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Sammandrag
Denna uppsats behandlar hur utbildningen vid tekniskt chefsprogram har utforts avseende det tekniska

inledande aret samt tre alternativa sétt att genomfora denna utbildning. Dessa tre alternativa sétt utgors
av de tre utbildningsmodellerna:

1. Problembaserat ldrande
2. Femstegsmodellen
3. Tematisk utbildning

Syftet med uppsatsen &r att belysa hur utbildningen vid Tekniskt Chefsprogram skulle kunna utvecklas
for att na en béttre systemforstaelse och helhetssyn for att forbereda officeren for nésta niva.

Ovanstaende tre modeller har jag jamfort med utbildningen vid Teknisk Chefsprogram avseende for- och
nackdelar med utgangspunkt att malgruppen ar officerare, som ska bli chefer eller handldggare till
chefer, i grund- och insatsorganisationen.

Utifran pedagogisk litteratur och utredningar, inom och utom Forsvarsmakten, har jag kommit fram till
ett antal faktorer som paverkar kraven och mdjligheterna for officerare att verka efter genomford
utbildning, framst med fokus pé framtiden och behovet av systemkunskap. Dessa faktorer har sedan
utgjort basen i jaimforelsen.

Med anledning av officerens roll i en allt mer komplex vérld efter bland annat Sovjetunionens fall,
global terrorism samt inférande av komplexa tekniska system, vilka alla lett till en ickelinjar syn pa
krigforing, visar studien att det finns det stora fordelar att utbilda med modeller som tar hansyn till
vuxenpedagogisk teoribildning, helhetssyn, tvarvetenskaplighet och systemforstaelse.

Bilaga 1 Opponentinlaga
Bilaga 2 Handledarnas och examinationsforrittarens yttrande
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Abstract

This research paper has taken an interest in how the education at the Advanced Command
Course Technical Orientation has been performed with during the initial technical year. I have
compared this to three alternative ways of conducting education. These three alternative ways
have consisted of the three models of education:

1. Problem Based Learning

2. Five-step Model

3. Thematic Education

The purpose of this research paper is to illustrate how the education can be developed to reach a
higher degree of knowledge of technical systems and holistic view to prepare the officer for the
next level.

I have compared these three models to the education at the Advanced Command Course
Technical Orientation regarding advantages and disadvantages concerning that the students are
military officers. When examinated the students will become commanders or administrative
officials to commanders within the Armed Forces

From pedagogic literature and official reports within and outside the Armed Forces, I have
identified some factors that affect the demands and possibilities for military officers to serve
after their education, mainly with focus on the future and the need for knowledge of technical
systems. These factors are the basis for my comparison.

My research shows that the officer is taking part in a more complex world. After the fall of
Soviet Union, the rise of global terrorism and implementation of advanced technical systems,
we are now looking at a non-linear act of war. Because of this, there are great advantages with
training officers according to theories of adult learning, inter disciplinarity, comprehensive view
and knowledge of systems.
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1 Inledning

“En mdnniska ldr sig inte ndgot hon inte forstdar”
TYSKT ORDSPRAK

1.1 Bakgrund

Innan jag paborjade utbildningen pa tekniskt chefprogram 2002 vid Forsvarshogskolan
(FHS), tjanstgjorde jag under fyra ar vid Ledningsskolan' vid Upplands Regemente. Mina
arbetsuppgifter utgjordes inledningsvis av ansvar for teknisk utbildning vid
Yrkesofficersprogrammet och Taktiska Programmet”. Under de tvé och ett halvt sista dren
tjanstgjorde jag som chef 6ver det Taktiska Programmet. Under denna tid diskuterade vi
pedagogik och larande mycket ingédende och provade olika modeller och forhallningssétt.

Jag hade stora forvintningar infor skolstarten vid FHS och det tekniska baséret’, eftersom
skolan star for kvalitetssdakring av utbildning inom Forsvarsmakten. Vid FHS mottes jag av
ett gammalmodigt och traditionellt sitt att utbilda och jag funderade mycket pa alternativ
till detta. D4 jag bestimde mig for att skriva om det hér &mnet var det till stor del for att
skapa en debatt kring pedagogik vid teknisk utbildning i Forsvarsmakten. Nu har det visat
sig att ett arbete som behandlar det pedagogiska uppliagget vid programmet har utforts och
att det har kommit ganska langt infor kursstart 2004. Denna uppsats kan ses som ett inlagg
1 den fortsatta pedagogikutvecklingen vid skolan. I Pedagogiska Grunder (2001, s 6)
framgar att en komponent 1 Férsvarsmaktens pedagogiska forhallningssétt dr; “en avsiktlig
strdvan efter pedagogisk utveckling, individuellt och organisatoriskt”.

En student ur arskursen fore mig, nimnde ett citat fran en norsk pedagog vid namn Paul
Moxnes som lét sa hir: ”Hur kan filosofistuderande ldra sig nagot om frihet om
forelisningarna dr obligatoriska?”. Jag tyckte att det var ett intressant sitt att se pa
larande och att det stimde med mina forestillningar. Man skulle kunna &verfora citatet till:
Hur kan officerare ldra nagot om ansvar och flexibilitet, om utbildning och planer &r gjorda
1 forvdg och 1 detalj? En kollega fran en tidigare arskull med profilering vapen/skydd
sammanfattade utbildningen sa hér: Vi krop in i eldroret pd hosten och kom inte ut forrdin
sent pd varen.” Det gav mig tva associationer. Den forsta var att det 4r hog detaljeringsniva
pa utbildningen. Den andra var att man varken far helhetssyn eller sammanhang om man
befinner sig i ett eldrdr, bade bokstavligt och bildligt.

Alla dessa spontana uttalanden och mina egna erfarenheter har fatt mig att vilja studera hur
utbildningen péverkar oss som yrkesmén och om den fyller sitt syfte att utbilda oss till
dugliga officerare i nivé tre’ med sérskild teknisk kompetens.

! Forsvarsmaktens Ledningscentrum bytte namn till Ledningsskolan ar 2000.

? Yrkesofficersprogrammet syftar till att utbilda virnpliktiga till officerare (finrik) och Taktiska Programmet
syftar till att vidareutbilda officerare till en hogre niva (kapten).

3 Jag har gatt teknisk inriktning vilken inleds med ett &r som har gétt under bendmningen tekniskt basar. Inom
det tekniska basaret har man kunnat vilja mellan tva profileringar, ledning/telekrig eller vapen/skydd.

* Citatet var inte helt ritt itergivet, men jag aterkommer senare i uppsatsen med det korrekta.

> Niva tre 4r den niva officeren har di han genomgatt chefsprogrammet med godkint resultat och innehar
graden major/drlogskapten eller Gversteldjtnant/kommendorkapten.
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1.2 Tidigare forskning och utredningar

Det ar stora forédndringar pd gdng inom Forsvarsmakten och dven i dess skolsystem.
Enligt skolutredningen (SOU 2003:43, s 97-98) foreslds den tekniska inriktningen vid
chefsprogrammet genomforas tidigare i karriéren.

Vilka kunskaper och formégor &r viktiga for en officer i niva tre med teknisk inriktning?
Denna fraga har uppmérksammats av Johan Medin som gick chefsprogrammet med
teknisk inriktning 98-00. Hans uppsats (Medin, 2000) forsoker svara pd dessa fragor. Han
genomforde enkdtundersokningar med officerare, i niva tre med teknisk inriktning. Dessa
hade arbetat nigra &r efter utbildningen. Han sokte svaret pa om de upplevde ett behov av
detaljkunskaper eller systemkunskaper® i sin yrkesutévning. Han kom fram till att behovet
av systemkunskaper dr storre dn behovet av detaljkunskaper.

En intern utredning pa Militértekniska Institutionen (MTI) vid Forsvarshogskolan har
kommit fram till att utbildningen ska bli mer systeminriktad. Detta framgar av skrivelsen
Utveckling av kurser ingdende i Tekniskt chefsprogram 04-06 — inriktning’. Dér framgér
foljande beslut av chefen for MT1:

”C MTI belut
Utveckla den tekniska chefsutbildningens innehall och genomférande vad betrdffar dmnet
militdrteknik sa att den moter Forsvarsmaktens framtida behov och utveckling.

Handlingsregler:
- Bredare kurs med mindre djup.
- Minskad tid for grunder till formdn for systemutbildning och informationssystem.
- Militirtekniskt tinkande, interaktion strategi — operationer — taktik.
- Storre del av kurserna gemensamma for profileringarna ledning/telekrig och
vapen/skydd.
- Omdet dr ladmpligt skapas en gemensam profilering.
- Fdrre lektionstimmar.
- De studerande ska ges ett storre ansvar for sin egen kompetensutveckling.
- Studiefria onsdagar, alternativt kortare dagar.
- Sld vakt om det goda forhdllandet studenter ldrare som kdnnetecknar MTI.”

Detta beslut och vad som i ovrigt framgar i skrivelsen tycker jag visar pa en vilja att
utveckla den tekniska utbildningen.

1.3 Syfte och fragestillningar

Syftet med denna uppsats ar att belysa: Hur teknikutbildningen for officerare vid Tekniskt
Chefsprogram skulle kunna utvecklas ytterligare for att nd en béittre systemforstaelse och
helhetssyn och ddirigenom forbereda officeren bdittre for att tjdnstgora i nivd tre i grund-
och insatsorganisationen? Att tjdnstgora i niva tre i Forsvarsmakten med sarskild teknisk
kompetens kan innebéra stora variationer i &mne och komplexitet. Ett stort projekt nu och i

6 Kan jimforas med atomisktiska och holistiska kunskaper samt yt- och djuplérande vilket kommer att
beskrivas senare i uppsatsen. )
7 Annu sa linge 4r detta bara ett arbetsutkast utan KMA och ordningsnummer.
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framtiden 4r till exempel framtagande av det nitverksbaserade forsvaret (NBF)®. Det
innebdr att stora krav och formodligen fordndrade krav kommer att stillas pa det Tekniska
Chefsprogrammet. Den fridga man da kan stilla 4r om teknikutbildningen vid Tekniskt
Chefsprogram skulle kunna utvecklas genom andra &n dagens tillimpade
utbildningsmodell?

De delfragor som jag kommer att belysa ar:
o Hur ser nuvarande’ pedagogiska idé och modell ut vid chefsprogrammet med
teknisk inriktning?
o Vilka for- och nackdelar finns det med alternativa pedagogiska modeller, med

anledning av att en hog systemforstdelse dr onskvird infor storre projekt som till
exempel NBF?

Mitt 6vergripande syfte med uppsatsen dr att ge nya infallsvinklar till den pedagogiska
debatt som pagér vid MTI. Uppsatsen ska forhoppningsvis dven skapa en debatt om
tolkning av de dvergripande utbildningsmélen som dr mot ett speciellt syfte, nimligen niva
tre inom Forsvarsmakten. Min utgédngspunkt dr chefsprogrammets tekniska utbildning.
Forhoppningsvis ér tankarna i uppsatsen géillande for andra teknikutbildningar inom
Forsvarsmakten.

1.4 Metod och tillvigagangssiitt

Metod
Metoden dr att gora en analys Over fyra utbildningsmodeller for att se hur de passar in for
att utveckla det Tekniska Chefsprogrammet.

