat er der mulighed for diskutere sig frem til enighed. Man kan tage fat i centrale forhold og, såfremt informationen er tilgængelig, finde ud af om Irak faktisk fik for eksempel flere Scud-missiler. I den anden sanktionsdebat, derimod, er det ikke muligt at komme frem til enighed, fordi debattanterne har forskelligt normativt udgangspunkt. Mange diskussioner var ikke afklarede på dette punkt. De blev ført, som om de drejede sig om faktiske forhold. Konskvensen var, at debattanterne talte forbi hinanden og var forvirrende at høre på. Det eneste håb for en frugtbar debat om uenigheder funderet i forskellige værdier er, at værdierne gøres eksplicitte og diskuteres. Man bliver næppe enig, men man ved på hvilket punkt, man er uenig. Og det kan være vel så vigtig.

Værdidomme handler om, hvad vi hver især synes er godt/dårligt og rigtig/forkert. Og her er mediernes og ekspertkommentatores synspunkter ikke mere rigtig end andres syn. Problemet er imidlertid, at de, som dominerer i den offentlige debat, ofte udtaler sig om værdidomme som om, det var faktiske vurderinger. Eksperter bliver lyttet til. De får autoritet pga. deres formodede faglige indsigt. Og den kan være relevant som afklaring af faktiske forhold, men den er irrelevant i værdidomme. Ingen ekspert kan afgøre spørgsmål om godt/dårligt eller rigtig/forkert – det er op til hver enkelt af os. I demokratiske samfund er det vores ret og pligt som borgere at tage stilling i værdispørgsmål.

I praksis betyder det, at spørgsmålet om, hvorvidt det er rigtigt af det norske forsvar at være over Kosovo i våren 1999, skal afgøres af det norske folk – eller rettere, af folkets udvalgte repræsenteret gennem Regeringen og Stortinget. Men det betyder samtidig, at den enkelte officer må gøre op med sig selv, om han med god samvittighed kan hjælpe forsvaret med at løse de opgaver, som landets ledelse vil skal løses. Hvis ikke må han tage konsekvensen og finde et andet levebrød.

Derfor kan hver enkelt officer have brug for at forholde sig til offentlig værdikontroverser som netop det – en uenighed om hvordan værdier skal prioriteres i en bestemt situation. For at kunne det, må han være istand til at spørge, og svare på, spørgsmålet: “Hvilke værdipræmisser ligger til grund for denne debat?” Helst bør han have et moralsk beredskab til at svare på det opfølgende spørgsmål: ”Er jeg enig i dem?” Opbygningen af en slik kompetance hos den enkelte kadett fremstår som en opgave for KS.

8.3.9 Og hvad så?

Meget taler for, at ingen officer, eller andre for den sags skyld, kan forstå en situation, som den virkelig er. Men han kan stræbe efter at forstå den bedst mulig. Et udviklet syn på virkelighedens mangfoldighed vil gøre officeren bedre istand til at løse dagens sikkerhedspolitiske udfordringer. Hun vil forstå, på hvilket grundlag hun tager beslutninger. Et oplyst virkelighedssyn er også nyttigt fordi håndteringen af dagens trusselsbillede kræver opmærksomhed mod og indsigt i en anden tænkemåde, end den forsvaret har opereret med de sidste 60 år. En officer bliver formodentlig bedre til opererer i og med uvished, hvis han ved, at det ikke er muligt at vide noget med sikkerhed, at en situation kan forståes på mange måder, og at intet er rigtig hvor-som-helst og når-som-helst. En sådan bevisthed vil rette hans fokus på det essentielle, nemlig på måden han tilnærmer sig en forståelse af virkeligheden på. Det vil udvikle en evne til at stille spørgsmål, til at tvivle. Og det er vigtig, for det vil bane vejen for ny indsigt og gøre ham opmærksom på, at forskellige tilnærmninger ser forskellige aspekter af samme problem, hvad enten problemet måtte være på trops eller militært-politisk strategisk niveau.

I forhold til KS utdanningskoncept vil inddragelsen af et syn på virkeligheden synliggøre problemer med at forsøge at hæve officerers kompetance til at træffe ‘rigtige’ beslutninger. Det vil gøre KS opmærskom på, at vi ikke bare skal drille kadetter ind i tankebokse, som fag og organisationsspecifikke tankemåder nødvendigvis er. Vi må hjælpe officeren med at forstå, at konteksten bestemmer, hvilke tankemåder der er hensigtsmæssige til at løse et konkret problem. Og vi må hjælpe dem med at beherske flere metoder til at få indsigt i fremtidige udfordringer. FFOD formulerer det således: ”Det er viktigere å lære offiserne hvordan vi skal tænke ... end hva vi skal tænke i konkrete situasjoner”
.

På den baggrund, og fordi stillingtagen til viden om virkeligheden i sidste instans er et moralsk spørgsmål, bliver det måske også en opgave for KS at sørge for, at den enkelte officer har moralsk beredskab til at operere i og leve med usikkerhed.

8.4 Menneskesyn

ved Tor Erik Hansen

Mitt utgangspunkt er å se begrepet menneskesyn som de grunnleggende vurderinger som ligger til grunn for hvordan vi ser på og forstår andre mennesker, og med hvilket grunnlag vi skal forstå andre menneskers adferd. Mitt utgangspunkt for innlegget er det jeg oppfatter som vår viktigste rolle her ved Krigsskolen, nemlig å utdanne ledere for krise, konflikt og krig. Dette kan for noen virke noe snevert, i og med at 99 % av en offisers hverdag dreier seg om helt andre oppgaver, men vinklingen er basert på at Hærens rasjonale faktisk er å fungere i krise, konflikt og krig. Dersom vi ikke mestrer disse situasjonene, har vi ikke behov for en hær. Enkelt sagt: Vi har ikke en hær for at den skal fungere når det er trygt; hærens raison d’etre er å kunne fungere når det er farlig.

Gitt dette utgangspunktet vil jeg argumentere for at det menneskesynet som i dag ligger til grunn for Krigsskolens utdanning, baserer seg på en for enkel tilnærming for å kunne forstå hvordan mennesker handler i pressede situasjoner. Vi burde i stedet legge til grunn et realistisk menneskesyn, basert på en humanistisk, historisk og militærteoretisk tilnærming. Innlegget er basert på en slik tilnærming, i tillegg til mine egne erfaringer og observasjoner.

Fra et operativt militært ståsted kan det å diskutere hvordan man bør se og forstå andre mennesker, virke uvesentlig, spesielt i forhold til det å forstå hvordan avdelinger og våpen bør organiseres og anvendes. Hvordan vi skal se og forstå andre mennesker, er i utgangspunktet noe som har vært forbeholdt sivile forskere og vært viet svært liten interesse i operative militære miljøer. Dette har etter mitt syn gjort at vi stort sett har overlatt debatten rundt dette til de samme sivile forskerne, og adoptert og tilpasset deres syn til den militære konteksten. Disse sivile innspillene har på noen områder vært verdifulle, men sett fra en yrkesoffisers perspektiv er det samtidig klare svakheter ved innspillene, i forhold til den virkeligheten som offiserer opplever på kroppen.

Slik jeg oppfatter diskusjonen om menneskesyn her ved Krigsskolen, blir den, grovt forenklet, summert opp i debatten rundt det positive og det negative synet på mennesket. Det negative menneskesynet legger vekt på ideen om at mennesket i utgangspunktet må kontrolleres og følges opp for å kunne prestere, og ser ut til å legge til grunn et nærmest antagonistisk forhold mellom leder og undergitt. Dette synet blir umiddelbart kontrastert med det som blir beskrevet som det positive menneskesynet, der tillit og gjensidig forståelse blir lagt til grunn i forholdet mellom leder og undergitt. Det positive menneskesynet konkluderer med at en undergitt som gis tillit og ansvar vil prestere godt. Det samme synet ser ut til å ligge til grunn for ledelsesundervisningen på emner som motivasjon, der menneskesynet baserer seg på at mennesker motiveres av ansvar, tillit og mulighet for egen vekst. Eksempler på dette synet er vektleggingen av for eksempel Hertzbergs teorier og ”jobbkarakteristikamodellen”, som er lagt til grunn for undervisningen.
 Dette er syn som garantert blir misforstått av meg, kadettene og mine kolleger, da vi sikkert ikke forstår teoriene og nyansene godt nok, men i dette ligger også selve kritikken. Ved å fokusere utelukkende på sivile modeller og deretter sette negative og positive menneskesyn opp mot hverandre, blir grunnen lagt for en altfor enkel tilnærming til noe så komplekst som mennesker som skal lede eller ledes i krig og konflikt.

Det noe enkle synet på hva mennesker er i stand til å prestere og utføre, er ikke begrenset til ledelsesfaget. I de fleste militære fag forventer vi til enhver tid at alle ordre kan utføres og at alle operasjoner lar seg gjennomføre av alle mennesker i våre avdelinger. De militære fagene har i for stor grad basert seg på ideer om delegering av ansvar og det å vise tillit til underordnede. Dette gjøres uten å ha tid til å forstå de grunnleggende forutsetningene for tankene rundt f.eks. oppdragsbasert og desentralisert ledelse. Dette innebærer at man ikke diskuterer hvorvidt det kan ligge menneskelige begrensninger i de planene vi legger, og hvorvidt menneskene som faktisk skal utføre operasjonene, er i stand til å bære ansvaret og den tilliten de blir vist.

I stedet for et syn basert på det såkalte positive menneskesynet, der alle mennesker forutsettes motivert gjennom å bli vist tillit, mener jeg at vi må legge en langt mer realistisk tilnærming til grunn for hvordan vi skal se på mennesker i en militær organisasjon. Vårt menneskesyn bør formes av den grunnleggende forutsetning at vi skal utdanne mennesker som skal lede i en særdeles skremmende og presset situasjon, nemlig konflikt eller krig. Mennesker i slike situasjoner viser frem hele spekteret av menneskelig adferd, fra fantastisk mot til ynkelig feighet. Mennesker i pressede situasjoner er kapable til fantastisk oppofrelse, men også de mest nedverdigende handlinger. Å forklare våre fremtidige ledere at de har forstått og kan hjelpe menneskene de skal lede dersom de bare legger til grunn et positivt syn på mennesker, gir disse menneskene nok ansvar og tillit eller delegerer oppgaver, er i beste fall misvisende og i verste fall direkte farlig. I stedet må vi legge til grunn et realistisk menneskesyn som aksepterer at mennesker i kritiske situasjoner vil demonstrere hele bredden av menneskelige egenskaper, og forberede våre ledere på denne adferden.

I pressede situasjoner vil slett ikke alle ledere eller soldater være i stand til å respondere på tillit. De vil ikke alltid ha vilje til dette, og i mange andre tilfeller vil de heller ikke ha evnen til å gjøre noe med tilliten og det såkalte positive menneskesynet de blir vist. Den newzealandske divisjonen som kjempet i Nord-Afrika og Italia under 2. verdenskrig, utga i 1949 en erfaringsrapport basert på det divisjonens soldater hadde opplevd. I rapporten ble det understreket at det under ethvert angrep må forventes at 3–5 % av soldatene, uavhengig av tidligere erfaring, ikke bare blir direkte redde under kamphandlinger men vil være helt ute av stand til å mestre sin frykt og vil ikke klare oppdraget dersom de ikke ”[…]får hjelp av sine ledere”.
 Denne divisjonen var basert på vernepliktige som aktivt hadde søkt seg til avdelingen og på mange måter var en elitedivisjon; deres prestasjoner skulle ligge i overkant av hva man kan forvente av vanlige oppsatte avdelinger.
 Mine egne erfaringer fra kritiske situasjoner er tilsvarende, nemlig at man ikke kan forvente utelukkende positive handlinger fra seg selv eller fra sine kolleger, uansett hvor mye tillit man gis. Kun dersom man legger et realistisk syn på menneskers adferd til grunn, og tar dette inn over seg, kan man forstå sin egen og andres oppførsel, og dermed forberede seg på møtet med virkeligheten.

Faren ved et såkalt positivt menneskesyn er at vi risikerer at våre ledere ikke forstår hva som skjer rundt dem når noe går galt. Et angrep går galt til tross for at ansvaret ble delegert, mennesker ble vist tillit og involvert. Spørsmålet som reises vil naturlig være: ga jeg ikke nok tillit, ga jeg ikke nok ansvar, eller enda verre: Er det noe galt med meg eller mine underordnede?

Et menneskesyn som tar utgangspunkt i bredden av menneskelige egenskaper og reaksjoner bør etter mitt syn bygges ved å studere den virkeligheten som vi utdanner for, nemlig krise og krig. En viktig retning i militærteorien, representert ved Clausewitz, tar dette utgangspunktet. Man kan kun bygge teorier om militære forhold ved å ta utgangspunkt i menneskets møte med den fryktelige virkeligheten de er nødt til å operere i. For Clausewitz er ikke mennesket godt eller ondt i seg selv, men mennesket blir i sitt møte med krigen utsatt for et enormt press. Fordi mennesket er påvirkelig må man regne med at mennesker enten kan svikte eller utnytte situasjonen.
 Der dette synet skiller seg fra dagens menneskesyn i Hæren og ved Krigsskolen, er at det ligger en implisitt aksept av at mennesker kan svikte i slike situasjoner, men ingen fordømmelse. For Clausewitz og den etterfølgende tyske militærtradisjonen ligger dette synet til grunn for all tenkning rundt mennesker og krig. Man kan ikke forvente at alle skal prestere, fordi man er nødt til å forstå presset som ligger på menneskene, ta hensyn til presset og studere dette. Tyske førkrigsdoktriner er etter mitt syn et eksempel på en realistisk tilnærming fordi de vektlegger presset den enkelte blir utsatt for, de iboende kontraster i menneskenaturen og konkluderer med at vi må forstå og ta inn over oss at ”friksjon og feil er dagligdagse hendelser.”