Metoden gar i tva steg och &r en deduktiv datainsamling (Jacobsen, 2002, s 34) av fakta
och empiri f6ljt av en jdmforande studie mellan olika utbildningsmodeller. Det forsta
steget dr att sammanstélla fakta om hur utbildningen bedrivs vid Tekniskt Chefsprogram
samt beskriva densamma. Denna beskrivning granskas och kommenteras av studerande
och representanter vid MTI. Denna metod kan liknas vid ett tillvigagangssatt som kallas
peer reviews'®. Anledningen till att jag anvinder denna metod ir att det finns mycket lite
skrivet om hur utbildningen gar till vid Férsvarshogskolan och vid MTI. Det saknas
dokumenterad pedagogisk idé¢. For att genomfora denna form av peer reviews kommer jag
att utifrdn kursplaner, kursbeskrivningar, skolinstruktioner och egna erfarenheter att gora
en beskrivning av utbildningen vid tekniskt chefsprogram 02-04. Denna beskrivning
kommer jag att lata fem studenter vid ChP T 02-04 samt tva representanter ur MTI
granska. Deras synpunkter kommer sedan att inarbetas i kapitlet. Urvalet dr gjort for att fa
synpunkter frdn personer med olika forutsdttningar for att gora validera resultatet och gora
resultatet tillforlitligt for den fortsatta studien.

8 NBF definieras senare i uppsatsen for att visa pa komplexiteten i framtida projekt.

? Nuvarande definierar jag som utbildningen har utforts fram till kursstart 2004 da den foljer traditionellt
larande vid tekniska utbildningar vid hdgskolor. Samma kompendier har anvints sedan borjan av 70-talet och
jag gor darfor antagandet att samma utbildningsmodell har anvints minst sedan dess. Varfor jag viljer att
kalla den traditionell forklaras i inledningen till kapitel 4.1

' Peer reviews ir en form av utvirdering av en skola eller utbildning som stér for kollegors utvirdering.
Kollegorna, som kan komma frén annan utbildningsenhet, tar del av en sjélvutvérdering och granskar sedan
den verksamhet som avses och lamnar sina intryck i en rapport.



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sida4(57)

Det andra steget &r att genom en litteraturstudie ta fram fakta kring tilldmpning av de tre
valda utbildningsmodellerna, pé vilken teoretisk grund de vilar samt vilka krav som kan
stdllas pa officerare i framtiden. Dessa tre utgangsvirden utgor sedan grunden i
jamforelsen av utbildningsmodellerna. Héar anvinder jag mig av en deduktiv strategi
(Jacobsen, 2002, s 34) da jag ansitter en teori att officeren blir béttre forberedd for
framtiden genom att anvinda en utbildningsmodell som ger en hogre systemforstéelse.
Metoden forklaras i nedanstdende bild.

Utredningar

Forsvarsmaktens
pedagogiska
grundsyn

Pedagogiska

teorier Modell 1 Forvintningar

AA
v

Nuvarande
utbildnings-
modell

Modell 2

forelse

A Slutsatser
vy
Modell 3

Framtida

kompetens-

behov

Erfarenheter
17 AN
Nackdelar Fordelar
Fig 1.1 Hur den jimforande studien ska ga till samt leda fram till slutsatser.

Tillimpning av metoden

Inledningsvis kommer jag att redogora for teorier, begrepp och foreteelser. Jag kommer att
relatera till pedagogisk forskning kring ldrande och utbildning. Efter dessa beskrivningar
kommer jag att beskriva Forsvarsmaktens pedagogiska forhallningssétt (PG, 2001, s 6-7)
som med Ovriga tidigare beskrivna teorier, ska utgéra grund for jimforelsen mellan
nuvarande utbildningsmodell och de 6vriga modellerna. For att skapa en forstdelse for vad
som forvintas av officeren efter utbildningen, kommer jag att beskriva troliga centrala
begrepp inom Forsvarsmakten i1 framtiden och det forvintade kompetensbehovet i
framtiden.

Daérefter kommer jag att beskriva tre alternativa modeller for utbildning, vilka jag anser
relevanta. Under kapitlet tre alternativa utbildningsmodeller beskriver jag vilka alternativa
modeller jag har valt att beskriva och varfor jag anser att de ar relevanta. Jag ger dir ocksa
en kort beskrivning av de kéllor jag anvinder mig av for att beskriva dessa tre modeller.
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Diérefter kommer jag att besvara fragan hur utbildningen har bedrivits vid tekniskt
chefsprogram 02-04 (ChP T 02-04).

Slutligen kommer jag att genomfora jamforelsen genom att analysera vilka for- och
nackdelar de olika utbildningsmodellerna har med hjilp av ett analysverktyg och redovisa
resultatet i form av sammanfattande slutsatser av jdmforelsen. Dessa slutsatser kommer att
vara baserade pé resultatet av jamforelsen, men dven de tidigare delarna i uppsatsen
avseende pedagogik och Forsvarsmakten. Avslutningsvis kommer jag att diskutera mitt
resultat.

1.5 Avgransningar och antaganden

Jag har valt att avgransa mig till att beskriva hur utbildningen har bedrivits vid ChP T 02-
04" Utbildningen har f5ljt en modell som inte har forandrats ndmnvért under flera 4r.
Skillnaderna har bestitt i att nagra kurser har tillkommit, dragits bort eller bytt plats. Det
egentliga innehallet 1 undervisningen &r ointressant 1 denna studie. Det ar istédllet viktigt att
se hur man har angripit &mnet, till exempel avseende helhet, delaktighet, djup kontra bredd
med mera. Jag gor antagandet att dessa aspekter har varit desamma under ett antal ar bakat.
Anledningen till att jag véljer att begridnsa mig till 02-04 dr ndrhet till deltagande studenter
och att mina egna erfarenheter ar aktuella. For att begransa omfanget ytterligare véljer jag
att koncentrera mig pa profileringen ledning/telekrig. Likheterna med vapen/skydd ér stora,
dock har belastningen varierat mellan profileringarna under aret. Flera kursdelar har varit
gemensamma.

Jag gor antagandet att modellen som anvénds vid Tekniskt Chefsprogram liknar den som
anvinds vid ingenjorsutbildningar vid KTH. Dérigenom har jag valt att kalla den modell
som anvéants vid MTI under tekniska chefsprogrammets 02-04 basér, traditionellt ldrande 1
hogskolemiljo'. Detta gor jag frimst med avseende p4 traditionella tekniska utbildningar
vid hégskolor och universitet'®. Jag deltog vid ett seminarium vid Handelshogskolan i
Stockholm den 5 december 2003, som leddes av filosofie doktor Max Scheja. Dér
presenterade han sin doktorsavhandling Contextualising studies in higher education — first-
vear experiences of studying and learning in engineering, 2002. Avhandlingen omfattar en
studie om hur studenter upplever sitt forsta ar vid fyrarig ingenjorsutbildning vid Kungliga
Tekniska Hogskolan (KTH) i Stockholm. Det jag slogs av var hur lika vi, som gatt det
Tekniska chefsprogrammets forsta dr, har uppfattat studiesituationen som studenterna vid
KTH har uppfattat sin situation. Visserligen har studenterna vid KTH haft nagot andra
dmnen och svarigheten har sékert varit stérre och komplexare, men metoderna och
upplevelserna var sldende lika. D& bor man ha i minnet att studenterna vid KTH ska bli
ingenjorer samt ska fortsatta utbildningen under ytterligare tre ar. Studenterna vid FHS ska
bli chefer/stabsmedlemmar (Utbplan ChP T 02-04) i Forsvarsmakten efter detta tekniska
ar, tillsammans med ett &r med grundldggande operativ inriktning.

" Den tekniska delen genomfors i huvuddel under 02-03 med C-uppsats under 04
2 jamforelsen bendmner jag modellen endast traditionell utbildning.
" Inga paralleller gors av mig till andra hdgskoleutbildningar inom andra discipliner.



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sida6(57)

1.6 Tre alternativa utbildningsmodeller

De tre utbildningsmodeller jag anser vara relevanta och kommer att behandla framgar
nedan. Det ar svart att se utbildningsmodeller som solitdrer. De kan ingé 1 varandra och det
kan 1 vissa fall vara en nackdel att hirdnackat halla sig till en modell. Jag har valt att kalla
dem for modeller &ven om de uppfattas olika 1 litteraturen, allt frdn metod till
forhallningssitt. De skiljer sig dven i det avseendet att alla kan uppfattas olika, om det &r
ett sétt att organisera larandet eller ett sitt att organisera kunskaperna. Alla tre dr dock
mdjliga att anviinda som utbildningsmodeller vid utbildning.

Problembaserat lirande (PBL)

Denna modell har, enligt min vetskap, inte forekommit inom Foérsvarsmakten. Den dr dock
vl etablerad i den civila hogskolevirlden bdde inom och utom Sverige. Trots att modellen
ar val etablerad dr den omtvistad, men finns vil dokumenterad bade 1 svensk och i utlandsk
litteratur. Den anvénds vid Link&pings Universitet, men dven i enstaka kurser vid Kungliga
Tekniska Hogskolan (KTH) 1 Stockholm. Det dr kanske for att den anvénds vid tekniska
utbildningar som den &r relevant i denna uppsats. Den anvénds vid Hélsouniversitetet i
Link6ping dér utbildningen gar mot en konkret yrkesroll, vilket ocksé gor att den &r aktuell
for min jimforelse. Det finns gott om killor for att vdl kunna beskriva PBL bade pa
Internet och i utgivna bocker. Modellen bygger till storsta delen pé att organisera larandet.

Femstegsmodellen

Modellen brukar forviaxlas med Helhetsbaserat Larande (HBL) vilket dr Forsvarsmaktens
pedagogiska forhéllningssitt (PG, 2001, s 6). Femstegsmodellen ar framtagen just for att
utbilda officerare och soldater och &r dérfor relevant for min jamforelse. Den bygger
dessutom pa vuxenpedagogiska principer, vilket passar bra da utbildningen vid ChP T
omfattar studenter i dldern 35-45. Modellen finns beskriven (PG, 2001, s 408-421) och har
anvints pé flera hall inom Forsvarsmakten. For beskrivningen av femstegsmodellen
kommer jag att anvinda mig av Pedagogiska Grunder, 2001 samt tva ars egna erfarenheter
av modellen. Denna modell bygger pa att organisera ldrandet.

Tematiskt utbildning

I skrivelsen Utveckling av kurser ingdende i Tekniskt chefsprogram 04-06 — inriktning s 4,
framgér att amnet Militarteknik &r ett tvarvetenskapligt &mne. Det dr ocksa vad tematisk
utbildning och forskning innebér'*. Tematisk utbildning presenterades for Férsvarsmakten,
som utbildningsmodell, vid bland annat programchefsmdten for taktiska programmet under
borjan av 2000-talet. Presentationen genomfordes av Institutionen for Ledarskap och
Management (ILM) vid Forsvarshdgskolan och har anammats av bland annat Arméns
Tekniska Skola (ATS) i Ostersund. Tematisk utbildning anviinds dven vid Linkdpings
Universitet vid institutionerna ITUF'® och TEMA'®, vilket innebir att det inte bor vara
nagot hinder for den pagdende processen for examensritt. Det finns dock inte mycket
dokumentation vid Linkdping Universitet om bakgrunden och varfér man valt att anvinda
denna modell. Den baserar sig pé etablerade teorier som finns i allmén litteratur. Boel
Berner vid Linkdpings Universitet har dock gjort en skrift i imnet och ATS i Ostersund har
arligen utvirderat modellen. Jag har sjdlv erfarenheter av tematisk utbildning, vilka jag

' Detta framgick efter samtal med pensionerade professorn Lars Ingelstam vid institutionen for Tema i
Linkdping.

'* Instutitionen for Tematisk Utbildning och Forskning. http://www.liu.se/fak/

' Instutitionen for Tema. http://www.liu.se/fak/



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sida7(57)

kommer att anvénda i modellbeskrivningen. Jag kommer att ldgga tyngdpunkten pa den
militdra tilldmpningen av tematisk utbildning. Denna modell bygger till storsta delen pi att
organisera kunskaper.

1.7 Kommentarer till litteratur och kallor

Pedagogiska Grunder (2001) ar central i min uppsats. Anledning till det, &r att boken &r
Forsvarsmaktens grundbok i pedagogik. Forsvarshogskolan ingér inte i Férsvarsmakten,
men utbildar i huvudsak officerare inom Forsvarsmakten, vilket borde gora boken aktuell.
Den forklarar virdegrunder som utbildning 1 Férsvarsmakten ska vila pd (PG, 2001, s 6-
61). Om officerare examineras fran Forsvarshdgskolan och fortsétter som utbildare, bor
boken ha spelat en roll vid utbildningen. Boken bygger bland annat pd pedagogisk litteratur
samt utredningar inom och utom Forsvarsmakten. Den bygger pé erfarenhet fran officerare
1 ménga olika situationer. Boken &r vetenskapligt granskad av, den numera avlidne,
professor Sven Styrborn vid Pedagogiska institutionen vid Stockholms universitet (PG,
2001, forordet).

Pedagogiska Grunder, 2001 &r inget reglemente, som forhandsutgavan var, utan en allmén
bok. Detta grundar sig pa kritik fran Forsvarshogskolan som gick ut pé att en
pedagogikbok inte kan vara ett reglemente. Mikael Lindholm menar att detta handlar om
begrepp och deras innebdrd. Man valde dock att lita boken bli allmén.'”

Boken bygger pa en forstudie ”Ny grundsyn pa ledarskap och utbildning” vid Arméns
centrum for ledarskap (ACL) 1991-1993. 1993 tillsattes en arbetsgrupp (Ag UTB 2000)
som hade till uppgift att ta fram en ny férsvarsmaktsgemensam grundbok for utbildning.
Den stora skillnaden mot den gamla synen pé utbildning, bestod av att den nya synen vilar
pa en konstruktivistisk kunskapssyn och tillskriver den enskilde individen en storre
formaga att ta ansvar och vara delaktig (Lindholm, Nestor, 2000). Det forstudien kom fram
till 1991 var f6ljande punkter som var oroande med tanke pé Forsvarsmaktens “formdga
till effektiv handling i savdl normala som extrema situationer” (PG, 2001, forord).

o "Ej tillrdckligt mot kreativitet och sjdlvstindighet
Fantasi, mod och vilja dr bristvaror
Virnpliktig medverkan sker sdllan
Erfarna officerare bundna till skrivbordsarbete
Oerfarna officerare leder svira évningar”"®

Ovrig litteratur som jag anviinder i uppsatsen 4r huvudsakligen pedagogisk litteratur. Sddan
litteratur dr ingen bristvara utan problemet ligger mer 1 att kunna begrénsa sig i alla
killhdnvisningar. I Malcolm S. Knowles bok, The Adult Learner 5th ed. (1998) rdknas 93
olika viktigare vetenskapliga forfattare inom omradet upp. Kénda namn som Dewey,
Maslow, Freud och Pavlov finns med pa listan. Pedagogisk litteratur hénvisar ofta till
pedagoger eller filosofer som anses vara upphovsmén till olika inriktningar. Det jag har
inriktat mig pé, ar litteratur som har att gora med vuxenpedagogik och ndgot moderna
tankar.

' Detta 4r hamtat ur material skickat till mig av redaktoren av Pedagogiska Grunder, 2001, Mikael
Lindholm. Just denna information ar himtad fran ett blad med fragor och svar om boken.
' Ibid, bildspel om utvecklingen om Pedagogiska Grunder.
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En viktig bok i detta sammanhang dr just Malcolm S Knowles The Adult Learner 5th ed.
(1998) som ér en hornsten 1 vuxenpedagogisk forskning. Han tar upp de senaste
perspektiven pa vuxenldrande och hur man ska forsta detta fenomen. Han tar bland annat
upp vad som skiljer vuxnas fran barns sétt att ldra, men dven teoretiska grunderna for
larande.

For att fa ett annat perspektiv har jag dven med Paul Moxnes, A#t ldra och utvecklas i
arbetsmiljon, (1984). Den tar sig an vuxenldrande ur arbetslivets perspektiv. Eftersom
studenterna vid chefsprogrammet har ett yrke och bara vidareutbildar sig i en slags
internutbildning och att arbetet i sig ar ldrande, fyller hans bok ett gott syfte. Hans tankar
kring metaldrande och utbildningssituationens roll for vad man lér sig, ar intressanta.
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2 Teorier i anknytning till modellerna

2.1 Négra tankar kring utbildning och liirande

Inledning

Det finns manga tankar kring utbildning och larande. I Sverige ar det lagstadgat att alla
barn och ungdomar i en viss dlder ska g i skolan och didrmed ar det nog inte for mycket
sagt att alla har en asikt om utbildning, givetvis med olika djup och engagemang. Inom
amnet pedagogik dr litteraturomfinget mycket stort liksom antalet teorier. Det som slar
mig dr méngden modeller, indelningar, faser och andra teoribeskrivningar som de olika
forfattarna propagerar for och tror pa. Malcolm S. Knowles gor en uppdelning av dem som
kommer med ursprungsteorier (propounders) och de som forsoker skapa ordning
(interpreters) 1 alla laroteorier (Knowles, 1998, s 20). Det dr oftast de som kommit fram till
ursprungsteorier som vunnit mest berommelse och som dven dr kinda utanfor de teoretiska
kretsarna sa som Pavlov och Freud . Aven de som sammanstiller andras teorier kommer
med nya indelningar. Det gér runt i ett kretslopp av indelningar och organisationer av
teorier.

Vilken teoribildare har da rétt? Svaret kan vara att alla har rétt och att ingen har ritt
samtidigt. Det viktiga #r vilka svar man ir ute efter. Ar det ett barns utveckling, lirande i
stora klasser eller vuxenpedagogik, maste man vénda sig till olika teorier och kanske
kombinera dem. Vi vet mer om hur barn lér, &n hur vuxna lar och mer om hur djur l4r 4n
hur barn lar (Knowles, 1998, s 18). Knowles menar att det 4r mest kontrollerbart hur djur
lar och minst kontrollerbart hur vuxna lar. Han konstaterar att ménga vetenskapliga teorier
kommer ur teorier fran studier av djur och barn.

Min reflektion 6ver de teorier jag har penetrerat &r att de ménga génger inte tar hiansyn till
ménniskan som individ. Det dr ofta generaliseringar och att man ser médnniskan som en
grupp. Det maste man givetvis gora for att f4 fram nagorlunda allméngiltiga teorier, men
for den som ska utfora ett praktiskt pedagogiskt arbete finns det ofta fler forutsittningar att
ta hansyn till. Detta tycker jag ar viktigt att ha klart for sig, badde nidr man studerar
pedagogiska teorier och ndr man utfor praktiskt pedagogiskt arbete. Jag kommer att
aterkomma till detta senare. I detta kapitel forsoker jag dock behandla begrepp och teorier
som &r styrande for min jimforelse av utbildningsmodellerna.

Dewey och pragmatismen

John Dewey var en amerikansk filosof och pedagog som levde mellan 1859 och 1952.
Hans arbete har utgjort grunden for den progressiva pedagogiken i USA (Hartman,
Lundberg, 1980, s 9). Dewey menade att skolan méste foras ndrmare det samhille som den
ska forbereda studenten for. Den maste dessutom ge utrymme for den enskilda elevens fria
vaxt och utveckling (Hartman, Lundberg, 1980, s 11). Dewey anses vara en av den
amerikanska pragmatismens frimsta foretrddare och han arbetade frimst med att utreda
praktiska konsekvenserna av idéer och fenomen. Hartman, Lundberg (1980) papekar att
Dewey foresprakar en utbildning dér individens intresse och aktivitet dr det centrala i
utbildningen. Lararnas roll &r att aktivt stimulera, bredda och fordjupa studentens
utveckling. I Deweys My Pedagogic Creed fran 1897 skriver han, ”Om inte ldrarens
anstrdangningar anknyter till nagon aktivitet som barnet utfér spontant, oberoende av
liraren, sd blir utbildning ndgot som pressas pd utifrdn” (Oversittning i Hartman,
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Lundberg, 1980, s 39). Jag anser att det samma géller for vuxna, d&ven om de har en storre
formaga att sjdlva sitta sig in 1 en situation. Det kan till och med vara sé att vuxna har ett
storre behov att ha mening med det de ska ldra. Knowles (1998. s 39) har summerat Eduard
Lindemans The Meaning of Adult Education fran 1926 med fem punkter och den forsta
punkten séger att, ”Vuxna dr motiverade att ldra ndr de upplever att ldrandet tillfredstdller
behov och intresse”. Om en officer har sokt en utbildning av egen fri vilja, har han ofta
hoga forvantningar pé att utbildningen lever upp till sina behov och intressen.

Ewa Olstedt har dragit samma slutsatser angdende Dewey. Hon skriver (2001, s 24) bland
annat om hans teori, ”De framsteg individen utvecklar genom intresse for ldrande och nya
erfarenheter dr en social process ddr individen samspelar med sin omgivning.
Ldrandeprocessen fdr inte pressas pd utifrdn, men samtidigt krdvs det ett aktivt bemdtande
fran omgivningen”. Detta forhallningssétt ar mycket generellt, men jag har traffat pa
ménniskor som inte alls dr intresserade av att utvecklas om det inte dr inom ett mycket
speciellt omrade. Det markliga &r att det dven géller 1 studier som de sjdlva valt. Det kan
grunda sig i den sociala situationen vilken kan, for den enskilde studenten, vara mycket
viktigare for stunden, &ven om utbildningen ar frivillig. Detta 4r mycket komplext och kan
troligtvis inte bara forklaras inom en disciplin.

De utbildningsmodeller som jag kommer att beskriva senare i uppsatsen har sin
utgdngspunkt i pragmatismen enligt Dewey och till del dven ett konstruktivistiskt
perspektiv pa ldrande dér Olstedt (2001, s 24) menar att kunskap betraktas som konstruerad
eller skapad av ménniskan sjélv utifran tidigare erfarenhet.

Reflektionens betydelse

Reflektion har kommit att bli ett modeuttryck inom utbildning i Férsvarsmakten. Inom den
akademiska virlden har uttrycket haft stor betydelse sedan lang tid tillbaka. Olstedt (2001,
s 26) pekar pé nagra teoretiker, Dewey, Mezirow och Freire, som framhéller reflektionens
och dialogens betydelse for det kritiska tdnkandet. Men vad dr d4 meningen med
reflektionen? Enligt Christer Bjurwill (1998, s 252) har reflektionen betydelse for hur
studenten ska kunna knyta ihop teorierna med praktiken. Det hér &r ett reciprokt
forhdllande och giller i lika hog grad for praktikern, som har att reflektera 6ver teorierna
bakom det han eller hon gor.

I Brusling & Stromqvist bok reflektion och praktik i ldraryrket (1996) har forfattarna satt
samman ett antal olika pedagogiska texter. Bland annat ett utdrag ur Deweys How we

think. A Restatement of the Relation of Reflective Thinking to the Educative Process fran
1933. Dar forsoker han beskriva hur reflektion gér till och vad det bestar av. Dewey menar
hér att reflektionen bestér av observation och forslag. I det 6gonblick man borjar reflektera,
borjar man granska situationen och samla fakta. Férutom denna insamling av fakta borjar
vi generera forslag till olika handlingar. Data och idéer paverkar varandra 6msesidigt och
ar oundgéngliga faktorer i det reflekterande tinkandet. Detta skulle jag vilja bendmna det
akademiska séttet for reflektion eller hur ny kunskap uppkommer genom att man utsitts for
en situation, svarighet eller ett problem.