Et mer realistisk syn på menneskelig adferd vil gjøre våre ledere bedre i stand til å takle de utfordringene de vil bli stilt overfor i krise og krig. Dersom våre ledere forventer at alle mennesker alltid er i stand til å gjøre rett og i stand til å la seg motivere av tillit, risikerer de å ikke forstå hva som faktisk skjer med dem og andre i en presset situasjon. Mot og evnen til å ta ansvar er ikke konstante egenskaper, men varierer sterkt med omfanget av påkjenninger og hvor mye den enkelte mann kan tåle. Lord Moran argumenterer i sin beskrivelse av 1. verdenskrig for at mot og vilje er noe som gradvis tappes i menn under press. Til slutt er det tomt for begge deler.
 SLA Marshall og John Ellis har i sine studier av 2. verdenskrig beskrevet hva som skjer med avdelinger som tas under ild. De kommer til at passivitet og inaktivitet ofte er det normale for mennesker i farlige situasjoner
. Dersom våre ledere forventer at et slikt fundamentalt problem vil la seg løse kun ved å delegere eller gi ansvar, vil de overhodet ikke kunne forstå at det er menneskelige utfordringer av kolossalt omfang de faktisk står overfor.

Mine argumenter imøtegås ofte med at jeg legger et dystert og mørkt syn på mennesket til grunn. og at dette ikke passer inn med dagens virkelighet her ved skolen. Kjernen i det realistiske synet dreier seg om å forstå og ta inn over seg hva som skjer med mennesker under press. Lederen kan ikke operere ut fra et syn at alle alltid kan bli vist tillit og ta ansvar
. Han må forstå at alle mennesker reagerer forskjellig og således trenger ulik grad av oppfølging. Først når han forstår at det ikke finnes en riktig løsning for alle situasjoner, kan han begynne å gjøre sin viktigste jobb, nemlig å lede mennesker.

8.5 Selvforståelse

Ved Tor Erik Jonassen

Jeg har tatt utgangspunkt i en del av oppdraget jeg hadde som kompanisjef i Kosovo kontingent IV og V som går på internasjonalt samarbeid. Dette er situasjoner som jeg mener det er sannsynlig at også andre ledere vil komme opp i forbindelse med Norges engasjement i internasjonale operasjoner.

Illustrasjonene er forsøkt gjort litt mer allmenngyldig ved at KFOR er byttet ut med XFOR, og figurene referer ikke til noe spesielt land.

Oppdraget i KFOR IV og V var veldig forenklet sagt å sørge for sikkerheten, for å skape en forutsetning for at andre statlige og ikke-statlige organisasjoner kunne arbeide for gjenoppbygging og demokratisering av Kosovo. Sluttsituasjonen for alle var ”et sikkert og stabilt demokratisk samfunn”. Billedlig ble dette ofte uttrykt slik:


KFOR var selve grunnmuren, mens de ”4 pilarer” som skulle sørge for at taket (Kosovo) virkelig reiste seg av asken, som ble dannet av UN, UNHCR, OSCE og EU.

Ganske enkelt skulle man tro, med klare ansvarsfordelinger og et mål som ingen kan være i tvil om at vil gagne alle. Dette burde ut fra modellen være en smal sak!

Men, alle modeller gir et forenklet bilde av virkeligheten, og jo større forhold modellen skal beskrive, jo mer forenklende blir den.

Virkeligheten har med mennesker å gjøre, personlig gevinst, kulturer, holdninger, historie, åpne og skjulte agendaer, organisert kriminalitet og et høyst sprikende syn på demokrati og menneskerettigheter.

Og midt i brytningspunktet mellom alt dette står DU – kompanisjefen.

Et av de viktigste forumene for koordinering av all ”oppbyggelig aktivitet” i kommunen var det ukentlige sikkerhetsmøtet med alle offentlige internasjonale aktører (4-pillar meeting).

Et situasjonsbilde fra et slikt møte kunne se slik ut, med tanke på representanter fra forskjellige organisasjoner og nasjonalitet:

Spørsmål en her kan stille seg er:

· Hvilken forståelse har denne gruppen for det oppdraget som det internasjonale samfunnet har satt oss til å løse?

· Hvilket forhold har denne gruppen til demokrati?

· Hvem har det ”riktige” synet på menneskerettigheter?

· Jobber alle ut i fra en felles agenda – eller finnes det faktisk skjulte agendaer selv i et internasjonalt miljø?

· Hvilke holdninger har representantene til de forskjellige etniske folkegruppene?

· Hvem har størst autoritet – hvem blir lyttet til?

· osv, osv – listen blir lang…

Men… hva med deg ???

· ref. nest siste spørsmål over: Hvilket ansvar innebærer det hvis det er nettopp DU som er den største autoriteten?

· Hvem representerer du egentlig – sett med de andre sine øyne!?

· Hva er din rolle (sett fra egen organisasjon og de andre organisasjoner)

· Hva er dine holdninger til folk fra de forskjellige nasjonaliteter?

· Hva er dine holdninger til de forskjellige organisasjoner?

· Hva er dine holdninger til de forskjellige etniske folkegruppene i kommunen?

· Hvordan virker du inn på denne gruppen? (ref. KS-PLU: personlig arena – Hva ønsker du å oppnå)

· Hvordan oppfatter de andre deg? (ref. KS-PLU: sosial arena)

· Hvordan virker din forståelse av alt dette inn på den måten du velger å løse ditt oppdrag på?

· Kan man forholde seg rent mekanisk til dette, eller er relasjoner viktige – og i så fall hvor viktige?

· …og hva kreves for å kunne stille seg slike spørsmål og å ta hensyn til svarene?

Det er også greit å ha en formening om:

· Hvordan vet du når og hvordan du skal få svar på spørsmålene?

· Hvordan vet du at du har fått svar?

· Hvordan tilegner du deg kunnskap i slike situasjoner?

Det er mange faktorer som kunne vært trukket frem når man skal diskutere hvilke forutsetninger som er nødvendig for å klare seg. Dette innlegget er i første rekke tenkt å gi noen innspill til betydningen av selvforståelse.

Jeg hadde heldigvis mye og variert tjenesteerfaring før jeg ble kompanisjef, og jeg er glad jeg hadde lært at ydmykhet er en styrke og ikke en svakhet. Jeg tror dette var en av mange forutsetninger for at det gikk så bra som det gikk. Jeg hadde faktisk blitt moden nok til å tenke litt over meg selv og min egen person. Det er viktig i en slik setting å kunne være fast og bestemt i relasjoner med andre mennesker, uten å skyve dem unna seg. En ydmyk tilnærming til andre mennesker og kulturer betyr ikke at du fremstiller deg selv som svak eller maktesløs, men at du bl.a. viser vilje til å ta de andre på alvor og vise at de betyr noe.

Når det gjelder utvikling av situasjonsforståelse, fikk jeg virkelig erfaring med at ”veien blir til mens du går”. Jeg visste at jeg hadde evnen til å tilegne meg kunnskap ved tradisjonelle studier, men hvordan tilegne seg kunnskap når man står midt oppi en virkelig situasjon? Jeg hadde heldigvis prøvd noe lignende før. Selv om den situasjonen var i Norge og alvorligheten langt mindre, var det godt å vite at jeg etter hvert ville klare å skape meg en forståelse ved å være i situasjonen. Det kan være svært frustrerende når kunnskapen kommer underveis og ikke på forhånd, men det gir en viss ro når du er klar over det. En forutsetning her er at du har innsikt i hvordan du selv lærer i forskjellige situasjoner.

I et internasjonalt forum og spesielt i en del sjefsstillinger, representerer man så uendelig mye mer enn bare seg selv. Jeg var KFOR, jeg var Norge, jeg var en maktperson i kommunen. Selv om jeg strengt tatt ”bare” skulle sørge for sikkerheten på en slik måte at det ble mulig for nasjonale og internasjonale strukturer å bygge landet, var mine meninger og uttalelser av stor betydning for (sam)arbeidet med og i de 4 pilarer (UN, UNHCR, OSCE og EU).

I dette lå også en kjempemulighet til å virkelig rote det til. Oppgavene ser overkommelige ut hvis dette hadde vært en 9–4 jobb, men kompanisjef er en 24-timerjobb, og oppgavene bestod i uendelig mye mer enn det som de 4 pilarer krevde av meg. Når man står under stort press i lang tid, er det ikke mulig å drive skuespill. Før eller senere vil ditt ekte jeg komme til overflaten. Da er det bedre å ha så god kontakt med seg selv at man hele tiden vet hvor man står og hva man står for. Dette har igjen stor betydning for ditt bevisste forhold til hvordan du ønsker å fremstå i relasjoner med andre, samt reflektere over hvordan de andre faktisk ser på deg. Det at du blir godt mottatt over alt, betyr ikke nødvendigvis at alle synes du er en hyggelig kar; de har faktisk en stor fordel av å ha deg med på laget i kraft av din stilling – ikke person. Du tillates dermed ikke en større feilmargin med tanke på ord og handlinger, slik som du kanskje er vant til hjemme blant venner og kjente.

Jeg har med dette forsøkt å gi noen argumenter som jeg håper kan anspore til videre debatt om hvorfor det er viktig at dagens offiserer har innsikt i seg selv, slik at man er klar over sine styrker og svakheter. Spesielt viktig er det å vite hvordan dette kommer til uttrykk under vedvarende og høyt press. Dette gjøre deg i stand til å se faresignaler hos deg selv og ta dine forholdsregler hvis det trengs. Dessuten er det en forutsetning for å unngå at du blir overrasket over dine reaksjoner og følelser. Dette vil ta mye mental kapasitet og i stor grad redusere din effektivitet som sjef, og andre får lide for at du ikke møter tilstrekkelig forberedt.

8.6 Kunnskapssyn

ved Torill Holth

Når vi skal prøve å sette ned på papir hva vi mener er kunnskap, hva som er dens karakter og hvordan vi tilegner oss den viktige kunnskapen, møter vi den første utfordringen i form av språket vi bruker. Alle som har forklart hva kunnskap er, bruker begreper som vi opplever som vanskelige å begripe. Og da skjer det gjerne at vi distanserer oss fra det hele. ”Nei dette skjønner jeg ikke noe av…” Ja, kanskje latterliggjør vi det litt også. Så det som kommer her, blir et halsbrekkende forsøk på å formidle noen tanker om hva kunnskap er, på en sånn måte at vi alle kan forstå teksten og ta stilling til den. Det er nemlig ikke gitt at vi kommer til å bli helt enige.

I den tiden vi lever i nå, trenger Forsvaret å utvikle en reflektert profesjonskompetanse hos sitt personell, slik at de kan handle fleksibelt og situasjonstilpasset i kontekster av helt ulik karakter, uten at de mister sitt etiske og moralske standpunkt. Ja nå var vi i gang. En reflektert profesjonskompetanse vil si det samme som at kompetansen vi satser på å utvikle hos vårt personell, skal være tilpasset yrkets ulike funksjoner, og noe den enkelte har måttet reflektere over. På basis av den utdanningen vi legger til rette for, ønsker vi at den enkelte soldat skal få et bevisst forhold til store deler av sin kompetanse. Om du leser om virkelighetsforståelse og læringssyn, så vil du helt sikkert oppdage at vi tenker oss at vi ikke kan ha full bevissthet om all vår kompetanse. Vi er låst av våre dagligoppfatninger av virkelighetens beskaffenhet.

Skal vi klare å bidra til at den enkelte blir bevisstgjort sin faktiske kompetanse, må vi også tenke grundig igjennom vårt syn på hvordan vi tror mennesker kan lære og tilegne seg ulike typer kunnskap.

Vi ønsker altså å utvikle en fleksibilitet i tanke og handling hva gjelder de fleste områder, men med forankring i verdisyn og i moralsk og etisk framferd i profesjonssammenheng. At våre offiserer skal utvikle en stabilitet i sitt verdisyn, innebærer ikke at de dermed skal utvise rigiditet. Tvert i mot innebærer det at den enkelte utvikler evne til å vurdere og se hver situasjon som oppstår i lys av den sammenhengen den inntreffer i, og i lys av de allmenne verdier som avspeiles i samfunnet vårt. Hver enkelt situasjon har sitt eget uttrykk basert på de verdiene som ligger til grunn. Noen ganger er de vanskeligere å håndtere enn andre ganger. For eksempel kan noen handlinger tilsynelatende virke helt ok for dem som står oppe i situasjonen, mens de virker helt forkastelige for andre som står utenfor.

Om vi skal kunne oppnå en slik fleksibilitet og stabilitet stiller det krav til at kunnskapen må være mulig å tilpasse og være av generativ karakter, dvs. bestå av kunnskaper og ferdigheter som gjør det mulig for individet å opptre i utallige nåtidige og framtidige livssituasjoner på en meningsfull måte. (Wallin 1974) Det kan bety å gjøre det fremmede kjent og det kjente fremmed, og dermed å forsøke å se an situasjonen fra nye perspektiver og med andre briller enn vi vanligvis gjør.

8.6.1 Utviklingen av kunnskapsbegrepet

Synet på kunnskap har i vår tid den lærende og selve læringsprosessen, kunnskapstilegnelsen, i fokus, i motsetning til tidligere tiders ideal om oppnåelsen av en objektiv sannhet. Rasjonalitet og det å tenke rasjonelt har vært og er fortsatt høyt verdsatt. Innen et rasjonelt perspektiv finnes antakelsen om at det ligger en sann virkelighet til grunn for våre bestrebelser på å tilegne oss ny viten. All kunnskap vurderes med tvil, og forkastes dersom den ikke etter gjennomgående prøving fremstår som sann (Strømnes 1993). Det som er tilbake, som vi ikke kan tvile på, danner grunnlaget det kan bygges videre på. Denne fremgangsmåten har ledet til at kunnskap vi ikke betviler, som vi anser som slitesterk og som vi kan stole på, har økt i omfang.

Veksten har i seg selv implikasjoner for det rasjonalistiske perspektivet på kunnskap. Det er grunn til å tro på at vi ikke alltid kan finne en objektiv sannhet. Med tanke på hvordan vi konstruerer og bygger opp vår viten gjennom hvordan vi oppfatter konteksten vi befinner oss i, har det blitt naturlig å trekke inn også mer irrasjonelle elementer som betydningsfulle faktorer i kunnskapstilegnelse. I tidligere tider antok man at kunnskapen eksisterte i kraft av seg selv, at den alltid hadde vært der, og at veksten i kunnskap måtte ta slutt en dag, når vi nådde den endelige kunnskapsgrensen. Dette synet ble utsatt for kritikk, og nye tenkere mente å kunne vise at vi, for å vinne ny kunnskap nettopp måtte gripe til tro og forestillingsevne, innsikt og vaner. Det at hendelser som inntreffer samtidig eller rett etter hverandre, skulle stå i et årsak-virkningsforhold, ble satt under tvil. Individets oppfatning og tenkning skaper et billedlig uttrykk av virkeligheten i bevisstheten. Kunnskap blir sett på som mer enn sanseinntrykk, overlevering og lagring av sanseinntrykkene. Kunnskap oppnås gjennom at den lærende har en undersøkende og nysgjerrig holdning til kunnskapsområdet. Kunnskap en lærende person tilegner seg, skal ikke bare være kopier av noe som overleveres fra andre, men nye konstruksjoner utviklet av den enkelte på basis av den informasjonen vedkommende har klart å ta til seg og skape en forståelse ut av.