' Min 6versittning
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I Pedagogiska Grunder (2001, s 199) tar man upp reflektion och menar att det ar
aterspegling, tinka efter och begrunda. Dér skiljer man &ven pa reflektion i handling och
reflektion over handling. Har citeras Molander fran sin bok Kunskap i handling frén 1993:

"Vad dr da reflektion? Reflektion innebdr, som jag ser det, att ta ett steg tillbaka, for att se
och tdanka 6ver sig sjdlv och vad man gor, for att fa perspektiv pa en situation. Det man gor
och den situation som man befinner sig i ska "speglas” eller "reflekteras” for en sjdlv.
Man fdr da inte vara helt upptagen av handlingen.

Till reflektionen hor att paminna sig eller pa annat sdtt géra aktuellt vad man gjort, vem
man dr, vad som har skett. Det reflekterade ska trdda fram i den reflekterandes
medvetande. Reflektionen forutsdtter en 6verblick, ett relativt lugn utan omedelbar
handlingspress — det ska finnas ett avstdnd till det som hérndist ska goras.” (PG, 2001, s
199-200)

Det jag tycker ar viktigt i detta, &r att han skriver om dverblick och att det behdvs tid for
reflektion, dd det &r en viktig fas 1 kunskapsutvecklingen. Dir brister det ménga ginger,
enligt min mening, i bade utbildningssituationer och i det praktiska arbetet vid forband,

staber och skolor.

Forhallningssitt till liirandet och kunskaper

Som jag nidmnde inledningsvis gjorde Medin en undersdkning om djup kontra bredd i
utbildningen vid tekniskt chefsprogram. I sina slutsatser kom han fram till att de efterlyste
mer bredd och systemforstaelse i utbildningen. Vad siger da teorierna om djup och bredd?

Marton med flera, brukar skilja pa atomistiskt och holistiskt synsitt samt pé yt- respektive
djupinriktning. Olstedt (2001, s 27) skriver att kdnnetecknet for ytinriktning d&r memorering
och att studenter koncentrerar sig pa vad som stér i bockerna och vad som ségs. Texten och
formuleringarna blir det centrala. Djupinriktning ddremot gar mot att studenten forsoker
forsta texten och formuleringarna och sétta in dem i ett ssmmanhang. Det tycks alltsa inte
ha att gora med hur avancerat och komplext en utbildnings omfang ir, det vill sdga hur
detaljerat man forklarar alltings uppkomst. En djupare forstaelse far man av
sammanhanget, inte av detaljerna. Djup har alltsd olika betydelse i Medins uppsats och i
det som teoretikerna beskriver. Ytinriktning leder till ett atomistiskt 1drande enligt Olstedt,
vilket leder till svéarigheter att se sammanhang och vad som ér relevant i en text eller
foreldsning. Hon fortsdtter med att djupinriktningen ger en helhetsuppfattning, sa kallad
holistisk inriktning. Yt- och djupinriktning riktar sig mot vad studenten studerar och
atomistisk och holistiskt synsétt pa hur studenten studerar. Marton & Séljo (1986, s 68)
papekar att en holistisk inriktning inte dr en nédvindig forutsittning for framgang i alla
universitetsimnen. D4 tycker jag att man kan fréga sig vad framgéing i akademiska studier
4r. Ar det att klara av tentamen eller ir det att f4 med sig kunskap som utvecklar individen
i samhaéllet eller i vart fall i Forsvarsmakten? De hdvdar dock att ett holistiskt synsétt ar
den enda végen till forstielse av innehéllet.

Vilken roll spelar d& tentamen och andra faktorer for inriktningen pa kunskaperna? Har tar
Olstedt (2001, s 27) upp Gibbs, som menar att faktorer som spelar in ar stor
arbetsbelastning, ett fullbokat schema, mangden kurslitteratur, tentamen samt bristen pa
valmojligheter som styr studenternas inlérning mot ytinldrning. I ett forsok att forsoka
paverka inriktning gjorde Marton 1976 (1986, s 69) ett forsok att {4 studenter att 14sa mer
djupinriktat. Detta forsok uttrycker han som intressant, men han fick inte de svar han



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sidal2(57)

trodde. Det han kom fram till var att graden av motivation var en av faktorerna som
spelade roll for inriktningen. Graden av ytinriktning och om kraven var stillda av andra,
det vill séga yttre motivation, tycktes foljas at. Marton hinvisar till Franssons studie fran
1977 dér han sdger att motivation inte dr ndgot man skapar utan upptécker. Han fortsétter
med att om vi vill anvidnda oss av minniskors inre motivation maste vi inrikta oss pa deras
intressen och relatera studieinnehéllet till dessa.

En indelning som &r vanlig inom beteendevetenskapen ir att dela in en utveckling i olika
faser. Olstedt (2001, s 28-29) hinvisar till Perrys studie fran 1970 dér han har delat in de
studerandes kunskapsuppfattning i nio olika stadier. Fas 1-3 préglas av ndgot som han
kallar ’simple dualism”. Denna nivé dr vad man skulle kunna bendmna Perrys dualism,
vilket innebar att studenten vacklar mellan ritt eller fel och att auktoriteten alltid har rétt.
Niva 4-6 kallar han for "relativism”. Under dessa nivéer har studenten ett personligt
forhallningssatt till kunskaperna enligt Olstedt och att det kritiska tdnkandet dr viktigt.
Under nivaerna 7-9 ér, som Perry kallar “commitment in relativism”, dr engagemanget och
det kritiska tdnkandet centralt. Olstedt (2001, s 30) skriver vidare att det Perry fann 1 sin
undersokning var att nyborjarstudenter befinner sig oftast i niverna 1-3, for att senare
utvecklas vidare. Olstedt fortsétter sedan resonera om vilken roll larmiljon spelar for vilken
niva som studenten befinner sig i. ”Om en studerande méter villkor som enbart uppfyller

Perrys niva ett, tvd eller tre o.s.v. anpassar sig dd den studerande till denna nivd och
handlar ddrefter?” (Olstedt, s 30)

Metalidrande — man lir inte bara vad man tror att man lar

Utbildning &r aldrig enbart utbildning, menar den Norske professorn Paul Moxnes (1984, s
53), den innebér alltid ett metaldrande. Han menar att utbildning &r en process och att man
lar av sjdlva processen vid sidan om det aktuella &mnet. De erfarenheter som man drar ur
utbildningsprocessen behover alltsa inte nddvandigtvis ha ndgot med kursmalen eller den
officiella kurslitteraturen att gora. ”Metaldrande utgér det som den som skall utbildas ldr
sig utover sjdlva kursinnehdllet.” (Moxnes, 1984, s 50) Han tar upp skolan som exempel.
Han skriver att skolan inpréintar en hierarkisk struktur och att lyssna pd auktoriteter.
Studenten lar sig dessutom lyssna pa lararen och forsoka rikna ut hur frigorna pa provet
kommer att se ut. Studenten lar sig konkurrera och hélla inne med dsikter som inte &r
populira hos ldraren. Nu bor man kanske ha i tankarna att detta skrevs for ca 20 ar sedan
och utbildningen har fordndrats, men fenomenet med metaldrande dr lika aktuellt, det visar
aven Olstedts (2001) och Schejas (2002) forskning. Detta har jag upplevt mycket tydligt i
Forsvarsmaktens skolsystem.

Moxnes (1984, s 51) fortsétter med att skriva att forskning pd det pedagogiska omradet
mest omfattat metoder som bést befrimjar de &mnesvisa malen, men inte vad som kommer
pa kopet. Han siiger ocksd det motsigelsefulla, ”Aven om man inte lir sig ndgot i en
utbildningssituation, sd ldr man sig alltid ndgot av den”.

Moxnes (1984, s 52) hianvisar dven till tidigare forskning pa omradet och tar ett exempel
frén Argyris Personality and Organization fran 1957. Argyris tar dér ett exempel frin en
foretagsutbildning for ledare som dr mycket arbetskravande. ”Detta dr allvar. Detta dr
ingen pojkklubb. Vi befinner oss i en konkurrensutsatt industri.”” Det hér dr uttalanden som
praglar utbildningen och det ar ett mal i sig att ta sig igenom kursen. Det blir en seger att
klara utbildningen och det drojer inte ldnge efter kursen forrdn deltagarna borjar prata om
hur bra kursen var och hur hart pressade de var att lara. Det Argyris ville ta reda pé var,
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vad lar sig deltagarna framst pa en sddan kurs? Det han kom fram till var att de lar sig att,
om man stédller hoga krav pd ménniskor och sitter stark press pa dem, far man dem att
arbeta verkligen hart. Fragan var bara om det var det som foretagsledningen ville att de
skulle ldra sig. Liknande fenomen har jag med flera uppméarksammat vid tekniskt
chefsprogram.

Moxnes tar slutligen upp problemet med nir metaldrandet motarbetar syftet med en
utbildning. Han réknar upp nagra exempel (1984, s 52-53):

e  7Om en ny arbetsledare blir tillsagd av sin chef att han alltid mdste samrdda med
sina underordnade innan han fattar viktiga beslut, samtidigt som chefen sjdilv
aldrig samrader med den unge arbetsledaren. Vilket slags ledarskap kommer dd
den unge arbetsledaren sannolikt att utova i praktiken?”

e  ”Om en mdnniska ska ldra en annan vad demokrati dr, och om denne sjdlv aldrig
far komma till tals, inte far vilja tema for diskussionen, inte ges ndgot eget ansvar,
och inte far vara med pd samrdd — vad kommer han dd att lira sig om demokrati?”

o Filosofistuderande som mdste delta i ett obligatoriskt seminarium om frihet — vad
ldr han sig om frihet?”

Vuxenlirande

Vad dr egentligen vuxenldrande och vad skiljer det fran 6vrigt ldrande, framst barn- och
ungdomsldrande. Ett begrepp som forekommer i detta sammanhang ar andragogik. Enligt
Pedagogisk uppslagsbok (1996) harstammar ordet fran grekiskans *andros’ som betyder
man eller vuxen. Det skulle alltsd kunna betyda vuxenldrande. Betydelsen har dock varierat
genom aren och har tolkats som socialpedagogik och yrkespedagogik. En annan tolkning
ar ménskligt larande. Enligt Pedagogisk Uppslagsbok (1996) dr termen inte sérskilt vanligt
forekommande, men i1 denna kontext anser jag att den har sin plats. Malcolm S Knowles
anvinder sig av begreppet och anses vara "The Father of Andragogy” enligt forordet till
hans bok The Adult Learner (1998) som ir skrivet av Elwood F. Holton III, Louisiana
State University och Richard A. Swanson, University of Minnesota. Bade Knowles (1998,
s 35) och Moxnes (1984, s 24) menar att vuxenutbildning &r ett tdmligen outforskat
omrade. Knowles reflekterar dock dver att de stora tidiga ldrarna som Konfusius, Lao Tse,
Aristoteles, Sokrates, Platon med flera dgnade sig &t att utbilda vuxna. Det man kom fram
till var att ldrande inte var ett passivt mottagande av kunskap utan att ldrandet &r en mental
process (Knowles, 1998, s 35). Det var forst pa sexhundratalet som utbildning av barn
borjade och dé var det for att forbereda dem for présterskapet. Det var ren indoktrinering
och barnen matades med den kunskap som de ansags behdva. Man utvecklade da
pedagogik som bokstavligt betyder konsten och vetenskapen att utbilda barn®® (Knowles
1998, s 36).