Kunnskapsutviklingen har beveget seg fra det å se på kunnskap som et kvantitativt produkt som søker det ”endelige rette svaret”, til også å romme forestillingen om at det å tilegne seg kunnskap kan sees som en dynamisk prosess, av kvalitativ karakter likeså vel som kvantitativ, og som like gjerne som å resultere i et gitt svar kan frembringe et nytt og viktig spørsmål.

Vi kan også snakke om kunnskap som fakta og som prosedyrer eller fremgangsmåter (Best 1995). I noen sammenhenger har vi behov for å tilegne oss fakta om tingene rundt oss, sikkerhetsbestemmelser, lover og regler. I andre situasjoner er det prosedyren eller fremgangsmåten som teller. Vi må hvite hvordan vi skal få til noe. Disse to kunnskapselementene snakker vi ofte om som kunnskaper og ferdigheter, vite at/om og vite hvordan. Jo mer vi trener på det prosedurale, jo mindre tenker vi på hva vi faktisk foretar oss. Ting går av seg selv. Har vi først lært å sykle, så kan vi ta opp igjen denne ferdigheten lang tid etter selv om vi bare i liten grad har praktisert vår praktiske kunnskap.

Det viser seg å være langt vanskeligere for oss å sette ord på denne praktiske kunnskapen enn det er å systematisere og fortelle om den faktiske, deklarative kunnskapen. Praktisk kunnskap er lettest å vise (ibid.). I profesjonssammenheng ville begge typer kunnskap være av uvurderlig verdi.

Kunnskapstilegnelse har opp gjennom tidene blitt antatt å avhenge av det enkelte individs disposisjoner i noen grad, samt dets evne til å undersøke sine egne tanker. Begrepet intuisjon fikk betydning i prosessen med tilegnelse av kunnskap i forbindelse med at kunnskap ble knyttet til handling. En tenkte seg at intuisjon kunne være bindeleddet mellom handling og kunnskap, uten å gå veien om bevisste slutninger og resonnering (Strømnes 1993). Den lærende trenger å tilegne seg konkret viten, ferdigheter som effektivt kan overføres fra menneske til menneske gjennom modellæring og demonstrasjoner knyttet til den fysiske virkeligheten. Det kan for eksempel dreie seg om ferdigheten å konstruere en bro. På bakgrunn av eksakte analyser og beregninger kan konstruktøren vite hva som skal til for å innfri produktspesifikasjonen som er gitt, hvor mye brua skal tåle, hvilken bruk den er beregnet for osv. Mennesket betraktes i lys av dette som en problemløser, og den nye kunnskapen har til hensikt å forklare årsaker og sammenhenger.

Den lærende har også behov for å tilegne seg kunnskap som forholder seg til den sosiale virkeligheten. Kunnskapsøkning vil i denne sammenheng bli oppfattet mer som en berikelse enn en fornyelse som automatisk gjør gammel viten usann eller ugyldig. Vi kan godt lære oss noe nytt som supplerer det vi allerede vet, uten at det vi vet fra før dermed ikke lenger er riktig.

Inn i det 20. århundre formulerte flere tenkere at problemet omkring menneskets erkjennelse måtte betraktes som sentralt i synet på kunnskap (ibid.). En antok at individet ikke kunne gå ut av sine egne subjektive erkjennelser for å studere selve den menneskelige erkjennelsesprosessen objektivt. Det måtte være det at vi lot oss overraske av ukjente fenomener som bidro til at vi brøt med vaneforestillingene, og som skapte utgangspunkt for søken etter ny kunnskap. Det spesielle i en situasjon, en erfaring eller en opplevelse kan slik sett være like viktig som det generelle. Tatt i betraktning at våre persepsjoner påvirkes av vår bakgrunn, oppvekst, religion, samfunn, kunnskap osv., hindres vår mulighet til å kunne se en situasjon kontekstfritt. Vi har behov for å reflektere over det som møter oss i livet. Det er gjennom refleksjon over situasjonens særtrekk den lærende utvikler evnen til å sammenholde gammel kunnskap med ny, til å nyansere og også diskriminere, eller skille ut irrelevant informasjon, og på denne måten gripe fatt i komplekse problemstillinger som livet er fullt av.

Vi innhenter informasjon alt etter de behov vi har for ”å vite”. Det kognitive, tankemessige perspektivet har vektlagt at bearbeiding og lagring skjer i kognitive strukturer som restruktureres og dermed fornyes. Slik foregår læring gjennom å tilpasse seg virkeligheten, og forsøke å innpasse erfaringer fra virkeligheten i egne tankemessige strukturer. I tillegg fargelegges disse strukturene av de emosjonelle aspektene som ledsager erfaringen individet gjør. Evnen til å reflektere og skape struktur på eget tankesett er avgjørende for hvor godt en kan fungere i en uforutsett situasjon (Försvarsmakten, Pedagogiska Grunder 2000:303). Imidlertid kan vi ikke øve oss direkte på alle de krav som kan stilles til den enkelte i en ekstrem situasjon som det militære yrket innebærer. Det vi kan øve opp, er vår egen evne til å reflektere over og følge opp egen og andres atferd slik at vi i større grad evner å forberede oss på situasjoners uforutsigbarhet. Vi lærer oss å lære.

8.6.2 Et sosialt fundament for kunnskap

Kulturen vi lever i har innflytelse på hvordan vår forståelse utvikler seg. Slik kan vi si at vår forståelse i utgangspunktet er individuell og kulturavhengig. På tross av variasjon i individers evne til å tilegne seg kunnskap og deres forestillingsevne, vil likevel noe fremstå som likt innen en gruppe, eller i en gitt tid. Vi vil i noen grad ha overlappende virkelighetsoppfatninger for eksempel fordi vi er vokst opp i og lever i samme kultur til en bestemt tid. Kunnskap kan  derved betraktes som sann eller gyldig i lys av sin tid, for en bestemt gruppe mennesker, som det beste vi har å forholde oss til pr. nå. Kunnskap kan derfor sies også å ha en sosial, kollektiv, og kulturell base. Noe kunnskap overlever generasjoner. Kunnskap er blitt formidlet fra foreldre til barn, fra mester til lærling gjennom tidene. Denne kunnskapen har vært nødvendig for mestre hverdagen. Annen kunnskap har vi funnet det nødvendig å spare i bøker for å gi til andre rundt oss. Ordspråk som ”kunnskap er det eneste som ikke blir mindre om vi deler den” henleder oppmerksomheten vår mot det faktum at vi trenger kunnskap sammen. Hver enkelt av oss inngår i ulike sosiale kontekster, i familien, i klubben, i skolen, i troppen, i organisasjonen, i samfunnet, i flernasjonale innsatsstyrker osv. I hver av disse sammenhengene gjør vi nytte av at vi forstår noe sammen. Vi har noe felles. Felles erfaringer vi setter ord på, vil i noen grad også gi oss en form for felles referanserammer som blir basis for det vi lærer oss, kunnskapen vi tilegner oss. Vanskeligere er det når vi forsøker å bringe med oss kunnskap utviklet innenfor en sosial base over i en annen sammenheng. Ting vi har tatt for gitt, viser seg å være mindre forståelige for andre. Vi blir nødt til å sette ord på de antakelsene vi legger til grunn. Gjennom denne aktiviteten vil også vår egen kunnskap fornyes, omdannes og få ny energi. Å dele kunnskap innebærer å kommunisere gjennom både ord og handling.

8.6.3 Vi må lære for å tilegne oss kunnskap

Individene bidrar til å utvikle og produsere ny kunnskap gjennom å reflektere og undersøke fenomener for å finne mulige svar på interessante og viktige nye spørsmål. Ny viten avhenger av at vi aktivt leter etter og stiller nye gode spørsmål, spørsmål som ser dagens lys fordi vi undres over virkeligheten rundt oss. Når nysgjerrigheten får spillerom, skaper vi også rom for å la oss overraske, se på ting fra helt nye synsvinkler, oppdage nye sider ved noe som har vært rutine, og ikke minst få øye på oss selv som lærende individer. Denne oppdagelsen vil i noen sammenhenger oppleves som smertefull. Noe du har trodd på over lengre tid, rokkes ved, og du kjenner motstand, nesten fysisk, i kroppen. Det er ikke alltid møtet mellom stoffet som skal læres, altså kunnskapen vi skal tilegne oss, og den lærende er i balanse. Vi er ikke alltid like parat til å ta inn ny kunnskap. I perioder er vi fornøyd med den viten vi allerede har. Vi bruker den titt og ofte og det fungerer. Det føles krevende og ikke alltid ønskelig å skulle skifte eller i hvert fall nyansere sin oppfatning, få innsikt i nye temaer, og ta stilling til den informasjonen en møter. Kunnskapen finnes der ute, men den må modnes i meg som er et lærende individ. Jeg trenger å gjøre kunnskapen til min for å kunne anvende den fleksibelt der den passer.

I dag er vi blitt vel så opptatt av å gjøre de riktige tingene, som å gjøre tingene riktig, uten at dette dermed skal gjøre at vi glemmer kravet til kunnskapens pålitelighet. Som det allerede er påpekt, er det rimelig å anta at mye av vår kunnskap høyst kan sies å være sann i form av at vi har et omforent syn på at det er slik det forholder seg. Imidlertid finnes det mange former for kunnskap. Noen kan vi i større grad si er sann i kraft av seg selv. I utdanningssammenheng faller vi i enkelte sammenhenger tilbake på diskusjonen om hvilken kunnskap som er den verdifulle å lære bort. Dette er en diskusjon som har eksistert siden Platons tid. Vi trenger kunnskap vi kan stole på og forstå. Menneskets nysgjerrighet og evne til å undres er vesentlig.

Försvarsmakten i Sverige stiller fire grunnleggende spørsmål vedrørende utviklingen av synet på kunnskap:

· Hva er nødvendig kunnskap nå?

· Hvorfor er den nødvendig?

· Hva kan jeg gjøre for at denne kunnskapen skal kunne utvikles hos eleven?

· Hvorfor gjør jeg som jeg gjør?

(Försvarsmakten, Pedagogiska Grunder 2000).

Det innledende hva-spørsmålet gir oss en forestilling om substansen vi skal søke etter, mens hvorfor-spørsmålet leder tankene våre over på begrunnelsene for at vi velger nettopp dette fokuset, og nettopp nå. Tidsaspektet antyder noe om betydningen av kunnskapens relevans uten at dette dermed betyr at all kunnskap skal være ny kunnskap. I enkelte sammenhenger vil også et mer klassisk kunnskapsperspektiv gjøre seg gjeldende. Dette gir refleksjonene våre både retning og dybde. Når vi så går over til å undres over hva lærerens bidrag kan være i tilretteleggingsprosessen for at læring skal finne sted, vender vi fokus mot oss selv og våre egne praksisteorier. Det siste spørsmålet – hvorfor gjør jeg som jeg gjør? – kan vi oppfatte som spørsmålet som bidrar til å hjelpe oss til å se oss selv utenfra, til å studere vår egen praksis, og hvordan vi faktisk begrunner denne. Hva vet jeg? Hva tror jeg? Og hva tror jeg at jeg vet? Og hvilke av disse kategoriene baserer jeg min praksis på? I denne sammenheng blir også vi lærende individer og grupper. Vi behøver å reflektere over egen praksis og begrunnelse for praksisen. Læreren behøver en kunnskapsteoretisk plattform for arbeidet med å tilrettelegge for andres læring.

8.6.4 Et kunnskapssyn som vil styrke offisersutdanningen på Krigsskolen?

Disse spørsmålene avspeiler utviklingen i forståelsen av kunnskap som fenomen.

Vi skal utvikle profesjonskompetanse hos våre soldater, som skal utføre sitt virke i omgivelser preget av høy kompleksitet. Problemene de møter, vil ikke være gitt på forhånd. Det tradisjonelle kunnskapsbegrepet strekker ikke til i denne konteksten. Den generelle utviklingen av en profesjon krever mer enn nedarvede generelle teorier og teoribaserte prosedyrer (Hiim og Hippe 2001). Praktiske profesjonsrelaterte erfaringer og erfaring med å utøve skjønn er vesentlig. Dette betyr at den lærende trenger å reflektere over sin nåværende kunnskap, sine erfaringer, og problematisere og stille gode spørsmål ved sin egen læreprosess.

Vi tar utgangspunkt i at den lærende har nytte av å reflektere over handling, men også reflektere over sin egen refleksjon for å stimulere evnen til å tenke ut over sin egen nåværende forståelse (Schön 1991). Slik sett er det hensiktsmessig å legge mer vekt på det konkrete og situasjonsavhengige enn det generelle og absolutte, for å gi grobunn for gode refleksjoner som kan utvide individets forståelse. Mennesket handler ut fra sin forståelse av virkeligheten, og søker å skape mening ut av opplevelser og erfaringer. Menneskets forståelse baserer seg på individets egne erfaringer og refleksjoner, påvirkning fra andre og samspill med andre når det gjelder hvordan erfaringer skal tolkes. Vår kunnskap om virkeligheten er sosiale konstruksjoner. Vår forståelse av hendelser og opplevelser vil derfor bli satt på prøve, avhengig av den situasjonen vi befinner oss i. Individets kunnskap er både eksplisitt, noe vi kan sette ord på og redegjøre for, og taus, noe vi ikke helt vet at vi vet. Våre handlinger baserer vi like gjerne på det tause elementet som det eksplisitte.

I en utdanningssammenheng vil kunnskapsutviklingen bestå av parallelle prosesser. Den lærende gjør seg en rekke erfaringer, og reflekterer over noen av erfaringene. En del av kunnskapstilegnelsen vil derfor forbli taus, ikke bevisstgjort for individet. Å gjøre elementer av vår tause kunnskap eksplisitt for oss krever at vi evner å plassere oss selv som betraktere av våre egne antakelser, holdninger og følelser knyttet til konkrete situasjoner (Baumard 1999). En reflekterende praksis gjennom utdanningen oppfordrer den lærende til å utforske sine egne ideer og antakelser for derigjennom å utvikle større forståelse for egen kunnskaps innhold og rekkevidde, både når det gjelder faktakunnskap og ferdigheter.