Knowles grundar sig mycket pa Eduard C. Lindemans The Meaning of Adult Education
frén 1926. Lindeman é&r i sin tur starkt pdverkad av Deweys tankar kring utbildning.
Knowles citerar Lindemans mycket insiktsfulla tankar®':

”...the approach to adult education will be via the route of situations, not subjects. Our
academic system has grown in reverse order: subjects and teachers constitute the starting
point, students are secondary. In conventional education the student is required to adjust
himself to an established curriculum; in adult education the curriculum is built around the

20> Ped’ fran grekiskans barn
21 Att det skulle vara ’insiktsfulla tankar’® r Malcolm S. Knowles kommentar.
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student’s needs and interests... Text and teachers play a new and secondary role in this
type of education; they must give way to the primary importance of the learners.

... the resource of highest value in adult education is the learner’s experience. If education
is life, then life is also education.

Authorative teaching, examinations which preclude original thinking, rigid pedagogical
formulae — all these have no place in adult education ...”

Dessa tankar frin Lindeman tyder pa att det skulle vara stor skillnad pa hur barn och vuxna
lar. Knowles skriver ocksd den nagot lustiga kommentaren att vid upptakten till andra
vérldskriget 1938 hade vuxenutbildare vetenskapliga bevis pa att &ven vuxna kan lara. Men
fortsétter &ven med att vuxna har intressen och formagor som skiljer sig fran barn (1998, s
37). Sedan frigar jag mig sjdlv om det verkligen &r sa stor skillnad som de vill gora
géllande. Jag tycker mig sjilv se stora variationer hos vuxna i deras sitt att 1ra. En annan
tanke dr ocksa att flera utbildningar f6r barn och ungdomar tycks anamma dessa tankar och
stimulerar barnens intressen och formégor vilket &ven Knowles nimner (1998, s 69).

Lindeman sammanfattar sina tankar kring vuxnas studerande i fem punkter enligt f6ljande
(Knowles, 1998, s 40)**:
1. Vuxna dr motiverade att lara nir de upplever behov och har intressen som
utbildningen tillfredstiller.
Vuxnas hallning till 1drande &r livscentrerad.
Erfarenhet ar den storsta kéllan till vuxenldrande.
Vuxna har ett stort behov av att vara sjalvstyrande.
Individuell skillnad mellan ménniskor 6kar med aldern.

kv

Knowles har konstruerat en modell for vuxenldrande som baseras pa flera antaganden om
att vuxenldrande skiljer sig fran traditionellt larande for barn och ungdomar.
Han sammanfattar dem i sex punkter (1998, s 64-68):

1. “The need to know.” Vuxna har ett stort behov av att fa veta varfor de ska léra
nigot innan de paborjar det. Knowles refererar till Tough® fran 1979 som siger att
vuxna lagger ner avsevird energi pa att ta reda pa vinsterna fran att 14ra sig négot,
jamfort med de negativa effekterna av att inte ldra sig ndgot. Hirav kommer att en
av de viktigaste uppgifterna for en utbildare for vuxna ér att hjélpa de studerande
med “behovet av att veta”.

2. “The learner’s self-concept.” Vuxna har ett behov av att vara ansvariga for sina
egna beslut. Nir vuxna har natt det stadiet i livet har de ett stort behov av att bli
sedda som personer som bestimmer Over sitt eget liv. Varje situation dér de inte har
denna mojlighet motsétter de sig och motarbetar.

3. “The role of the learners’ experience.” Vuxna paborjar utbildning med storre
mingd och kvalité pd erfarenheter, bara genom att helt enkelt ha levt ldngre. Det
hér far nagra viktiga konsekvenser. Det dr storre skillnader mellan individer, vilket
borde leda till storre individualisering av utbildningen. Det dr ocksa sd att den
storsta kéllan till kunskap ligger hos studenterna sjilva, vilket bor leda till att man
anviander metoder som tar fram dessa kunskaper. En negativ effekt av tidigare
erfarenheter &r att vuxna kan tendera att fastna i vanor och ”gamla sanningar”.

> Oversatt och sammanfattat av mig.
» Tough, A, The Adult’s Learning Projects.
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Detta &r ett stort problem som utbildaren maste 6verbrygga. Den sista och kanske
mest subtila konsekvensen &r att vuxna bygger sin identitet pa sina erfarenheter.
Om utbildaren inte tar hinsyn till den studerandes erfarenheter upplever denne en
minskad respekt for sin person.

4. “Readiness to learn.” Vuxna ir beredda att lara nagot nytt nér det ar kopplat till
utvecklingen i livet. En sdrskilt stor kélla till beredskap att 14ra nagot nytt &r nir en
vuxen gar frén ett utvecklingsstadium till ett annat**. En nybliven fanrik &r kanske
inte lika redo att ldra ndgot om ledningsprocessen i hogkvarteret, som han ar senare
i karridren.”

5. “Orientation to learning.” Vuxnas hallning till lirandet dr livs-, uppgifts- eller
problemorienterat. Detta &r i kontrast till barn och ungdomars ldrande, som
atminstone i skolan dr &mnesorienterat. Vuxna &r motiverade att lira sdnt som kan
hjilpa dem att 16sa uppgifter i livet eller arbetet. Dessutom lar vuxna effektivare om
det de ldr dr insatt 1 en kontext som dr kopplad till riktiga situationer i livet eller
arbetet. Knowles forstirker vikten av detta genom att ta ett exempel. Han beskriver
svarigheten med att l4ra icke ldskunniga att ldsa om ldsdvningarna inte hade nagot
med deras livssituation att gora.

6. "Motivation.” Vuxna dr mottagliga for viss yttre motivation. Det dr &ndé de inre
motivatorerna som &r viktigast. Exempel pd sddana ér arbetstillfredsstéllelse,
sjdlvkénsla, livskvalitet och liknande. Hér hianvisar Knowles till Tough fran 1978
igen. Tough har funnit att normala vuxna motiveras av att vixa och utvecklas, men
att motivationen hdmmas av negativ studentsyn av lérare, dalig tillgang till resurser,
tidsbegransningar och program som inte tar hansyn till principerna for
vuxenldrande.

Man bor dnda sitta in vuxenldrande i sitt perspektiv. Pedagogik och vuxenlirande ar inte
tva antiteser. Det ena dr inte bra och det andra daligt och det &r inte sjdlvklara grianser
mellan dessa teorier. Det finns gott om exempel dé principerna har anvints med framgang
pa barn och ungdomar. Ett flertal lirare har rapporterat situationer dé principerna for
vuxenldrande inte alls har fungerat (Knowles, 1998, s 69). Det dr alltsa utomordentligt
viktig att larare analyserar situationen och tar hinsyn till flera aspekter innan de bestimmer
vilka principer de skall utnyttja.

Paul Moxnes (1984) skriver ocksa om lidrande for vuxna kopplat till lirande i arbetsmiljon.
Han menar att vuxna gérna sétter upp andra mil for studierna dn ungdomar gor. ”A#f ldra i
vuxen dlder bestar i att gora sig bekant med den vdirld ddr man har sina intressen — den
vdrld man dr beroende av och paverkas av, sa att man sjdlv blir i stand att paverka,
anpassa och fordndra.” (Moxnes, 1984, s 25) Moxnes menar ocksa att soka kunskaper i
vuxen alder innebdr att ta reda pd var kunskaper finns, vilka som kan nagot, men dven
andra dimensioner som till exempel vilka som bestimmer. Han drar dven slutsatsen att i
vuxenutbildning bor varje enskild vuxen ménniska fa bestdimma. (1984, s 25)

 Hir kan man gora en jamforelse med att ta steget fran en militir niva till en annan. Har man bestimts sig
for att studera till nésta niva far man forhoppningsvis anse sig som redo.

** Hér namner Knowles inget om problemet med att lira nagot som studenten kan tycka att han har kommit
forbi redan, det vill sdga nagot som han borde lart sig tidigare eller nagot som studenten inte tycker &r
relevant for denna inriktning.
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2.2 Forsvarsmaktens pedagogiska forhillningssitt och grundsyn

“Forsvarsmaktens (FM) utbildning syftar till att utveckla formdga till effektiv handling i
savdl normala som extrema situationer. Den formdga som efterfragas och den specifika
situationen definieras for varje utbildning. Kravet pd formdga till effektiv handling i
extrema situationer sdrskiljer FM utbildning frdn de flesta andra utbildningar i det 6vriga
samhdllet.” (PG, 2000, forord) Forsvarsmaktens personal ska kunna méta nya utmaningar,
tekniker och miljéer och det kréaver att utbildningssystemet stédndigt utvecklas, enligt
Pedagogiska Grunder.

Namnet pa Forsvarsmaktens pedagogiska forhallningssitt &r helhetsbaserat larande (HBL).
Det hir ar ett namn som far manga officerare att rysa av obehag. Det symboliserar for
ménga ostrukturerat ldrande, flumutbildning, 6verldtande av ansvar och mycket annat.
Detta géller bade utbildare och studenter. Det har kanske att géra med att HBL kopplas
thop med en modell som har anvints felaktigt . Den modellen kommer jag senare att
beskriva som femstegsmodellen. Det HBL egentligen star for strukturerar Pedagogiska
Grunder (2000, s 6) upp 1 tva komponenter:

o “Gemensam virdegrund formulerad i FM Pedagogiska grundsyn;

e En avsikilig strivan efter pedagogisk’® utveckling, individuellt och

organisatoriskt.”

Detta siger ingenting om vare sig metod eller modell for utbildning inom Forsvarsmakten,
utan man trycker pé att Forsvarsmaktens utbildning i forsta hand ska utvecklas lokalt (PG,
2000, s 7). Boken foreslar femstegsmodellen som en modell for att realisera
Forsvarsmaktens pedagogiska forhallningssatt.

Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn redovisas i Pedagogiska Grunder (2000) med en
bild.

Utveckla eget handlande
(Véga och vilja prova)

/ \ Kunskap om
) - andras erfarenhet

- om teori
(vaga och vilja lata
sig paverkas)

Egen
erfarenhet

Fig 2.1 Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn (PG, 2000, s 7)

Min tolkning av denna modell ar att den géller bdde utbildaren och studenten. I kapitel tva
betonar forfattaren att fokus ska ligga pa hur studenterna lar, men dven hur utbildaren lar.
Det dar vad man kallar en parallellprocess (PG, 2000, s 70). Grundsynen gér ut pa att lata
egen erfarenhet konfronteras med bade andras erfarenheter och teorier. Det hir skapar
utgangspunkt for individens utveckling av sitt eget handlande. Detta nya handlande ska i

*% pedagogik definieras i Pedagogiska Grunder som vetenskapen om utbildning, undervisning, ldrande och
personlig utveckling. Se kap 14 i Pedagogiska Grunder (2002)
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sin tur ge upphov till nya erfarenheter, som 1 sin tur skapar nya konfrontationer med andras
erfarenheter och teorier.

Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn tar hdnsyn till sex utgdngspunkter som bendmns
enligt foljande (PG, 2000, s 8-61):

1. ”Ndgot om varfor soldaten kimpar”

2. ”Nagot om kunskap”

3. ”Nagot om etik”

4. ”Ndgot om mdnniskan”

5. ”Nagot om Forsvarsmakten i samhdllet”

6. "Nagot om den pedagogiska situationen”
Jag kommer att lyfta fram ndgra aspekter frdn punkterna tva, fyra och sex.