Denne utviklingen har ledet oss til en økt vektlegging av individets egne bearbeidingsprosess i synet på kunnskap. Mennesket deltar aktivt i sin egen læring (Försvarsmakten, Pedagogiska Grunder 2000). I utdanningssammenheng vil dette også omfatte det personellet som er gitt oppgaven å tilrettelegge for andres læring. Vi vil også ha behov for aktivt å bearbeide vårt eget syn på kunnskap, på læring, vårt menneskesyn, vårt virkelighetssyn og ikke minst vår virksomhets berettigelse. Dette stiller krav til vår refleksjonsevne personlig og organisatorisk.

I en profesjonsutdanningsinstitusjon som Krigsskolen er, kan det være nyttig å diskutere hvorvidt vi kan vektlegge et kunnskapssyn som innbefatter et kunnskapsbegrep, der

utøvelse og begrunnelse
handling og forståelse
vektlegges gjensidig for alle som deltar i læringsprosessen. Ja, så innbefatter dette både dem vi tilrettelegger utdanningen for og oss selv som underviser og på andre måter tilrettelegger for kadettenes læring.

Og så, når vi nå er kommet til veis ende i denne artikkelen, har vi muligens skapt flere spørsmål enn svar. I denne sammenheng vil det kanskje være innledningen til en god diskurs omkring spørsmålene

Hvilken kunnskap har offiseren behov for, og hvilke samfunnsverdier har hun/han i ryggen for sitt virke?

Hva skal til for at jeg kan betrakte min egen kunnskap, reflektere over den og lære nytt?

Hvordan kan vi få til å skape refleksjon rent organisatorisk –  ja, hva er en organisasjon?
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8.7 Læringssyn

ved Finn Gravem

"De som ikke kan huske fortiden 

  er fordømt til å gjenta den."                    

                                (Santayanas)

8.7.1 Utdannningstilbudet

Ethvert valg av en pedagogisk metode (problembasert læring, problemorientert læring, akselerert læring, helhetsbasert læring osv.) bør bygge på et bevisstgjort læringssyn – og på samme tid – en dypere forståelse av hva som utgjør relevant kompetanse i en tilnærmet klargjort oppfatning av en bestemt profesjonsutdanning, eksempelvis en 3-årig bachelor i militære studier. En slik klargjort oppfatning vil være perspektivavhengig – både mht anlagt "synsvinkel" og "grunnlag"– det dette ses ut i fra. Bestrebelsen på å nå fram til en klargjort oppfatning vil også forutsette at dette grunnlaget er "satt på prøve", og ikke er noe som tas for gitt, eksempelvis ved at "det er slik vi har gjort det før og det fungerer godt nok". Godt nok som norm er beroende av hvilke utfordringer man har vært stilt overfor og mestret. Det gir ikke svar på andre utfordringer samt hvilke utfordringer man i fremtiden vil bli stilt overfor, og hva som her er krav til mestring. Godt nok er noe man først i ettertid kan ta stilling til.

8.7.2 Institusjonen

Krigsskolen skal som andre deler av Forsvaret ta mål av seg å bli en "lærende organisasjon" – dvs. kontinuerlig være opptatt av både vedlikeholdende og nyskapende læring. Dette er teoretisk behandlet innenfor de retninger som behandler organisasjonslæring hhv. lærende organisasjoner, og har fremst å gjøre med å skape og legge til rette for slike former for læring samt lagre de i Krigsskolens hukommelse (bruksteori).

8.7.3 Læring av kunnskap

Ramsden (1999) hevder (s. 57) med henvisning til høyere utdanning som kontekst, at det ikke finnes noe som heter "læring" i seg selv: det handler alltid om læring av noe. Denne oppfatningen er nært relatert til tenkning – i så måte at man kan ikke tenke uten å tenke på noe, dvs. at tenkning må baseres på noe innholdsmessig. Denne tilnærmingen illustrerer et læringssyn som er koplet opp mot kunnskaps- og kompetansesyn i studiers innhold og kvalifisering. Poenget med å understreke læring av noe der "noe" gir i det minste en begrenset sammenheng for læringen (dvs. hva som skal læres), er understreket av flere. Eksv. Taba (1962) betvilte hensiktsmessigheten av én felles definisjon av læring når forskningen og teoriene er rettet mot avgrensede aspekter ved læring (typer av læring eller enkle betingelser for læring) og samtidig fokuserer på læringsprosesser som synes å ha lite til felles. Det siste har også å gjøre med ulike teoretiske utgangspunkter (antagelser og trosoppfatninger). Det synes derfor lite meningsfullt å bruke kunnskap (sluttede og tilrådde prinsipper) fra forskning utover den type læring som utgjør avgrensningen for studiene innenfor hver tilnærming. Dette er like fullt blitt gjort i praksis. Ettersom læring er et virksomt tenkt "fenomen" som vi konstruerer for å beskrive hvordan bestemte endringer i dyrs og menneskers atferd(spotensiale) finner sted, endringer som ikke kan tilbakeføres til modning alene, kan vi ikke observere læring som noe i seg. Vi kan kun slutte noe om læring ut i fra vår valgte innfallsvinkel, hva vi her pålegger fenomenet læring av egenskaper.

Gjennom de to siste tiårene er utdanningsinstitusjonenes dominerende kunnskapssyn blitt sterkt problematisert i spørsmålet om funksjonell gyldighet. Det arbeidsmessige fokus har i dominerende grad vært på overføring (undervisningens oppgave) og tilegnelse av kunnskap (jf. læring er tilegnelse av kunnskap). Det rådende kunnskapssynet – kunnskap som noe teoretisk/begrepsmessig isolert fra sine praksissammenhenger (context of justification har dominert over context of discovery og context of use), bygger på en tvilsom forutsetning - at abstrakt eller begrepsmessig  kunnskap kan trekkes ut fra de situasjonene hvor dette er lært og brukes, og betraktes som noe isolert, helhetlig og integrert i seg selv – som noe med en selvtilstrekkelig substans. Det antas gjennom dette at det er meningsfullt å skille mellom en abstrakt tilegnet form for å vite og dét å kunne overføre og anvende dette i et praksisfelt.

Utdanningsinstitusjonenes oppgave har vært oppfattet å overføre denne kunnskapen – en skolekunnskap som dermed har vært oppfattet som absolutt og uavhengig av hvordan den er tilkommet. For i henhold til dette synet vil kunnskapen ha gyldighet uavhengig av kontekst. Den blir i konsekvens av å være mestringsmål for tilegnelsen, vektlagt som gitt og absolutt. Det gis da fortrinn til en foreskrivende kunnskap og dens formelle form, dvs. en beskrevet (eksplisitt) form for kunnskap. Kunnskapens premisser og konstruksjon (context of discovery) overses når den fremsettes i en kontekstfri arena. Abstrakt kunnskap kan gi grunnlag for forestillinger – et innledende kart over et territorium, men forestillingene må prøves ut i territoriet (context of use) og kan da bli endret og skape en annen forståelse av hva kunnskapen handlet om. Derfor kan denne skolekunnskapen bli oppfattet som upraktisk, dvs. lite relevant i bruk.

Holdbarheten i denne praktiserte kunnskaps- og korresponderende læringsforståelsen har således i flere tiår vært tvilsatt innenfor store deler av forskningsmiljøene. Også teorifeltenes begreper, prinsipper og forståelsesmåter får ikke vist sin potensielle kraft når de ikke relateres til praksisfeltene i selve læreprosessen. Deres mening og betydning kommer ikke nok fram. Teori møter mistro i praksis når forståelser av teori blir banalisert (Lauvås & Handal 1990). Dermed vil de i begrenset grad kunne medvirke til å forbedre det som utøves innenfor praksisfeltene.

Taba påpekte allerede i 1962 at gamle utdaterte (nå diskrediterte) idéer om læring (theories of learning) synes å ha en stor evne til å overleve. "In effect, the study of the psychological principles underlying curriculum and teaching is somewhat akin to an archeological expedition: one can find the fossilized remains of almost any learning theory that ever existed, no matter how outdated or how discredited it may be." (s. 77) En plausibel forklaring på dette ble fremsatt av B. O. Smith i samme tidsrom: "… still the determining factor in the teacher´s behavior is not his understanding of the student but his comprehension of the subject matter and the demands that clear instruction in that subject matter make upon him." (s. 296)

8.7.4 Endrede (utvidede) syn på læring

De siste tiårene har psykologisk forskning om læring vært preget av det vi kan kalle the changing views of learning – fra den behavioristiske gjennom den kognitive til den konstruktivistiske tilnærmingen – og kanskje videre til den situerte tilnærmingen, alle i litt ulike utforminger. Til hver av disse retningene er det knyttet ulike kunnskapssyn, ulike menneskesyn, ulike syn på kontekstens betydning, forholdet mellom hode og kropp, osv.

Den klassiske statiske og kvantitative oppfatningen av læring som relativt varig endring av atferd (sterkt preget av innflytelsen fra behaviorismen i USA), er i all hovedsak forlatt innenfor forskning – og ikke kun fordi vi nå lever i en verden under stadig forandring – og dermed med et behov for kontinuerlig læring. Det har også å gjøre med et oppgjør med en forskningstradisjon der kontrollerte og enkle laboratorieeksperimenter basert på analytisk-reduksjonistiske prinsipper var normsettende for "god" forskning - der man søkte det "grunnleggende" for all læring (dyr og mennesker), og hvor man gjennom en bit-for-bit tilnærming antok at man til slutt ville fange opp læring som noe helhetlig. Den klassiske behavioristiske forskningen bygger dessuten på et menneskesyn der mennesket "grunnleggende sett" er betraktet som en reaktiv organisme lik andre dyr. Relevansen av dette for menneskelig læring gjelder trolig fremst emosjonelle reaksjoner som også for mennesker synes å la seg lett betinge (Helstrup 1994).

Denne tradisjonen har under årene hatt mange kritikere som fremfor alt reagerte på menneskesynet som implisitt og/eller eksplisitt ble lagt til grunn. Helstrup viser til at tradisjonell læringsteori bygger på en stilltiende forutsetning om likhet mellom mennesker og dyr, og mellom enkle og komplekse former for læring: Denne er ikke empirisk testet ut som en hypotese. Det handler mer om et valgt utgangspunkt som har karakter av en tatt-for-gitt antagelse. For senere forskning har mer og mer gjort det klart hvor viktig artsspesifikke faktorer er i læring. I tillegg representerer disse endrede tilnærmingene en overgang fra troen på det fornuftsmessige (det rasjonalistiske perspektivet har lenge vært enerådende) til større vekt på det fortolkende (fenomenologiske) perspektivet i forskning om menneskelige fenomener som eksv. læring.

Gjennomgående har det gjennom den kognitive tilnærmingen også vært et sterkt fokus på utvikling av intellektuelle ferdigheter (med det profesjonelle som idealisert norm versus lekmannen som norm) og med en tilsvarende neglisjering av den organiske helheten til den som lærer (noe som mer er ivaretatt av counseling-teorier, jf. eksv. Carl Rogers´ Klient sentrerte terapi og hans anbefalinger vedrørende læring i boken Freedom to learn). I billedlig forstand har hodet vært adskilt fra resten av kroppen, og dette fokus tilskrives blant annet innflytelsen fra Descartes på vestlig tenkning.

En klassisk enkel modell av en læringssekvens omfatter læring, hukommelse (bevaring) og gjenhenting. Denne "modellen" finner vi ofte brukt i undervisning og evaluering der fokus er lagt på læring av et eller annet innhold. Innholdet er referansen som brukes. Modellen i praktisk anvendelse er blitt sterkt kritisert ved at den ofte fremmer imitering av fag (tilsv.) fremfor forståelse av dette (se eksv. Ramsden op cit.). Ikke bare ses en tendens til å avbryte stadiene i en fullstendig læringsprosess på et for tidlig tidspunkt, men arbeidet styres i tillegg for ofte av ambisjonen om å huske, og ikke å forstå. Det ligger i dette at tilegnelseslæring med "skippertak" som en benyttet "læringsstrategi" fremmer en utenatslæring som resulterer i uten-at-lære hva stoffet handler om og kan brukes til i en dypere forstand. Verdien ut over å bestå eksamen synes i slike tilfeller å være meget begrenset.

En sterk vanemessig tro på viktigheten av foreskrevet innhold bidrar til dette mønsteret – og på samme tid – ofte på bekostning av hva Taba (op cit) betegner "the cultivation of mind". I en tid der vår omgivelse preges av tiltagende kompleksitet, usikkerhet og tvetydighet, vil dette være en mer enn problematisk praksis å fortsette med. For hvilket grunnlag har vi for å fortsette med å foreskrive hva som er relevant (2. hånds) kunnskap for fremtiden fremfor å rette minst like stor oppmerksomhet mot å utvikle den mentale kapasiteten til å kunne håndtere forhold som dukker opp i fremtidige omgivelser?

I Pedagogiska Grunder tas dette opp som en vesentlig utfordring: "…den kompetens som krävs i situationen ofta inte går att vara sig precist formulera eller utbilda för. Komplexiteten i verklighetens situationer och sammanhang låter sig sällan fångas, varken i teoretisk eller praktisk "skolmässig" utbildning. Värklighetens problem presenterar sig sällan som givna för den som skall handtera dem. Det räcker inte att ha lärt sig ett antal standardlösningar. Den största svårigheten i kvalificerade verksamheter är ofta att identifiera och definera situationen, uppgiften eller problemet." (s. 112)

Rolf (1998) understreker det samme. I krig konfronteres et uklart antall aktører med et uklart antall transaksjoner, og krig kjennetegnes mye av "de ubehagelige overraskelsenes logikk". Denne logikken innebærer at man må innføre andre tanke- og handlingsalternativer enn de som er baserte på det utprøvde og forutsigbare. Dette stiller andre krav på kompetanse enn de som kan tilbakeføres til antagelser om mer ordnede og stabile forhold. Det gjelder i stedet krav som innebærer et klarere fokus på "the cultivation of mind" som en egen lærings- og utviklings​oppgave, dvs. mer fokus på menneskets "higher order" læring som en egen oppgave i utdanningen. Clausewitz påpeker det samme i On War gjennom vektleggingen på å utvikle en genuin kapabilitet hos offiseren (s. 147). Det er ikke minst derfor at en vesentlig vektlagt læring består i selvkritisk undersøkelse av egne tanke- og atferdsmønstre, jf. John R. Boyds poengtering av å ikke ta egen tenkning for gitt og slik bli fanget av den. Dette står sentralt i to av retningene innenfor lærende organisasjoner (jf. mentale modeller).

8.7.5 Perspektiver på eller tilnærminger til læring (teoriområder)

Klassifiseringer av læringsteorier følger ikke ett mønster. Vi vil finne variasjoner. Én måte er å underordne læringsteorier et overordnet perspektiv (behaviorist, kognitiv, humanist, sosial, aktivitet), deretter innordne divisjoner eller vektlegginger innenfor hvert perspektiv (3 innenfor behaviorist-perspektivet, 4 innenfor det kognitive perspektivet osv.), deretter vektlagte sentrale variabler (stimulus-response, beslutningstaken, problemløsning, persepsjon, informasjons​behandling osv.), de sentrale teoretikerne og til slutt deres hovedteorier. Teoriene kan ses som ulike tilnærminger (ikke sannheter) til læring i hensikt å beskrive hva som skjer og forstå hvorfor dette skjer. Dette har pr. i dag gitt rundt 50 virksomme "hovedteorier" av variabel bruksverdi i forhold til læring innenfor høyere utdanning.

På samme tid illustrerer de vektlagte variablene at det er avgrensede (små til større) aspekter ved læring som er i fokus – og på samme tid, utviklingen fra behavioristperspektivet til det sosiale-arbeidsmessige perspektivet illustrerer en utvikling fra et enkelt avgrenset syn til et utvidet syn på læring og en stadig sterkere vektlegging av kontekster. I tillegg representerer disse perspektivene en utvikling fra et individperspektiv til et sosialt-arbeidsmessig perspektiv som fremfor alt er avledninger fra ulike syn på kunnskap. Det ligger i dette at det er betydelige forskjeller i kunnskapssyn som influerer på læringssynet og omvendt. Dessuten bygger flere av disse hovedteoriene om læring på andre teorier – både teorier innenfor og utenfor området for læring. Endelig viser utviklingen av forskning på området læring innenfor høyere utdanning også en filosofisk overgang fra en sterkt vektlagt rasjonalistisk tradisjon til en mer fenomenologisk tilnærming. Mange spørsmål er fremdeles uløste (ikke gitt plausible beskrivelser og forklaringer).

De påfølgende tre dominerende psykologiske perspektivene på læring innbefatter både et syn på hvordan læring finner sted og et syn på hva kunnskap "er". Med "syn" eller perspektiv menes her sett av antagelser. Det psykoanalytiske synet (med fokus på det ubevisste; jf. Freud og etterfølgere) og det humanistiske synet (med fokus på personlig vekst og mellompersonlige relasjoner; jf. Rogers, Maslow m. fl.) er ikke tatt med her. For øvrig innordner enkelte det psykoanalytiske perspektivet i det kognitive perspektivet.

8.7.6 Det behavioristiske perspektivet på læring (klassisk betingning, behaviorisme, og neobehaviorisme): Paulov, Watson, Skinner, Tolman m. fl.

Forskningen innenfor behaviorismen la vekt på det observerbare, dvs. på synlig atferd. Det indre – de mentale prosessene, det direkte uobserverbare, ble ansett for spekulasjoner og utenfor vitenskapelig kontroll. Refleksive responser eller atferder spontant (ufrivillig) fremskaffet av ytre påvirkning (ubetingede og betingede stimuli) var i fokus.

Den tilgrunnliggende tankemodellen var opprinnelig enkle input – output relasjoner gjennom ulike former for forsterkning/svekking av rette/gale responser. Læring handlet om lærte assosiasjoner innenfor lav-nivå læring. Det lærte ble forutsatt manifestert i endret atferd (jf. den tidligere generelle definisjonen som vektla "relativt varig endring av atferd"). Like fullt ble generaliseringer (prinsipper) sluttet til mange høyere nivåer for læring – jf. de Skinner-inspirerte teknologisk programmerte oppleggene i utdanning for 30–40 år siden. I praksis ble imidlertid gjennomslaget av Skinners operante betingning (med dens vekt på forming av atferd) begrenset. Størst gjennomslag og levetid fikk disse oppleggene innenfor systemer som vektla (intensjonen om) styring og kontroll. Det ukritiske i dette var fraværet av en gjennomarbeidet stillingstagen til hva som kan styres og kontrolleres.

Innenfor dette perspektivet ble det lærende individet betraktet som noe som søkte å tilpasse seg til miljøet (påvirkningen) – for å oppnå belønning/unngå straff. Ytre motivasjon gjennom former for belønning/straff (eksamen er én form innenfor utdanningssystemer) var ansett nødvendig for å få dette systemet til motivasjonsmessig å fungere. Læring ble oppfattet som en i stort passiv prosess i den forstand at denne tilnærmingen ikke eksplisitt behandlet eller var interessert i individets mentale prosesser. Individet ble forutsatt som noe som kun responderer på "krav" i omgivelsen (jf. atferdsmodifikasjon). Kravene, eksv. kunnskap som skal tilegnes, blir sett på som noe gitt og absolutt og forutsetter dermed et "objektivt" kunnskapssyn. Dette objektivistiske kunnskapssynet (jf. positivismen) ser kunnskap som endelige beskrivelser og konsentrater av kunnskapsutviklingen. Et (kvantitativt) kunnskapssyn der kunnskap ses som fakta (og dermed noe som kan gjøres til objekter), vil være egnet til oppstykking (fragmentering) og kan organiseres gjennom modulisering – f.eks. fra det enkle til det mer sammensatte.

Miller (1964) fremholdt for 40 år siden at det viktigste ankepunktet mot den passive læringsrollen kommer fra "the work done on memory and perception: what the student retains is a selection determined by his preconceptions." (s. 39) Innenfor den fenomenografiske forskningstradisjonen finner vi i dag mye av den samme innvendingen mot tilsvarende forhold i dagens høyere utdanning. Dette kan indikere at bevisstheten om læring ikke er vesentlig endret innenfor høyere utdanning, selv om ambisjonene på vegne av studentene er høye (jf. Ramsdens forklaringer på studenters virksomme læringsstrategier).

Kunnskapssyn har en hale i forhold til et organisert utdanningssystem – i så måte at ethvert kunnskapssyn bærer i seg en uuttalt forestilling om forholdet mellom undervisning og læring. Innenfor et objektivistisk kunnskapssyn vil tenkning om undervisning og undervisnings-metodikk stå sentralt ved at en formidlingsmetafor får et fortrinn gjennom vekten på input-siden: Utfordringen blir: hvordan "transportere" kunnskap – fakta, begreper, prinsipper osv.? Design og retorikk blir viktig innenfor en slik tenkning.

Utdanningsprogrammer som følger denne oppfatningen bestemmes på forhånd. En induktiv trinn-for-trinn oppbygging av ferdigheter er den anbefalte måten å legge til rette for læring på (demonstrasjon, øvelse, korrigerende tilbakemelding, øvelse osv. til ferdigheten samsvarer med demonstrasjonen). Rutiner får dermed en fremtredende plass. En svakhet i denne del-helhet metoden er å få til den sluttlige overgangen (integreringen) til det helhetlige. Mange studenter får ikke dette til. Dette kan bero på at en lineær – additiv metode basert på fragmentering virker kontraproduktivt på helhetsdannelse (holistisk karakter).

8.7.7 Det kognitive perspektivet på læring (gestalt, informasjonsbehandling, konstruktivisme): Lewin, Köhler, Miller, Ausubel, Bruner, Piaget, Lave, Vygotsky, Argyris, Kolb m. fl.

De kognitive tilnærmingene (jf. kognisjon – et generelt uttrykk for alle måter å fornemme, erkjenne eller vite på – dvs. tenke, oppfatte, tolke, huske, forestille seg, lære, fatte, begripe, bedømme, resonnere, osv.) retter fokus mot det som skjer "inne i hodet" på folk når de lærer, dvs. mot de mentale prosessene som her foregår. Det er videre antatt innenfor dette perspektivet at hvordan man tenker i stor grad bestemmer hvordan man føler og handler.

Den genuint menneskelige læringsform ses som en aktiv problemløsende tilnærming der tenkning står sentralt.

I forbindelse med læreprosesser er fokus lagt på forståelsen av informasjon og begreper (idéer), og ikke bare tilegnelse. Læring ses som en erkjennelsesprosess (process of recognition) som går ut på å oppfatte (jf. persepsjon) nye forbindelser mellom begreper eller oppfatte nye sammenhenger mellom de delene som konstituerer et problem. Klarer vi å forstå forbindelsene mellom begreper, klarer vi å bryte ned informasjon og bygge den opp igjen i logiske strukturer, så antas at vår forståelse vil øke og vi vil huske dette bedre.

Læring som prosess blir dermed synonymt med endringer i kognisjon, men uten at dette må manifesteres i atferd, jf. eksv. Gagné (1965) som understreker læring som «a change in human disposition or capability».

Utfordringen er å finne ut av og beskrive de indre prosessene og betingelsene som må være til stede i læringsprosesser som omskaper informasjon til kunnskap – meningsbærende konstruksjoner av eksv. faglige forhold. Innenfor dette synet er kunnskap (kunnskapsstrukturer) betraktet som symbolske, mentale konstruksjoner i individers hjerne. Læring blir betraktet som prosessen med å innordne symbolske representasjoner av ytre forhold i området for hukommelse hvor de kan bli behandlet – integrert og organisert – med hjelp av det som allerede er lagret i hjernen. Hukommelse er derfor en svært viktig komponent i denne tilnærmingen.

Flere av synspunktene over er adoptert av en utbredt undervisningspraksis som vektlegger hukommelse gjennom repetisjon og pugg som læringsmetoder – mye av innholdet som skulle læres har vært behandlet gjennom pugging av declarative og facual kunnskap (informasjon vi kan snakke om). Dette er en form for overinnlæring som er mimetisk til sin karakter (jf. Jackson 1988), og man kan merke seg at pugging som arbeidsform får vane som biprodukt. Denne vektleggingen ble senere supplert med metoder som søkte å fremme meningsfull integrering av materiellet (jf. Ausubels reception learning og vekten på å gjøre lærestoffet meningsfullt) samt mestring av procedural kunnskap (metodisk – hvordan gjøre).

En kritikk mot denne forståelsen i utdanning omfattet både det forhold at studentene ikke ble stimulert til å utnytte sitt fulle potensiale for læring, og at arbeidsmarkedet i senere tid krever mer av høyere kognitive og sosiale kvalifikasjoner. Dette fordrer et utvidet læringsbegrep, noe som innenfor curriculum teori (jf. the extension of learning) har vært fremholdt som viktig i snart 50 år.

8.7.8 Kognitiv informasjonsbehandling (Atkinson & Shriffin, Craick & Lockhart m. fl.)

Modellen som i de senere tiår har vært dominerende i USA – cognitive information processing – er i stor grad inspirert av idéer fra en kybernetisk representasjon av informasjonsbehandling, dvs. et strengt "input – processing – output" design der den tilgrunnliggende modellen var "a computer performing formal operations on symbols" (Bredo 1994, s. 1). Kunnskapssynet har vært temmelig likt det behavioristiske ved i hovedsak å bli oppfattet som gitt og absolutt. Interessen har vært rettet mot læring av dette – i betydningen hvordan informasjon lagres i og gjenhentes fra hukommelsen. Det er forståelsen av hvordan dette kan læres i denne betydningen som markerer forskjellen fra det behavioristiske synet. Sentrale teorier innenfor denne retningen er The Stage Theory (Atkinson & Shriffin 1968), The Levels-of-Processing Theory (Craick & Lockhart 1972), The Connectionistic Model (Rumelhart & McClelland 1986). Hjerneforskning står sentralt som bidragsyter til denne tilnærmingen.

Så langt er det utviklet noen få grunnleggende prinsipper for informasjonsbehandlingen som det er utbredt enighet om, og hovedfokuset er rettet mot samspillet mellom korttidsminnet (det bevisste arbeidsminnet) og langtidsminnet (det prebevisste og ubevisste lagringsminnet) i læring av ulike typer kunnskap. Det rår liten tvil om at også denne tilnærmingen fokuserer på et avgrenset aspekt (det som skjer i individets hode) ved den menneskelige læringsprosessen. Teoriene representerer litt ulike måter å se for seg hvordan informasjonsbehandlingen foregår med hensyn til lagring og gjenhenting.

Huitt (2004) har angitt noen prinsipielle implikasjoner av denne tilnærmingen for bruk i undervisning. I tillegg til disse er det grunn å merke seg at denne tilnærmingen representerer en tro på at studenter bør arbeide individuelt. Læring ses grunnleggende som et privat anliggende. Studenter "vet" når de har de samme formuleringene i hodet som deres lærere/sensorer.

Virkeligheten – den objektive realitet – er betraktet som bestående av egenskaper og relasjoner mellom disse. Den underforståtte antagelsen i denne tilnærmingen er en uuttalt (tacit) tro på "representasjonisme" – troen på at språklige symboler speiler virkeligheten. Det handler om å samle inn informasjon om disse og representere de i mentale modeller. Bredo viser til at kunnskapssynet innenfor denne tilnærmingen blir å anse som et varehus med lagrede representasjoner. Problemløsning betraktes som formelle operasjoner med symboler i hodet der disse transformeres gjennom bruk av bestemte sett av regler – det hele i en prosess fra en start tilstand til en endelig definert mål tilstand. Dette omsettes til en handlingsplan som skal representere sekvensen av handlinger som løser problemet i den virkelige verden. Samme måte å tenke på brukes til å forklare menneskelig læring, utvikling og andre prosesser.

Også det implisitte kunnskapssynet er preget av denne trosoppfatningen – kunnskap er representasjoner av hvordan verden "virkelig" er. Det er denne oppfatningen som skal overføres til studentene i utdanninger. Dette kunnskapssynet er kritisert for å være sirkulært – de språklige representasjonene kan kun sjekkes ut mot andre språklige representasjoner i verifiseringsøyemed. Finnes det med andre ord en språk-uavhengig virkelighet slik vi kan oppfatte den? Bredos grunnleggende poeng er at denne tilnærmingen støter på problemet med "presupposing a particular vocabulary amounts to adopting a fixed and unquestioning orientation before inquiry begins".