I utgangspunkt nummer tv4, tas frigan upp vad kunskap ir. Ar det ett resultat av en viss
mingd vetande eller 4r det en process? En sddan tudelad kunskapssyn, menar forfattarna®’,
ar allt for enkel och de gér sékerligen in 1 varandra. Déarefter tar de upp tre aspekter av
kunskap: den konstruktiva, den kontextuella och den funktionella aspekten. Med den
konstruktiva aspekten menar forfattarna att manniskan deltar aktivt i processen for att
utveckla kunskap. Ménniskan skapar mening i situationen och kunskap blir resultatet. Med
den kontextuella aspekten menar forfattarna att om kunskapen erhalls utan ett
sammanhang, bara for kunskapens egen skull, kan den létt upplevas som fragmenterad,
sakna mening och kommer antagligen att glommas fortare. Med den funktionella aspekten
trycker forfattarna pa vikten av kopplingen mellan teori och praktik.

I utgdngspunkt nummer fyra, ndgot om ménniskan, forsoker till en borjan forfattarna®
skapa ett diskussionsunderlag till hur manniskan egentligen &r. Det dr ingalunda ett forsok
att ge en heltickande bild av detta komplexa dmne. Forfattarna beskriver bland annat
minniskan som en sammansatt helhet, att médnniskan vill ha inflytande over sitt arbete och
att hon blir motiverad ndr hon ser att hon kan paverka sin situation. Varje individ kan
dessutom utvecklas och anpassa sig till nya situationer och andras forestillningar. Under
denna utgingspunkt tar forfattarna d&ven upp konsekvenser for elevbehandlingen utifran hur
ménniskan ar och citerar Fredriksson-Gestrelius pedagogiska postulat frdn 1976. ”Den
enskilda mdnniskan sjdlv dr den enda som kan vara aktiv pa ett sadant sdtt att det sker ett
ldrande — allt en utbildare kan gora dr att skapa limpliga yttre forutsdttningar for ldrande
och stimulera den enskildes aktivitet.” (PG, 2000, s 49) Detta menar forfattarna kan utgora
ett motto for all militdr utbildning. Den speciella miljo som soldater och officerare kan
stéllas infor stdller Aven krav pa initiativ och improvisation. Da menar forfattarna att
utbildningsmiljon méiste vara generellt tillitande samt att utbildningen méiste vara relevant
och ge forstaelse och 6vning i sddana uppgifter som ska kunna losas efter utbildningen.

I den sjatte utgangspunkten, ndgot om den pedagogiska situationen, tas flera aspekter upp
som 4r intressanta ur ett laroperspektiv. Forfattaren® pekar inledningsvis pa vad som
behovs for att studenten ska utvecklas. I Arméreglemente del 2 Taktik (1995) star de, for
officerare, vilkinda orden: "AGERA genom att TA OCH BEHALLA INITIVET: ta de risker
detta krdver.” Lindholm menar att handlingsutrymmet ar av vikt for att studenten ska

*7 Forfattarna av utgangspunkt tva ar Mikael Lindholm, Kjersti Hove och Joacim Slorstad.

¥ Utgangspunkt nummer fyra kommer fran Arméns Centrum for Ledarskap forstudie (1993) och har
bearbetats av Christian Braw, Mikael Lindholm och Leif Kjell.

¥ Forfattaren av utgdngspunkt nummer sex 4r Mikael Lindholm.



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sidal8(57)

utvecklas och kunna handla pé eget initiativ. I detta ligger mojlighet att paverka
laroforloppet. Han fortsitter med att forklara vikten av att forstd vad som skall uppnés. For
att studenten ska uppleva relevanta larbehov ér det viktigt att individen har en uppfattning
av vad som ska uppnés. Det riacker alltsa inte att lararen har klart for sig utbildningmaélen.
Malen vid utbildningar inom Forsvarsmakten dr oftast mycket mer komplexa adn de skrivna
malen i utbildningsplanen. Doktriner, filosofier och andra tysta mal 4r ocksa viktiga for att
officeren ska utvecklas i sin profession.

I avsnittet om intentionen att l4ra tas problemet upp med att ménga ganger likstélls kvalitet
med hur ménga timmar som en student &r sysselsatt med ett visst &mne. Lindholm menar
dock att det inte finns nagot som helst samband mellan den tid som en student deltar i en
utbildning och hur mycket studenten lar sig. Forfattaren redovisar hir Inger Wistedts
uppfattning i hennes bok fran 1987, Rum for ldrande — om elevers studier pd gymnasiet,
dér hon skiljer pd det intentionella larandet och det situationella ldrandet. Det forstnimnda
utgar ifran att studenten har en klar bild av vad det hela gar ut pa och det andra utgér ifran
att studenten tar fasta pa de yttre kraven, det vill séga framst ldraren och hans krav.
Forfattaren menar att det senare troligtvis dr den mest avgorande svagheten med éldre
utbildningar.

Lindholm diskuterar sedan runt mening och sammanhang med utbildning. Det fir aldrig bli
sd att studenten bara vill 16sa en uppgift for att det &r lararens intention. Det méste finnas
en mening med det studenten lar efter att utbildningen &r genomford. For att ge studenten
mojligheten att forstd sammanhanget foreslar forfattaren att det kan underléttas om
utbildningen organiseras i projektform som skér genom flera traditionella &mnen och
byggs upp kring en situation, ett problem eller kanske ett skeende. Fran Mager & McCann
Learner Controlled Instruction frén 1961 citerar Lindholm foljande stycke: “Det
inldrningsforlopp som ldraren tror dr mest meningsfullt for eleven overensstimmer ndstan
aldrig med det forlopp eleven uppfattar som mest meningsfullt.”” Har trycker Lindholm pé
vikten av att ta utgdngspunkt ur studentens utbildningsbehov och att det inte &r tillrddigt att
ur ett lararperspektiv gora en detaljplan for vilka larbehov studenten kan forvintas ha vid
vissa tidpunkter. Det &r av yttersta vikt att studenten stéller sig positiv till det han ska ldra
in.

Mina reflektioner 6ver Forsvarsmaktens pedagogiska forhdllningssitt dr att det skiljer sig
avsevért fran utbildningen vid ChP T 02-04. Forsvarsmaktens pedagogiska forhallningssatt
bygger dock pa gamla tankar som Dewey och manga andra inspirerat till. Ett alltfor
okritiskt anvindande av detta forhallningssétt kan dock leda till problem vid utbildningen.

23 Kompetens och kompetensbehov i Forsvarsmakten

Begreppet kompetens

Likt ménga andra begrepp, finns det ménga olika definitioner pé ordet kompetens. I
Pedagogiska Grunder (2001, s 73)* beskrivs kompetens enligt foljande: *Kompetens
handlar ytterst om individens formaga att [6sa ett problem i ett specifikt sammanhang.”
Forfattaren tar dven upp tankarna fran Sandberg’' att man inte kan analysera den faktiska
kompetensen pa ett meningsfullt sitt genom att titta p4 delkompetenser. Det ar den

30 Forfattare Torsten Madsén
3! Sandberg, J (1994), Human Competens at Work. An Interprativ Approach.
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specifika situationen som dr avgorande. Han menar ocksa att det finns en vdxande kritik
mot att kompetens utvecklas bést genom tréning av speciella delkompetenser, som sedan
skall praktiseras som en helhet av den studerande i verkliga livet. Begreppet kompetens
definieras senare 1 Pedagogiska Grunder (2001, s 111) med “en individs (grupps) formdga i
relation till en viss situation.” Kompetens bestar dessutom av de tre komponenterna
kunskap, vilja och tillfélle (PG, 2001, s 166). I utredningen Ett reformerat skolsystem for
Férsvarsmakten (SOU 2003:43, s 35) anger man att en individs kompetens bestar av
kunskaper, fardigheter samt vilja och formaga att anvinda kunskaper och fardigheter i
praktiken.

Kompetens i Forsvarsmakten

En viktig aspekt for militir personal &r att det dr svért att precisera en situation som man
ska utbilda for (PG, 2001, s 112). De situationer som officeren kan hamna i ar s&
varierande och komplexa att det inte gar att utbilda mot och 6va varje upptanklig situation.
En formaga att vara flexibel och kunna mota det ovéntade kan dé vara en nskvird
kompetens, dock svar att mita.

I SOU 2003:43 (s 36) framgér vad som ir speciellt med professionen enligt utredarna.
?Yttersta syftet med officersutbildningen dr att utveckla formdgan att verka i vipnad strid
som ledare for forband eller vissa funktioner. Officerare utbildas ddrfor for att leda
mdnniskor under extrema forhallanden och for att kunna fatta beslut om legaliserad
vdldsanvindning med risk for eget, understdlldas och andras liv.” Detta har fokus pé
uppgifter i insatsorganisationen. Senare skriver utredarna om officerens dubbla roller, den
ena i insatsorganisationen och den andra i grundorganisationen.

Medin (2000) framhaller i att for officerare 1 niva tre med teknisk inriktning ar
systemkompetens att foredra fore detaljkompetens. I SOU 2003:43 (s 58) framgar det att
det &r att foredra att en officer kan utnyttja ett system taktiskt fore att han vet hur det
fungerar. Jag vill dock pésta att officerens formaga att utnyttja systemet taktiskt blir battre
om han vet hur det fungerar tekniskt, det vill sdga vilka mojligheter och begrédnsningar det
ger. [ efterfoljande kapitel beskriver jag viktiga faktorer som kommer att paverka
kompetensbehovet i framtiden, som till exempel NBF. I de 6vergripande utbildningsmélen
for det tekniska chefsprogrammet framgar att kompetensen ska vara framtidsinriktad och
giltig for lang tid. Det framgér inte direkt hur detta ska gé till, men det antyds att modeller
for problemlosning ska vara centrala. I de nedbrutna mélen framgér att viardering av
tekniska krav, vidareutveckling av befintliga system, dialog med experter och teknikens
begransningar i forhéllande till olika system ar det utbildningen ska besté utav
(Forsvarshogskolan, 2002). Utover de tekniska malsdttningarna géller ett antal méal som &r
allminna och som ska uppnés efter det andra éret vid skolan.

Vilka kompetenser en framtida officer ska besitta ar svart att precisera. Det samma géller
for en officer med teknisk inriktning. Baserat pd SOU 2003:43, Pedagogiska Grunder
(2001), Medins (2000) uppsats och egen erfarenhet anser jag att systemkompetens &r av
yttersta vikt for att knyta ihop tekniken med de operativa kunskaperna. For avancerade
tekniska losningar behovs experter inom respektive omréade.
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24 Vad ar system?

Jag nimnde vikten av systemkompetens. D& kan man sjélvklart stélla sig fragan vad
system dr. I Medins (2000) uppsats menar han att behovet av systemkunskaper &r stérre dn
behovet av detaljkunskaper. I MTI:s utredning (Forsvarshdgskolan, 2004) har institutionen
kommit fram till att utbildningen ska bli mer systeminriktad. System &r alltsa ett centralt
begrepp. Vad ligger dé i detta begrepp? Enligt Nationalencyklopedin (1998) star begreppet
system f0r “samling element som hdnger samman med varandra sd att de bildar en ordnad
helhet” och kommer fran grekiskans ’systema’ ”helhet sammansatt av flera delar” samt
“synistemi’ vilket betyder sammanstélla.