Tilsvarende kritikk mot et ensidig fokus på hva som skjer i hodet, kan reises mot adskillelsen mellom hjerne (passiv utprøving) og kropp (aktiv fysisk utprøving). Kognitive beskrivelser av et fenomen eller en aktivitet tar ikke hensyn til at mennesker kan ha følelser for fenomenet/ aktiviteten (jf. motivasjon). Likeledes gjelder dette adskillelsen mellom individ (individuell læring) og samfunn/gruppe (redusert til at sosial innflytelse kommer fra utsiden fremfor å handle om interaksjoner mellom del og helhet som vektlegges innenfor det situerte perspektivet).

Det europeiske kognitive synet (særlig Piagets skjemadannelse gjennom assimilasjon og akkodomasjon) bygger på litt andre forutsetninger, og innordnes kanskje derfor av mange heller under det kognitive konstruktivistiske synet. Piaget fremholdt på 70-tallet at man forstår ikke egenskapene til noe med mindre man handler overfor det. Det er å misforstå hvis man tror at kunnskapsdannelse består i å nå fram til en figurativ kopi av virkeligheten. Kunnskapsdannelse som en forståelsesprosess handler i stedet om en operativ prosess som går ut på å transformere det virkelige i handling eller tenkning for å begripe mekanismene i disse transformasjonene (jf. mentale modeller hos Argyris og Senge), og i neste omgang assimilere hendelser eller objekter i transformasjonsstrukturer. Ramsden viser til mye forskning innenfor høyere utdanning som gir støtte til Piagets synsmåte.

8.7.9 Det konstruktivistiske synet på læring (Dewey, Piaget, Bruner, Vygotsky, Kolb m.fl.)

Dette synet markerer starten på en overgang fra å prioritere teori til å prioritere praksis som utgangspunkt for læringsprosessen. Mens logikken i den symbolske informasjonsbehandlings​strategien er å starte med teori for så å bevege seg mot praksis, er den tilsvarende logikken i den konstruktivistiske startegien å starte med praksis og arbeide mot teoretiske slutninger. Dette er enda sterkere vektlagt i det situerte læringssynet.

Noe forenklet forstås læring innenfor denne tilnærmingen (som også foreligger i flere teoretiske varianter) som en aktiv bearbeidingsprosess der individet stadig konstruerer og rekonstruerer sin egen kunnskap, sine egne ferdigheter og sin egen forståelse i en interaksjon mellom egne forestillinger, egne utprøvinger og impulser fra omgivelsen. Individet styrer i stor grad sin egen læring (og sin tilpasning til omgivelsen/krav i denne). Kunnskap er ikke betraktet som en abstrakt størrelse som direkte kan overføres fra en person til en annen. Det er noe som må bygges opp i den enkeltes "hode" – med bakgrunn i de "mentale strukturer" som individet allerede har. Kun informasjon kan formidles. Men informasjon må transformeres i kunnskap av det enkelte individ og dette skjer i forhold til de mentale strukturene individet allerede har utviklet og som representerer individets meningsbærende konstruksjoner (forståelse, forkunnskaper og tidligere erfaringer).

Kunnskap som resultat av læreprosessen er i stor grad forstått som symbolske mentale representasjoner i individet (slik dette også ble oppfattet i tidligere kognitive lærings- og kunnskapssyn), men kunnskap innenfor den konstruktivistiske tilnærmingen ses ikke som noe gitt og absolutt. Kunnskap ses som noe relativt og heftet med tvil – dvs. ingenting er absolutt og ingenting kan tas for gitt. Kunnskap har en tentativ karakter – og kan hele tiden utvikles.

Implikasjoner for utdanningsprogrammer vil være at man ikke starter med å utarbeide forhåndsbestemte opplegg, men derimot starter med å finne ut av hvilke kunnskaper og erfaringer studentene bringer med seg. I tillegg vektlegges at studenter kan lære seg innhold gjennom å arbeide med oppgaver som krever mer avansert tenkning enn den som brukes i direkte tilegnelse av innhold. Erfaringer og kontekst (relevans) står sentralt i denne tilnærmingen. Likeledes indre motivasjon. Kolbs modell for erfaringslæring kan innplasseres i dette læringssynet gjennom vektleggingen på refleksjon og abstrahering i begrepsmessige strukturer og med utgangspunkt i erfaringer. Kolb ser læring som den prosessen der kunnskap skapes gjennom transformasjon av erfaring.

8.7.10 Det sosialkonstruktivistiske synet på læring (Vygotsky m. fl.)

Det konstruktivistiske læringssynet omfatter to retninger. Mens det kognitiv konstruktivistiske synet (Piaget m. fl) legger hovedvekten på hva som skjer inne i hodet på oss (skjematenkning mm) som resultat av vår handling i omgivelsen, legger det sosialkonstruktivistiske synet mest vekt på innflytelsen fra andre rundt oss og den kulturen vi vokser opp i, herunder språkets betydning for utviklingen av kognitive skjema (mentale representasjoner) av opplevelser og erfaringer. Konteksten for læring er her sterkere vektlagt.

Samspillet med andre er i den sosialkonstruktivistiske tilnærmingen ansett for å være avgjørende for hva individet lærer. Vigotskys sentrale bidrag er bl a begrepet proksimale sone. Essensen i dette begrepet er at vi som individer har et større potensiale for læring enn hva vi alene klarer å nyttiggjøre oss. Troen er at læringsutbyttet øker når flere arbeider sammen. Ved å prøve ut og konfrontere egne meninger, kunnskap, forståelse på andre, kan vi få nyttige korrektiver og supplementer til egne oppfatninger i en pågående læringsprosess. På samme tid kan dette gjennom gruppetenkning bli et tveegget sverd – ved at grupper skaper sin egen lukkethet og konformitet. Det selvkritiske må derfor stimuleres på både individ- og gruppeplan. Innenfor denne tilnærmingen er så vel læring som kunnskap oppfattet som konstruktivistisk og kontekstuell.

Det større ansvaret som er lagt på individet gjennom forestillingen om at det konstruerer sin egen kunnskap, har på nytt aktualisert betydningen av "å lære å lære", dvs. det som kalles metalæring (læring om læring), og som handler om å utvikle evnen til selvstyrt læring. Viktig i dette er å oppøve evnen til å reflektere over egen tenkning, forståelse og måter å lære på, og sette sin(e) måte(r) på prøve. Gjennom å lære om sine egne måter kan individet få innsikt i sine egne læringsstrategier – samt alternativer (ved utprøving av disse) – slik at individet mer bevisst kan styre sin egen læring og gjennom dette utvikle sin metakognitive kompetanse. En slik innsikt er ansett som en avgjørende betingelse for at "ansvar for egen læring" skal gi mening.

Teoretisk er dét å lære å lære behandlet inngående av Bateson (1972) og refererer her til nivå 2-læring. Nivå 1-læring er det vi vanligvis refererer til som læring – slutninger eller generaliseringer ut fra erfaringer vi gjør som mennesker. Nivå 2-læring (også omtalt som deteuterolæring av Bateson i 1940-årene) setter nivå 1-læring inn i kontekst samtidig som en søker å utvikle strategier for å maksimere nivå 1-læring gjennom å lete fram implisitte regler som gir nye valgmuligheter i denne konteksten. Når en elev eksempelvis har lært å lære å addere, har eleven forstått addisjonsprinsippet og trenger ikke huske hvert addisjonstilfelle. Slik handler dette om å lære å lete (f. eks. etter mønstre, klasser o. l.) og ta dette i bruk. Nivå 3-læring handler om læring om å lære å lære. Dette innbefatter læring om den konteksten hvor man lærte å lære seg ting. Betegnelsen "medlæring" (concomitant learning) fanger opp noe av dette. Vi lærer mer enn det eksplisitt uttalte og formelt vektlagte gjennom den praksis m.m. som utøves i organisasjoner. Disse tre læringsnivåene er senere redefinert av Argyris & Schön (1972) i deres arbeid om organisasjonslæring. Deuterolæring er hos disse flyttet til nivå 3 for at organisasjonen skal kunne lære.

Den sosialkonstruktivistiske tilnærmingen har et noe bredere perspektiv enn den kognitive slektningen og kan dessuten ses som ledd i en videreutvikling som går over i det som betegnes det situerte synet på læring og som i stor grad baseres på activity theory som teoretisk referanseramme. Dette representerer en vending tilbake til praksis (arbeids-fellesskap) som utgangspunkt for å utvikle kunnskap. Denne vendingen skaper en kontekst som utjevner mye av forskjellen mellom context of discovery og context of use.

8.7.11 Det situerte synet (Vygotsky, Leontiev, Lave mfl.)

Clancey (1995) fremholder at "situated learning is the study of how human knowledge develops in the course of activity, and especially how people create and interpret descriptions (representations) of what they are doing." Fokuset innenfor denne tilnærmingen har fremst vært rettet mot hvordan læring skjer i sosiale fellesskap (communities of practice), og illustrerer med dette læringsmiljøets betydning (sosial interaksjon og samarbeid) som motivasjonell kraft for læring. Forenklet kan vi si at mens behaviorismen vektlegger ytre motivasjon, kognitivismen vektlegger indre motivasjon, så vektlegger det situerte synet læringsmiljøets betydning.

Denne tilnærmingen har hentet impulser fra aktivitetsteori (Vygotsky, Leontiev mfl.) i tillegg til mange andre kilder. Situert læring er en teori om kunnskapstilegnelse, men avviser forestillingen av kunnskap som noe abstrakt som kan tas ut av sin kontekst. Mer konkret betyr dette at kunnskap ikke ses som representasjoner som speiler virkeligheten. I stedet ses kunnskap som noe som ikke kan adskilles fra de anledninger og aktiviteter hvor den er blitt produsert. Det som må eller skal læres må ikke tas ut av sin sammenheng hvis det skal bli ekte. Av denne grunn antas at kunnskap må læres der kunnskapen er i bruk, og læring skjer gjennom selve deltagelsen i autentiske praksisfellesskap (samarbeid), hvilket har fellestrekk med sosialisering. Her foreligger allerede den praktiserte kunnskapen (jf. the social construction of knowledge). Synet på kunnskap som beskrivelser (modeller av kunnskap) må ikke forveksles med hva som er kunnskap "in use". Sistnevnte betegnes ekte kunnskap. Kunnskap ses her som en analytisk abstraksjon på linje med energi, dvs. kunnskap er ikke en "substans" vi kan gripe med hånden. Autentisk kunnskap vises i det man deltar med og kan ses som et uttrykk for den enkeltes realkompetanse (jf. Polanyis begrep personal knowledge som også innbefatter taus (tacit) kunnskap). Argyris´ skille mellom uttalte teorier og praktiserte teorier kan bidra til å illustrere poenget. En uttalt teori blir ikke særlig troverdig med mindre den vises i utøvd handling. En uttalt teori kan samsvare med den praksis som utøves. En bruksteori vil alltid gjøre det. Kriteriet for det som er lært vises i det som praktiseres, ikke nødvendigvis i det som sies. Dette speiler en vektlagt handlingsorientering (jf. Forsvarets uttalte vekt på handlingskompetanse). Slagordet "train as you fight" kan oppfattes som avledet fra denne tilnærmingen.

Vi finner en tilsvarende tenkning i Østen, særlig Japan (Nonaka & Takeuchi), der kunnskap ses som en prosess fremfor som noe eksplisitt. Det ligger i dette at mye vesentlig kunnskap er kreativ og litt ubestemmelig, og dermed ikke så lett å fange opp og gjøre eksplisitt. I tillegg har man i Østen fokusert mer på helheter, kontekster og sammenhenger (holisme). Her er taus kunnskap langt sterkere vektlagt enn i vestlig tenkning og dette har vist seg å ha et fortrinn i organisasjonslæring. Den tause kunnskapen ses som integrert i handlinger og forpliktelser og er mer knyttet til kontekst. Det har vist seg lettere å få tak i de ansattes tause kunnskap gjennom den uttalte betydningen av slik kunnskap. Nonaka er arkitekten bak den kunnskaps-skapende organisasjonen.

Det situerte perspektivet henspeiler ikke som mange tror til fysiske situasjoner, men til psykologiske tilstander. Det som menes er at vår handling er situert i vår oppfattede deltagelse som medlem av et fellesskap, og at min egen forståelse av min aktivitet innenfor en sosial sammenheng former og begrenser hva jeg tenker, gjør og sier. Aktivitetsbegrepet brukes her i den betydning at det bærer i seg fellesskapets normer. Det er i denne mening at aktiviteter er sosiale. Læring av "in use" kunnskap utvikles og vises gjennom de egne handlingenes bidrag og skjer i sosiale samspill med andre, med de verktøy som er for hånden, og hvor oppfattede sosiale normer regulerer utviklingen av deltagelsen.

Denne retningen motsier derfor den kognitive retningens rasjonelle tilnærming til hva kunnskap er og reiser tvil om mennesker i handling bruker skjemaer, regler og prosedyrer som de henter fram fra hukommelsen på en så skjematisk måte som den kognitive (information processing) tilnærmingen antar. Man vil f.eks. i begrenset grad lære om forskning (som utøvende aktivitet) ved å lese om forskning (beskrivelser). At man har lært noe ekte av hva forskning går ut på, vil vise seg i den måten personen selv deltar på i sine egne forskningsaktiviteter i et forskningsmiljø. Skal man m.a.o. lære forskning, må man delta i autentiske praksiser der dette er virksomheten. Dette markerer forskjellen på å lære om noe og lære å gjøre det selv. Det markerer også forskjellen mellom å se personer som ting i en relasjon og som bidragsytere til en aktivitet. Læring ses da som prosessen med å begripe ens egen aktivitet i forhold til sosiale aktiviteter som innbefatter gruppers normer av "how we do it". Det opplevde miljøet dette skjer i virker modellerende i kraft av normer og deltagelsen fra andre mer kompetente deltagere i miljøet (samarbeid, veiledning). Jf. likhetsaspektet med modellæring i Banduras´ sosiale læringsteori. Det individuelle perspektivet som er vektlagt innenfor den rasjonalistiske retningen, er av mange beskrevet som klart underordnet det sosiale perspektivet hva angår dét som har direkte innflytelse på læring. Den praktiske implikasjonen av det situerte perspektivet for utdanning vil være at deltagelse i felles konstruerte sosiale aktiviteter er helt vesentlig for å fremme kvalitativt gode læringsprosesser. Bredo gir noen refleksjoner som tydeliggjør forskjellen mellom den konstruktivistiske og den situerte formen for kognisjon, samt noen anbefalinger som kan kompensere for begge retningenes svakheter.

Sosialiseringsaspektet ved situert ledelse og dermed risikoen for status quo, innebærer en risiko for at studenter utdannes til kulturelle normers "slik gjør vi det her". Virksomhetens utviklingsbehov i forhold til endringer i omgivelsene kan dermed bli neglisjert. Denne siden ved læring er tatt opp innenfor det som betegnes organisasjonslæring og de ulike retningen(e) som samlet kalles lærende organisasjoner.

8.7.12 Organisasjonslæring / lærende organisasjoner / kunnskapsskapende organisasjoner (Argyris & Schon, Senge, Nevis, DiBella & Gould, Nonaka mfl.)

Også dette området er behandlet av teoretikere som anlegger ulike perspektiver og tros​oppfatninger. Felles er at de har fokus på å fremme læring i organisasjoner – og læring går for å være den eneste utømmelige ressursen i organisasjoner i en tid der tilpasning til skiftende forhold i omgivelsen anses for å bli et kontinuerlig anliggende. Kunnskap blir fort foreldet og må fornyes. Fornyelse kan kun skje gjennom læring (eller "import" av kompetanse).

DiBella & Nevis (1998) fremholder tre hovedretninger innen dette området. Deres utgangspunkt er like relevant for de "tradisjonelle" læringsteoriene som for tilnærmingene til konstruksjoner av lærende organisasjoner: "… how we deal with most things in our lives depends on how we frame the situation: on our mind-set, our perspective, our point of view, our image …of the very thing itself. … Depending on who you ask you are apt to get one of three replies based on different assumptions or perspectives about organizations and learning". (s. 4) De tre perspektivene som trekkes opp er:

· the normative perspective (Senge mfl.): organisasjonslæring finner kun sted under et unikt sett av betingelser – personlig mestring, mentale modeller, delt visjon, teamlæring, systemtenkning (Senge); dyktighet i systematisk problemløsning, i eksperimentering, i å lære fra erfaringer, overføre kunnskap (Garvin); oppmuntring, anerkjennelse og belønning av åpenhet, systemtenkning, kreativitet, personlig dyktighet, empati (div. andre).

· the developmental perspective (Argyris & Schön m. fl.): en lærende organisasjon representerer et sent trinn i organisasjonens utvikling (liv), hvilket aktualiserer avlæring og nylæring som anlagt læringsstrategi.

· the capability perspective (de selv m. fl.): læring er noe "medfødt" i alle organisasjoner, og det finnes ikke én beste måte å lære på for alle organisasjoner.

Fokus er på det som gjøres riktig og bestrebe seg på å gjøre mer av dette. Aksjonsforskning er her en anbefalt metode ved at den satser på organisasjonens egen kapabilitet.

Disse tre (valgte) perspektiviseringene interfererer med Argyris & Schöns nivåer for organisasjonslæring (se under). Formålet i det normative perspektivet blir å rette opp det som er galt/dysfunksjonelt. Formålet i det utviklingsmessige perspektivet synes å være kontinuerlige forbedringer. Begge disse perspektivene åpner opp for de to øverste nivåene hos Argyris & Schön og representerer derfor en proaktiv tilnærming. Formålet innenfor kapabilitetsperspektivet synes å være variabelt (jf. "godt nok"), og kan fremtre som en mer reaktiv tilnærming der single-loop nivået anses tilstrekkelig som kriterium for å være en lærende organisasjon.

DiBella & Nevis trekker også opp et skille mellom en lærende organisasjon og organisasjons​læring. En lærende organisasjon er et begrep for organisasjonen som et system – noen kaller dette en metafor for et ideale. Den er karakterisert ved å inneha en kapabilitet til å kunne tilpasse seg endringer i omgivelsene og ved å kunne reagere på sine erfaringer gjennom å endre sin atferd. Organisasjonslæring er derimot beskrevet gjennom visse typer aktiviteter eller prosesser som kan forekomme på ethvert av flere analysenivåer (individnivå, gruppenivå, organisasjonsnivå) eller som ledd i en organisasjonsendringsprosess. Poenget her er at organisasjonslæring er en sosial prosess der det som læres (av individer og grupper) både blir gjort tilgjengelig for større del av organisasjonen og forblir i denne selv om enkeltindividene forlater organisasjonen. Den lærende organisasjonen er i seg selv en spesiell type eller form for organisasjon som bevisst skaper et indre miljø som fremmer læring. En lærende organisasjon fremmer bevisst organisasjonslæring, mens organisasjonslæring kan skje uten at organisasjonen er en utpreget lærende organisasjon.

Dette betyr ikke at læring uten videre har gode vilkår i organisasjoner. "Barriers to learning exist due to the fundamental, conflicting ways in which individuals have been trained to think and act and from organizational barriers to discovering and using solutions to organizational problems." (Dibella & Nevis op cit, s. 9) Innenfor fagfeltet er det er skrevet mye om slike barrierer (kilder til ineffektivitet) – både de som er synlige og de som virker i det skjulte. Argyris anses som en av de mest dyptanalyserende på dette området.

Argyris & Schön (1978) har anvendt Batesons forestilling om tre-nivå-læring for individuell læring og redefinert dette på organisasjonsnivået. Det første nivået kaller de enkeltkrets læring (single-loop learning). Organisasjonslæring på dette nivået finner sted når feil oppdages og korrigeres innenfor organisasjonens måte å gjøre tingene på. Ingenting ved de grunnleggende rutinene endres. Det andre nivået betegnes dobbeltkretslæring (double-loop learning) og refererer til en type generativ læring. Her settes det spørsmålstegn ved grunnleggende forutsetninger (antagelser og trosoppfatninger) i det å spore opp årsaksmønstre til oppdagede dysfunksjonelle forhold i organisasjonen. Dette kan innebære til dels sterke modifiseringer av eksisterende normer, prosedyrer, policy og mål. Det tredje nivået kaller de deuterolæring. Denne form for læring finner sted når organisasjonen lærer hvordan den kan utføre både single-loop og double-loop læring. Dette betyr i praksis at en organisasjon som makter å bruke deuterolæring (som uttrykk for et høyere bevissthetsnivå), vil kunne vurdere hensiktsmessigheten av sine valg (herunder egne læringsprosesser) og kunne justere og om nødvendig endre disse valgene når grunnlaget ikke lenger bedømmes som holdbart. Dette innbefatter også kulturelle endringer (jf. Schein 1987) og kan derfor være et krevende nivå å nå (jf. tatt-for-gitt antagelser / virksomme mentale modeller som opererer under bevissthetsnivået). Læring på begge de to øverste nivåene muliggjør gjennom korresponderende erkjennelsene organisasjonsendring(er), dvs. noe som er mer dyptgripende enn modifikasjoner.

Argyris (1982) fremholder at læring kan beskrives som en prosess der mennesker oppdager et problem, finner opp en løsning, gjennomfører løsningen og evaluerer resultatet, noe som fører til oppdagelse av nye problemer. Han fremholder her en sirkulær modell der oppdagelse følges av oppfinnelse som følges av gjennomføring (production) som følges av evaluering og generalisering (slutninger) som følges av nye oppdagelser osv. Hans fokus er med andre ord læring som fører til vedvarende nye handlinger og nye problemløsninger – ikke det han kaller en-gangs-prosess læring. Han hevder at dette i essens er den samme modellen som mennesker bruker i sin hverdag. Argyris kan her være påvirket av Einsteins berømte uttalelse fra 1946: "The world we have made as a result of the level of thinking we have done thus far creates problems that we cannot solve at the same level (for tenkning) at which we have created them. We shall require a substantially new manner of thinking."

Den grunnleggende modellen ligner Kolbs erfaringslæringsmodell (og dermed Lewins experimental learning). Men Argyris´ modell er satt inn i en kontekst der kommunikasjonen mellom menneskene kan være det store problemet, jf. Argyris´artikkel "Good communication that blocks learning.", dvs. det Fisher (1990) kaller "høflighetens pris" – mangelen på ærlig åpenhet som virker som en selvforsterkende prosess og dermed opprettholder det som oppleves truende og derfor blir blokkerende for organisasjonens læring. Ut i fra disse erkjennelsene har Argyris (1982) skissert metoder for hva han anser er effektiv læring – det han kaller Modell II læring. "…Model II may be the appropriate theory-in-use for the nonroutine, nonprogrammed, difficult issues that cannot be solved unless we reexamine our underlying individual and organizational values and assumptions" (s. 160).

Denne vinklingen har Senge adoptert som en av de fem hjørnesteinene i Den femte disiplin - våre underliggende mentale modeller som mer ubevisst enn bevisst styrer vår tenkning, og som medvirker til at vi ikke gir oss selv tid til å undersøke og dermed reflektere. I stedet "rekker det " i selvbeskyttelsen navn å ta for gitt det som kunne ha vært undersøkt. Men da skjer det heller ingen læring. (Dette viser problemet med DiBellas & Newis kategorisering: Fremsatte ulikheter er i ett perspektiv fremtrer som gjensidig understøttende supplementer i et annet perspektiv.)

Fysikeren (og nobelprisvinneren) David Bohm er adoptert av Senge som en vesentlig bidragsyter til arbeid med avdekking av skjulte mentale modeller, ikke minst gjennom hans fokus på fragmenteringen i vår tenkning (jf. "Our thoughts creates the world and then says: I didn´t do it." – som en illustrasjon på at vi praktiserer i vår egen tenkning dét vi kritiserer med vår tenkning) og hans tro på dialogen som redskap til større innsikt i disse modellene.

Slike mekanismer synes å være sentrale i organisasjonslæring. Derfor er organisasjonslæring på double loop nivå og over ingenting som kan tas for gitt. Argyris & Schön (1996) beskriver organisasjonslæring som følger: "…In order to be organizational, the learning that results from organizational inquiry (utført av individer) must become embedded in the images of organization held in its members´ mind and/or in the epistemological artefacts (the maps, memories, and programs) embedded in the organizational environnment." Fellesforståelse blir her et sentralt stikkord, hvilket med Bohm understreker dialogens betydning for å oppnå dette.

Garvin (1993) fremholder at en lærende organisasjon vil være dyktig innenfor

· systematisk problemløsning

· eksperimentering (både løpende eksperimentering og demonstrasjonsprosjekter)

· læring fra erfaringer

· læring fra andre (åpen for nye perspektiver som kan endre egne tankemønstre)

· overføring av kunnskap internt i organisasjonen.

8.7.13 Læringsstrategier/læringsstiler/teknikker/ferdigheter/kognitive stiler o.l.

Læringsstrategier defineres noe forskjellig. Innenfor kognitiv psykologi vil vi finne mer eller mindre teoriavledede anbefalinger om strategier (eksv. elaboration, organization og repetition fra cognitive information processing), mens den retningen som betegnes fenomenologi betoner studentenes egne valgte strategier i sine studier beroende på trosoppfatninger og ulike personlige mål. Generelt brukes denne betegnelsen om de metoder eller teknikker studenter kan eller bør eller de facto benytter seg av for å lære bestemte ting. Kognitive strategier suppleres ofte med metakognitive ferdigheter.

Betegnelsen læringsstrategi anses av flere som det viktigste begrepet som har tilkommet i forskning og praksis innenfor høyere utdanning under de siste 20 årene. Bare på Internett gir søkeordene "learning strategies" mer enn 3,6 mill treff. Begrepsbruken er imidlertid alt annet enn konsistent. Strategier, stiler, teknikker, ferdigheter og evner brukes om hverandre, og i forhold til læringsprosesser speiler de det meste fra svært avgrensede fokus til videre perspektiver der ulike kontekster av varierende omfang er trukket inn. De synes dessuten å ha høyst ulike teoretiske utgangspunkter. De klassifiseres derfor forskjellig. Eksempelvis Conner (2004) innordner de i kategoriene information processing, personality patterns og social interaction, mens Theroux (2004) bruker kategoriene sensory, perceptual, cognitive information processing, personality, personal talents og situational.

Kommersielle testinteresser bidrar til å skape et lite oversiktlig område. Strategier og stiler er utvilsomt blitt trendy.

Strategibegrepet kan ha flere meningsinnhold som alle er varianter av metode eller fremgangsmåte. I forhold til taktikk som er avgrenset til et mer operativt her og nå nivå, vil strategi gjerne ha et mer langsiktig mål for øye. Hvem sine mål dette gjelder og hva disse er, blir dermed viktig (jf. Houle 1963). Strategi har ofte et innslag av usikkerhet eller risiko og kan slik bygge på noen bærende ideer som man ikke med sikkerhet vet utfallet av, men som man likevel har tro på kan fungere omsatt i handling i en gitt situasjon. En strategi kan slik romme en kalkulert risiko (jf. eksempelvis satsning på og valg av skippertak som arbeidsmetode før en eksamen). Strategi betyr slik en mulig smart eller kreativ måte å gå fram i handling på for å nå et mål. Strategi adskiller seg i en hierarkisk betraktning fra taktikk og teknikk ved at sistnevnte utgjør suksessivt mer spesialiserte, ordnede og avgrensede metoder, prosedyrer eller handlemåter.

Lærestiler (nær 1,7 mill treff på Internett med søkeordene "learning styles") har en uklar kopling til læringsstrategier, og kan synes å være mer hensiktsmessig for testkonstruksjoner enn for lærings- og studiestrategier. Sistnevnte synes å være mer omfattende ved i varierende grad å trekke inn personlige mål, studiets læringsoppgaver og konteksten som læringen finner sted i. Læringsstilene er kategoriseringer av individuelle preferanser på høyst ulike grunnlag, og kan slik ses som speilinger av konstruktørenes egne preferanser (trosoppfatninger). Validiteten kan det være så som så med. Jf. eksv. Snow 1989 som viser til at "Learning style differences can be linked to relatively stable person or aptitude variables, but they also vary within individuals as a function of task and situation variables." (s. 51) Det er særlig svakheten ved å utelate de sosiale aspektene ved læring som han finner påtagelig.

Betegnelsen læringsstiler synes å ha hentet sin modell fra kognitive stiler innenfor cognitive information processing – her et uttrykk for den individuelt foretrukne måten å behandle informasjon på. Styles of thinking – en annen variant (jf. Sternberg 1997) – betoner individuelle preferanser for å bruke evner på bestemte måter.