Ett system kan ocksé definieras med “en mdngd komponenter som dr férenade till en
helhet” (Gustafsson, Lanshammar och Sandblad, 1982, s 16). Dessa komponenter har yttre
egenskaper som paverkar varandra, sd att helheten far egenskaper som inte aterfinns hos de
enskilda komponenterna.

Vad som dr och ingdr i ett system anser jag till stor del ligga i betraktarens 6gon. Atomen
som ldnge ansags vara den minsta bestandsdelen och som ansags odelbar, bestér av ett
antal partiklar. Man kan sdga att den bestar av ett system av neutroner, protoner och
elektroner. Dessa var sedan ansedda som de minsta bestdndsdelarna, men nu vet man att
atminstone neutroner och protoner, bestar av ett system av kvarkar. Detta ar givetvis ett
exempel pd sma system volymmassigt, men de dr dnda si pass komplexa att ménniskan
annu inte kan forsta hur de hanger ihop. Andra system ér till exempel ekosystem,
finansiella system och skolsystem. For att kunna forklara dessa system dr vetenskapen
oftast tvungen att arbeta tvérvetenskapligt.

Inom Forsvarsmakten talas det ofta om system och systemkunskap. Det finns manga
dimensioner pé det inom Forsvarsmakten. Ett kryptosystem ar en speciell sorts krypto med
en speciell sorts funktion. Det anses som ett system, men saknar den vidare betydelsen av
hur det hanger ihop med omgivningen, det vill sdga kommunikationsmediet och
metoderna. Likadant dr det med ett radiosystem eller annat kommunikationssystem. Om
iakttagaren endast tar hdnsyn till det enskilda systemet, ar det svért att se hur det integrerar
med Ovriga och helheten forbises.

System bestar néstan alltid av system. Det gér att bygga hierarkier av system och dessa
system &r beroende av varandra. System &r inte bara beroende av varandra i vertikal ledd
utan dven i horisontal ledd. Gustafsson, Lanshammar och Sandblad visar hierarkierna i
system med en mycket enkel och klassisk organisationsbild.
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Fig2.2 Samma system betraktat pa olika nivaer (Gustafsson, Lanshammar,
Sandblad, 1982, s 17)

De menar att det inte finns nagot pa forhand, som séger vad som kan betraktas som ett
system. Det dr syftet med betraktelsen, som &r avgérande for hur vi avgrénsar system. Hur
man avgrinsar systemet dr aldrig rétt eller fel, men utifrén syftet kan det vara mer eller
mindre ldmpligt. De fortsatter med att skriva att verkligheten bestar av tva delar, dels
systemet, dels det som omger systemet. Omgivning paverkar ocksa systemet.

Gustafsson, Lanshammar och Sandblad ger ocksa exempel pa klassificering av system
(1982, s 18-24). Nagra exempel dr fysiska och abstrakta system, tidskontinuerliga och
tidsdiskreta system, statiska och dynamiska system samt linjdra och olinjéra system. Som
sista exempel ndmner de deterministiska system och stokastiska system. Har menar de att
stokastiska system, som kan utgoras av en slant som singlas, egentligen inte existerar.
Skulle man ha tillrdckligt med indata for slantsinglingen skulle man kunna berdkna utfallet
exakt och skulle d vara ett deterministiskt system. I system som innehéller ménniskor
torde det ingd en hel del stokastiska variabler. Jag anser att de system som innehaller
ménniskor dr de mest komplexa systemen. Kdnnetecknande for komplexa system &r att de
beror flera vetenskaper, att de dr av hog ordning, har ménga aterkopplingar, innehaller
tidsfordrdjningar, att relationer &r icke-linjira och att stokastiska element ingér
(Gustafsson, Lanshammar och Sandblad, 1982, s 85).

I utbildningssammanhang forekommer ofta diskussionen om kunskaper ska byggas av
detaljerna upp till system eller om systemen ska brytas ner till detaljer. [ MTI:s utredning
om ny utbildning talas det om att bryta ner systemen till detaljer. Férdelen torde vara
mojligheten att sétta in kunskaperna i ett sammanhang.
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2.5 Natverksbaserat forsvar (NBF)

For att exemplifiera komplexiteten i ett framtida system som officerare kommer att verka i,
kommer jag att kort beskriva grundtankarna i1 Nétverksbaserat forsvar (NBF). Det framgar
av regeringens proposition 2001/02:10, Fortsatt férnyelse av totalférsvaret, att i
ominriktningen av forsvaret, ska den biarande tanken for det moderna forsvaret utgdras av
NBF. Det innebir en balans mellan information, ledning och verkan. Aven i
Forsvarspolitisk rapport fran Forsvarsberedningen (2004, s 16) framgér att en fortsatt
satsning pa ett ndtverksbaserat forsvarskoncept dr viktigt i framtiden. Det &r viktigt for att
astadkomma en omvarldsuppfattning, ledning och beslutsfattning samt en effektivt
graderad verkan.

I broschyren NBF — om ndtverksbaserat forsvar fran 2003 star foljande inledning i
beskrivningen av NBF: "NBF innebdr ett nytt sdtt att arbeta som stéds av modern teknik.
Nyckelordet i NBF dr samverkan. Samverkan mellan enskilda system, mellan

forband, mellan armén, marinen och flygvapnet, civilt — militirt och internationellt.
Tanken med NBF dr att man ska kunna kommunicera och forstd varandra, anvinda
varandras resurser och arbeta jamsides vid behov.” Det skulle kunna sammanfattas med
att det bygger pa system av system. Olika sensorer ska kunna samverka och sammanstillas
for att kunna ge ett sa bra beslutsunderlag som mojligt for insats. Detta kraver komplexa
tekniska losningar, men innebér dessutom minst lika stora utmaningar i metodutveckling
och doktriner. Fran att tidigare ha varit uppbyggd av separata klossar ska nu dessa klossar
samverka for att {4 ut en hog effekt.

Grunden till NBF é&r att utnyttja modern informationsteknik diar man bygger nétverk i flera
nivaer. Det hir uppnar man genom att man knyter ihop sensorer, beslutstagare och
vapensystem 1 datorndtverk for att f4 snabbare beslutsprocesser. Nitverken byggs i lokala
nitverk pa stridsteknisk niva, regionala pa taktisk/operativ niva och centrala pa
operativ/strategisk niva. Bestdndsdelarna i ndtverket utgors, i grunden, av sensorer som
samlar in data. Sensorerna kan spinna over hela skalan fran ménniskor till tekniska system.
Data bearbetas sedan 1 olika nivéer. Olika typer av lankar utnyttjas for kommunikation och
for att sprida informationen i form av data och textskyddat tal. Sambandssystem utgors av
fasta, rorliga och transportabla system.

Det hér stéller nya krav pa tekniken for dverforing och péd informationssystemen, men dven
nya krav pa kompetenser hos officerarna som ska utveckla detta och dven verka i denna
miljo. Detta har uppmérksammats 1 Skolutredningen (SOU 2003:43, s 60-61) dér man
skriver att en utredning héller pa att ta fram kompetensbehoven infér NBF, men att detta
dnnu inte dr klart. Demo 05 dr en serie tester samt 6vningsverksamhet, vilket
forhoppningsvis ska ge ett underlag for vilka kompetenser som NBF kriver. Det har dock
redan identifierats en brist pa kompetens avseende ledningssystem och IT.

Ett intressant sétt att se pa det dr att Forsvarsmakten gér frén ett linjért perspektiv till ett
ickelinjért perspektiv (Tjostheim m.fl., 2002, s 11). I den ickelinjdra vetenskapsteorin
uppfylls inte villkoren pé proportionalitet eller additivitet. Mitdata som knappt &r
registrerbara kan ge stora effekter. Det hir kdnnetecknas i kaossystem. Niar man har med
komplexa system som krigsmakter vilka styrs av médnniskor skulle det enligt min mening
dven kunna betecknas som kaossystem. NBF ska vara ett sétt att mota det oforutsedda,
kaoset pa stridsféltet. Det finns andra sétt att gora det pa och tyskarnas och israelernas



FORSVARSHOGSKOLAN C-UPPSATS FHS beteckning 19 100:2079
Mj Mats Sunnelid 2004-12-17 Sida23(57)

insikt 1 detta ledde fram till uppdragstaktiken. Det mycket svart till omdjligt att skapa
ordning i kaoset, utan vigen skulle kunna vara att férsoka gora kaoset till sin allierade.
Detta &r dven en av skillnaderna mellan Clausewitz och Jominis sitt att analysera vigen till
framgéng pa stridsfiltet. Det hér innebér att NBF inte ar ett tekniskt system utan ett helt
nytt sétt att tdnka. Det ickelinjdra sittet att se pa krigforing har ocksa framkommit efter
Sovjetunionens fall och uppkomsten av den globala terrorismen. Innan Sovjetunionens fall
var hotet tydligt och motatgirderna kunde optimeras mot detta. I och med de nya,
ickelinjéra hoten, 4r motatgdrderna mycket svarare optimera.

2.6 Forsvarsmakten i framtiden
1 SOU 1998:42, Férsvarsmaktsgemensam utbildning for framtida krav, har utredaren
raknat upp fem exempel pd uppgifter som utgor utgdngspunkt for kraven pé svenska
officerare i1 framtiden:
e "..internationella insatser ddr svenska officerare deltar, tenderar att 6ka,

...stod till det civila samhdllet vid svdra pdfrestningar i fred,
...den av riksdagen antagna anpassningsprincipen ska kunna tillimpas,
...0fficeren mdste kunna behdrska och ta del av den snabba teknikutvecklingen...,

...miljon som officeren potentiellt ska kunna verka i blir allt mer svarforutsagbar

och diffus,” (SOU 1998:42, s 5)

Den sista punkten anser jag vara den mest tydliga och mest géllande punkten och méste
vara en utgdngspunkt i all utbildning. Att kunna méta det ovéntade och kunna agera pé
osdkert underlag torde fortsatt vara en viktig egenskap for officeren.

Den tekniska utvecklingen avstannar inte, snarare accelererar den. Det dr sdllan ndgon har
haft s fel som lopande bandets fader Henry Ford, som tidigt 1900-tal yttrade att ”Nu har
allt som gdr att uppfinna, uppfunnits™*. Den tekniska utvecklingen behdver mer och mer
specialkompetens och de kunskaper och fardigheter som man forvarvar kan ofta ses som
farskvara. Detta stéller givetvis stora krav pd de som ska bli chefer i Férsvarsmakten. Inom
Forsvarsmakten gir det mot att samtliga officerare ska ha mer teknisk utbildning for att
kunna verka i den komplexa miljon (SOU 2003:43, s 86).

Det 6kade internationella engagemanget innebir problem 1 manga dimensioner. Mycket
handlar om kulturer, sprik och olika metoder, men &ven tekniska olikheter maste
Overbryggas. Detta kriaver bade speciell kompetens pd hog detaljnivd samt god
overgripande systemforstielse. Vid det rliga internationella interoperabilitetstestet®® for
taktiska sambandssystem i Baumholder, Tyskland, utgdrs specialkompetensen av personer
fran tillverkaren. Officerarna star for den dvergripande systemkompetensen.

I arbetsgruppen ERGOMAS™ rapport om utbildning for officerare i Europa — The
European officer: A Comparative View on Selection and Education — trycker redaktoren pé
tva avgorande punkter som péaverkar kompetenskraven for officeren i framtiden. Det dr det
internationella deltagandet 1 operationer andra 4n krig (operations other than war, OOTW)
och den 6kade globaliseringen som bland annat EU och dess utvidgning innebér. |

32 Tv dokumentir Vetenskapens virld (20 februari 1999), Datorns historia, SVT 1, Stockholm.

3 Vid denna sammankomst testas olika sambandsutrustningar mellan ett 30-tal olika linder.

3* European Research Group on Military and Society, ERGOMAS, ir en arbetsgrupp som som har studerat
urval och utbildning av officerare i Europa.
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rapporten kan jag skonja ur redaktérens formuleringar att en standardisering av utbildning

inom Europa vore dnskvird och akademisering dr den enda framkomliga vigen (Caforio,
2000).