Kognitiv stil er forsøk på å beskrive en persons typiske måte å tenke, huske og løse problemer på. Slike stiler er vanligvis betraktet som bipolare dimensjoner (en av to mulige) mens f.eks. kognitive evner varierer fra 0 til en maksimumverdi for individet. En "stil" betegner kun en relativ tendens til det ene eller det andre. Kognitiv stil er vanligvis beskrevet som en personlighetsdimensjon som influerer på holdninger, verdier og sosialt samspill. De mest anerkjente kognitive stilene synes så langt å være Witkin & Goodenough´s (1981) "field independence" (analytisk/oppdelt tilnærming til omgivelsen) og "field dependence" (global/helhetlig tilnærming). Individer med en "field dependent" stil har en sterkere sosial orientering enn personer med en mer analytisk orientering, lærer mer effektivt når de er styrt av indre motivasjon, og er mindre avhengig av ytre forsterkning. Slik kan de også være mer uavhengige (selvstyrte).

Læringsstiler er noe annet kognitive stiler og er et forsøk på å beskrive karakteristiske "stiler" eller tilbøyeligheter eller vanemessige måter å lære på. Slike stiler er fremholdt å være sentrale for valg av undervisningsstrategier/-metoder i å møte individuelle studenter "der de er". Men forskning har som nevnt ikke identifisert særlig robuste koplinger. Mest støtte synes å være gitt til brede og grove typologiseringer, så som Kolb m. fl. (divergerere, assimilatorer, konvergerere og akkommodarer), Witkin & Goodenough´s kognitive stiler (se over) og Marton & Säljö 1976 (deep processors vs surface processors), og der sistnevnte bygger på Craik & Lockhart´s (1972) Levels of processing theory og Pasks kognitive stiler (serialist respektivt holist).

For Kolb er de fire stilene ikke likeverdige former for å nå fram til viten på. Derimot er de avhengige av hverandre for at læringen skal utvikles til noe helhetlig (dvs. dekke hele innlæringsprosessen). Kolb synes videre å anse slike læringstiler er noe som er lært i miljøet/kulturen, i det minste stimulert gjennom modellæring av hva oppgavetypene i miljøet vektlegger og hva som er akseptable løsninger. Det ideelle ifølge Kolbs tilnærming er imidlertid å beherske alle stilene i lys av de mangeartede utfordringene man vil kunne bli stilt overfor. Først da er vi effektive i vår læring. Vi må kunne integrere hva vi sanser og tenker med hva vi føler og hvordan vi handler. Samtidig hevder Kolb at ulike fags egenart kan ha en viss sammenheng med de læringsstilene han og hans medarbeidere fremholder.

Trolig er læringsstiler like fullt mindre "kraftfullt" som begrep enn læringsstrategier som utgår fra studentenes egne perspektiver og valg i definerte kontekster med forventninger og krav. Særlig er dette grunn til å anta for de mer differensierte stilene og de med et mer avgrenset fokus på deler av læreprosessen. Hvis "stiler" er individuelt tillærte preferanser eller vaner kan det derfor være praktisk rimelig å plassere de på et "taktisk-teknisk" nivå – som et uttrykk for ulike alternative avgrensede måter å møte ulike utfordringer på – måter som har styrker og begrensninger avhengig av hva situasjonene krever. Dette innebærer et perspektivskifte – fra fokus på individet til fokus på individet i situasjonen.

Dette vil alene kunne tilsi at læringsstiler kun har vesentlig betydning som et utgangspunkt, noe man i utdanning innledningsvis tar hensyn til. Enhver stil bør imidlertid av overstående utvikles mot en mer komplett stil (jf. å lære å lære) hvis det er dette som kreves i situasjonen, ikke minst ut i fra det perspektivet at også preferanser for det meste synes å være utviklet over tid, og at stil betegner mer av noe uten at det andre nødvendigvis er fraværende.

Kolb har fått mye støtte for synspunktene at enkeltstiler ikke er tilstrekkelig, at læringsstiler ikke må oppfattes som noe uforanderlig (ettersom de for det meste er lærte), og at de må relateres til virkelighetens krav – eksv. hva ulike studier krever av den enkelte. Sternberg (op cit) er her i tråd med Kolb: "Although people have preferences, they usually recognize that to adapt to the demands of the world, they cannot expect their stylistic preferences always to be honored." (s. 349) Draper (2004) utdyper dette: "Part of learning a subject, e. g. "physics" or "medicine", is learning the language used by experts: so if the learner doesn´t do the adapting by learning how to join the language community, they won´t really learn the subject. This is a situativity 
McKeachie (udatert Internett-notat) fremholder en annen advarsel. Stiler må ikke bli brukt slik at de i konsekvens blir statiske stereotypier som i neste omgang blir begrensninger for den enkeltes utvikling. "… the important thing to remember is that what are called "learning styles" are preferences and habits of learning that have been learned, and that everyone is capable of going beyond the particular "style" preferred at the time. Regardless of their learning "styles", students can learn strategies that enable them to be effective when taught by methods that are not compatible with their preferred "style". … None of the learning styles makes nearly as much difference as the student´s prior knowledge, intelligence, and motivation."

Dette handler mye om å lære seg nye hensiktsmessige strategier, og dette later til å kreve noe mer enn å lære seg metoder i henhold til rasjonalistiske prinsipper. Læringsstrategier innenfor det fenomenologiske perspektivet er ikke ferdigheter i ordets alminnelige betydning. Det kan synes som om det først må skje en endring i den enkeltes forståelse. Ramsden viser til at forsøk på å undervise studenter som utviste utpregede overflatestrategier i å lære seg dybdestrategier, ikke var særlig vellykkede. Han hevder at det er lite trolig at vi kan undervise i dette med mindre det er lagt til rette for det i utdanningskonteksten. For forskerne fant at studentene la enda mer vekt på overflatestrategier i å gi inntrykk av å følge dybdestrategier – og at de her handlet rasjonelt slik de oppfattet situasjonen: de var i en utdanning som de oppfattet belønnet overflatestrategier.

8.7.14 Studenters anlagte læringsstrategier

Mye av europeisk forskning innenfor høyere utdanning har sitt utspring i en fenomenologisk tilnærming med Marton og Entwistle som to av de sentrale bidragsyterne. Denne tilnærmingen betoner bl. a. opplevelser av læring sett fra studentperspektivet. Læringsstrategier synes å ha nær sammenheng med studenters måter å forstå læring på. Hva angår studenters måter å forstå læring på innenfor høyere utdanning, har Sälsö 1979 (ref i Ramsden) foretatt en kategorisering av deres svar:

1. "Læring som en kvantitativ forøgelse af viten. Læring består i at tilegne seg informationer eller i at "vide en masse".

2. Læring som utenadslære. Læring er at lagre informationer som kan reproduceres.

3. Læring som tilegnelse av faktuel viten, færdigheter og metoder som kan oppbevares og anvendes efter behov.

4. Læring som meningsskabelse eller meningsuddragelse. Læring består i at relatere forskellige dele av fagets stoff til hinanden og til den virkelige verden.

Læring som fortolkning og forståelse af virkeligheden på en ny måde. At lære består i at forstå verden gennem at genfortolke viden." (s. 41)

Ramsden fremholder at mens de tre første kategoriene i denne klassifiseringen poengterer læring som noe ytre i forhold til den lærende, så understreker de to siste oppfatningene et indre eller personlig aspekt ved læring –- noe man gjør for å forstå sin verden. De tre første oppfatningene assosieres med overflatestrategier for læring mens de to siste illustrerer dybdestrategier.

Ramsden hevder at begrepet læringsstrategi beskriver et kvalitativt aspekt ved læring. Det handler om hvorvidt den studerende søker etter mening eller ikke (vilje til å forstå/dybde versus vilje til å oppfylle ytre krav/overflate), og om hvordan den studerende organiserer sin læringsoppgave (ser deler i en sammenheng/holistisk versus ser delene hver for seg/atomistisk). Strategiene handler slik om valg mellom vilje til å forstå noe i en sammenheng versus å lese noe for å lykkes i den (eksamens)situasjonen man står overfor.

En læringsstrategi vil være et uttrykk for hvordan man som individ lærer som følge av det formålet man har med arbeidet, gitt rimelige betingelser. Dette handler om hva slags hensikt og engasjement den enkelte legger i arbeidet med oppgavene, og ligner på selvoppfyllende profetier: vi blir ikke i stand til å forstå noe med mindre vi har til hensikt å forstå dette. Da skal man heller ikke bli overrasket når evalueringsstudier viser at mange studenter etter studier besitter stor faktaviten – men uten at deres faglige forståelse er blitt særlig endret. Det er særlig her forskjellen mellom dybde- og overflatestrategier blir sentral som forklaring på dette. For som Ramsden påpeker som illustrasjon på forskjellen i resultat av en overflate- hhv. en dybdestrategi: "Et begreb er ikke en stabil enhed inde i et menneskes hoved; det er en måde, det menneske forholder sig til verden uden for sig selv på." (s. 57)

Utviklingen av læringsstrategier i studier synes å være kontekstavhengige. Dette betyr at det – i tillegg til de vaner som følger av studenters tidligere erfaringer – er "kritiske" faktorer i selve settingen for utdannings- og undervisningsforløp som hemmer eller fremmer valget av anlagt læringsstrategi. Dette gjelder vanligvis arbeidsbetingelser som tid til rådighet og hva som blir vektlagt i eksamener.

8.7.15 Overflate- og dybdestrategier

Overflatestrategier karakteriseres ved at studenten prøver å lære seg stoffet slik det er forelest eller "står i boka", med andre ord gjennom en høy grad av pugging (lære seg stoffet slik det står i boka) for å huske det til eksamen. Dybdestrategier bygger på et langt dypere formål – studenten søker her å finne mening i og å forstå hva lærestoffet refererer til eller hva som er forfatterens intensjon. Hensikten er å forstå hva faget eller innholdet handler om og går ut på.

Slike strategier har som nevnt å gjøre med studentens lærings- og kunnskapssyn, deres ambisjoner med sine studier og deres forestillinger av hva som "egentlig" teller i utdanningsinstitusjonens praksis (eksv. gjennom hva de oppfatter kreves til eksamen). Koples dette opp mot undervisningssyn, er det en nær sammenheng mellom overflatestrategier og formidlende undervisning tuftet på et objektivistisk kunnskapssyn, drevet av ytre motivasjon. Overflatestrategier preges av liten "faglig" interesse. Fokus er på hva selve studiet kan veksles i – dvs. hva karakterer og studiepoeng kan brukes til. Den dypere interessen i en slik tilnærming er å knekke koder (hva som kreves til eksamen) og gjennomskue hva som teller i den skjulte læreplanen. Dette innebærer et fokus på ytre kjennetegn ved faget. Individet synes da – først og fremst og mest av alt – å lese med utgangspunkt i sine forestillinger av hva som kreves til eksamen. Et utdanningsopplegg der mengden av informasjon (inputs) ikke står i et rimelig forhold til avsatt tid til (tilstrekkelig grundig) bearbeiding av informasjonen, vil utvilsomt fremme overflatestrategier.

8.7.16 Krigsskolens læringssyn – kontekstuell og konstruktivistisk læring

Noen implikasjoner

Malcolm Knowles hevdet i 1973 at vi endelig har begynt å absorbere i vår vestlige kultur "the ancient insight that the heart of education is learning, not teaching, and so our focus has started to shift from what the teacher does to what happens to the learner" (s. 41). Hvor langt vi har kommet mer enn 30 år senere, beror på hva vi bidrar med i vår egen praksis.

Innenfor høyere utdanning (universiteter og høyskoler) er det i de senere år det konstruktivistiske synet som vinner fram – nasjonalt og internasjonalt. De sosialkonstruktivistiske og situerte synene inngår mer eller mindre i dette. Det konstruktivistiske synet samsvarer med Carl Rogers´ kjente hypotese om at vi kan ikke undervise en annen person i en direkte betydning, vi kan kun fasilitere hans eller hennes læring.

Theroux (1995) fremholder at uttrykkene "Constructivism, Collaborative Learning, Project based learning, Problem based learning, Independent Learning, Engaged Learning and Self-directed Learning are sometimes used almost synonymously because there are similarities in the ways these philosophies are put into practice. …Each of these teaching philosophies encouraged the development of autonomous learners who are motivated to become, and responsible for being, in control of their own learning processes. Regardless of whether students work in groups (Collaborative Learning) or alone (Independent Study) students learn how to take responsibility for their own learning.

Students need to develop the "mind-tools" that will enable them to become active participants in the learning process. This means students are given choices, allowed to make decisions and required to construct meaning from the facts by developing presentations, products or solutions, in order to apply their understanding of the situation to the task of solving problems. Students need to learn how to question, plan, organize, interpret, develop insight, analyze, synthesize and self-evaluate.

The consequence of this approach is seeing students more fully engaged in the learning process, and this empowers students. "Engaged Learning" is active involvement. This is highly relevant learning and the skills are transferable to the process of real life problem solving. In employing these strategies we are equipping our students with life-long learning skills." 

Hun siterer Brooks & Brooks (1993) som har trukket følgende slutninger fra det konstruktivistiske synet på læring, og disse kan ses som ett eksempel på mulige slutninger. Ved å studere dem i sammenheng, kan de danne utgangspunkt for egne undersøkelser og slutninger vedrørende læringsfremmende opplegg for kadettene.

“Guiding Principles of Constructivism
· posing problems of emerging relevance to students
· structuring learning around primary concepts - the quest for essence 

· seeking and valuing students' points of view. 

· adapting curriculum to address students' suppositions. 

· assessing student learning in the context of teaching
The constructivist view of education advocates that teachers should:
· use cognitive terminology such as "classify," "analyze," "predict," and "create."
· encourage and accept student autonomy and initiative.
· use raw data and primary sources, along with manipulative, interactive, and physical materials.
· allow student responses to drive lessons, shift instructional strategies, and alter content.
· inquire about students' understanding of concepts before sharing their own understanding of those concepts.
· encourage students to engage in dialogue, both with the teacher and with one another.
· encourage student inquiry by asking thoughtful, open-ended questions and encouraging students to ask questions of each other.
· seek elaboration of students' initial responses.
· engage students in experiences that might engender contradictions to their initial hypotheses and then encourage discussion.
· allow wait time after posing questions.
· provide time for students to construct relationships and create metaphors.
· nurture students' natural curiosity through frequent use of the learning cycle model."
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