Vilken roll insatsforsvaret ska ha i det civila samhaillet i framtiden &r inte klart. Det &r
politiska beslut som avgor denna roll och flera utredningar dgnar detta uppmérksamheten,
bland annat 11 september-utredningen (SOU 2003:32). Det kan dock bli ett nytt
forhéllande till 6vriga samhéllet som kridver nya kompetenser {for officerarna. Nya tekniska
16sningar for att kunna samverka taktiskt och operativt kommer att bli nédvandiga och
detta har redan bdrjat ta form.

Kompetenskraven pé officerare kommer att 6ka inom manga omrdden, inte minst inom
tekniken. Akademiseringen av skolutbildningen inom Forsvarsmakten ér en del av detta.
Detta ska forhoppningsvis fé officeren att {4 ett mer kritiskt forhallningssétt. Att
kvalitetssékra utbildningen innebér inte att utbildningen blir bra utan utvecklingen av
utbildningen bor ske i en parallell process. For att kunna méta framtiden i avspiand
osdkerhet (Andrén, 2002 , s 116-146) kommer det att stéillas stora krav pa den svenska
officeren.

En viktig faktor vid militart upptradande som paverkar upptraddandet i insatsorganisationen
ar mandvertinkandet. I Militdrstrategisk doktrin (200, s 76) framgar att manovertdnkande
utgdr grunden for Forsvarsmaktens agerande och att det omfattar principer for hur
moraliska och fysiska faktorer ska kunna anvindas for att uppné mal i en konflikt. Mélet ar
att dstadkomma systemchock genom att tillimpa den indirekta metoden och utnyttja
kritiska sarbarheter hos motstdndaren. De stridande enheterna maste dé striva efter
initiativet och det underlittas av uppdragstaktik (Militarstrategisk doktrin, 2002, s 81).

Jag anser att uppdragstaktik dr nyckelordet hér. I Sverige har vi ldnge ansett oss tillimpa
uppdragstaktik, men jag anser att vi inte gor det. Delegering av ansvar dr inte samma sak
som uppdragstaktik. I Militdrstrategisk doktrin (2002, s 90) framgar att Forsvarsmaktens
ledningsmetod ar uppdragstaktik. Chefer stéller uppgifter och tilldelar resurser och
handlingsregler, men ldmnar genomforandet till underlydande. Ledningsmetoden kraver
initiativrika, sjdlvstdndiga och ansvarstagande officerare som kan se mojligheter for snabb
framging. Det framgér att uppdragstaktik stéller stora krav pa utbildning och disciplin.
Chefer ska uppmuntra och ge utrymme for understilldas agerande. Fragan dr da hur man
kan uppnd detta. Jag tror inte att det bara dr att skriva det 1 en bok och ldra ut det pd en
skola. Jag tror att Forsvarsmakten maste praglas av det i fredstid. Lander som tillimpat det
framgangsrikt dr Tyskland och Israel. Under andra virldskriget tillimpade tyska
krigsmakten en utbildning som gynnade initiativtagande, genom att uppmuntra handling
samt ett befordringssystem som gynnade handlingskraftiga. Deras system var kanske inte
perfekt, men resultatet var andd mycket bra. Jag anser att Forsvarsmakten alltid bor priaglas
av dessa tankar, fran verksamhetsledningssystem och utbildning till tillimpade 6vningar i
insatsorganisationen. Detaljstyrningarna inom ekonomin gynnar inte detta tainkande. Det
géller dven detaljstyrd utbildning med ett starkt dualistiskt forhéllningssétt enligt Perry.
Nér det géller att ldra ut uppdragstaktik tror jag att metaldrandet har stor effekt. Det dr svart
att ta till sig uppdragstaktikens idéer om inte utbildningen foljer samma principer. Som det
framgér av Pedagogiska Grunder ( 2001) syftar Forsvarsmaktens verksambhet till vipnad
strid och det borde dven gilla teknisk utbildning.
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3 Beskrivning av tre utbildningsmodeller

3.1 Problembaserat lirande

Bakgrund

Problembaserat larande (PBL) dr ingen enskild svensk foreteelse och forekommer inom
flera @&mnesomrdden som till exempel vérd, teknik och sprék. PBL har anvénts sedan 1986
vid Hélsouniversitetet (HU) i Linkdping. De grundldggande idéerna har framst kommit
frén medicinska fakulteterna i McMasters University 1 Canada, Limburguniveristetet i
Holland och New Castle i Australien (Silén, 2003, s 1).

Uppkomsten av PBL hinger, enligt Henry Egidius, samman med 1960-talets
ungdomsrevolt. Uppkomsten 1970 har ett sammanhang med studentrevolterna under 1960-
talet vid Berkeley, USA och tre universitet i Frankrike. Det man revolterade mot var
universitetens isolering frdn samhéllet och att det akademiska upplégget himmade den
kritiska processen. Det var ocksa en protest mot ett auktoritért och hierarkiskt system med
bland annat professorsvilde. Sérskilt foreldsningarna blev en symbol for detta system.
Slutligen var det en protest mot isolering av individen. Detta var en aterkoppling mot
verkligheten dér grupper ar en viktig del 1 individutveckling (Egidius, 1999, s 45-49). Det
finns dock andra uppfattningar om uppkomsten. Egidius sjilv beskriver andra orsaker till
uppkomsten av det problembaserade larandet.

Teorianknytning
Den teoretiska referensramen beskrivs av Charlotte Silén utifran f6ljande bild.

Teoretisk referensram larande

Social konstruktivism
Interaktion, konstruktion
av kunskap

Vuxenpedagogisk forskning
Pragmatism — Sjélvstyrt larande

Kognitiv Psykologi
Problembearbetning
Metakognition

Meningsfullt lirande
Motivation, djupinldrning

Fig 3.2 Teoretisk referensram ldrande (Silén, 2003, s 16)

Enligt bilden hérror de teoretiska utgangspunkterna frdn pragmatismen med bland andra
Dewey som en av grundarna. Aven vuxenpedagogisk forskning, med bland annat Knowles
som referens, har betydelse for den teoretiska inramningen. Inom ramen for detta kommer
ocksa motivationen som drivkraft in samt studenternas mojlighet att ta ansvar for sitt
larande.

Silén skriver ocksa att ldrande dr en aktiv process. Forskning och teorier om larande ar
relativt entydig i att den som ska ldra ndgot maste vara aktiv for att ta till sig information
och bearbeta den. Aktivitet kan betyda att reflektera och ta stillning, att préva i handling
eller formulera sig i tal och skrift. Det racker dock inte att memorera nagot som sagts eller
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stér 1 en bok. Det ar viktigt att bearbeta informationen och koppla den till verkligheten
(Silén, 2003, s 16-17).

En grundldggande tanke om lidrande &r att motivation &r en drivkraft till larandet.
Motivation kan sporras av olika foreteelser som; variation, meningsfullhet, roligt,
spannande, aterkoppling, bekriftelse och eget ansvar — sjdlvstandighet. De
verklighetsanknutna situationerna i PBL ska verka motivationshdjande som dven det egna
ansvarstagandet. Stort ansvarstagande dr en utmaning men kan upplevas som frustrerande
dven om tillfredsstillelsen &r stor ndr man klarat nagot sjalvstandigt (Silén, 2003, s 18-20).

PBL har sin utgangspunkt i praktik och realistiska problem. Losningarna till dessa ger
larandet. Enligt Pedagogiska Grunder bygger PBL pa fyra idéer. For det forsta dr det den
som ldr som &r i centrum. Den studerandes forstaelse for problemet utgor startpunkten for
larprocessen. For det andra dr sammanhanget viktigt, det vill sdga kopplingen mellan
larsituationen och verkligheten. For det tredje styr studenten sjilv sin larprocess. For det
fjarde sa fir studenten mojlighet att reflektera 6ver sina kunskaper och sin forstielse
tillsammans med andra. Larandet bygger pa gruppens samlade forstaelse (PG, 2003, s
424).

Genomforande

Enligt mitt sitt att se pd modellen bygger larandet pa ett problem, en basgrupp och en
handledare. Problemet bygger pa verkliga fall som presenteras for gruppen som sedan
borjar bearbeta detta. Ett exempel pa problem fran ldkarutbildning vara att en patient har
brostsmértor. Det finns en procedur som gruppen kan f6lja for att komma fram till
kunskaper eller formagor. Denna procedur bestar av sju steg och gér i stort sett ut pa att
identifiera problemet, gruppens kunskaper och lirbehoven. Dérefter sker
kunskapsinhdmtning och bearbetning. Basgruppen handleds i processen for att komma
igdng och fa hjélp om den kor fast. Det finns ingenting som sdger hur
kunskapsinhdmtningen ska g till. Det kan ske genom litteraturstudier, foreldsningar,
resurspersoner. Det dr mer ett forhéllningssitt till 1arandet dir individen och gruppen tar ett
stort ansvar. De sju stegen ses som heliga av vissa medan andra menar att de ar ett
hjilpverktyg for att komma igéng.

Aven om PBL introducerades inom vardutbildningar, ir PBL mycket aktuell inom andra
fakulteter. Ingemar Ingemarsson, professor i informationsteori vid Linkdpings Universitet,
har sedan 1990 praktiserat denna modell. Dir arbetar man med verklighetsanknutna
problem som syftar till civilingenjorens kommande vardag. Det han trycker pa ar att
malformuleringen &r av yttersta vikt. Det far inte bli for allmédnna mal och inte heller far
malen bli for detaljerade, sa att studenten inte upplever den frihet som dr 6nskvard. Han
beskriver forhallandet mellan det verklighetsanknutna problemet och mélet med ett
exempel. Det verklighetsanknutna problemet kan handla om vétes reaktion med syre.
Sedan kommer mélformuleringarna in och hjélper studenterna att formulera generella
problemstillningar kring problemet. Malformuleringen kan vara “att kunna analysera en
kemisk reaktion och bestimma den energiomvandling som sker”. For att gora det, géller
att studenterna kan 16sa problemet pa generell nivd, men sedan fér de tillimpa det pé ett
specifikt problem. I detta fall gér studenterna det med vite och syre (Ingemarsson, 1995).
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3.2 Femstegsmodellen®
Bakgrund

Femstegsmodellen dr en modell for planering, genomforande och uppf6ljning av
utbildning. Modellen har tillimpats inom delar av Forsvarsmakten sedan 90-talet. Da
sammankopplades modellen starkt med HBL. Som ménga innovationer métte modellen
starkt motstand och kallades ”flummig”. Som modellen beskrevs nér den introducerades,
gick den ut pd att ett dvergripande och centralt moment visades som en slags malbild.
Detta moment skulle vara slutprodukten av vad som skulle klaras av, till exempel storma
och ta en kulle med en pluton. Soldaterna skulle iaktta och sedan ta fram larbehoven. I
princip gar det till s& dven nu, men det &r ett mer komplext skeende och har ménga syften
och metoderna kan variera. Kritiken bestod i att det tog for lang tid, officeren vet redan vad
som behovs, studenten eller soldaten har ingen mojlighet att se behoven och sa vidare.

Modellen grundar sig pa att vissa brister iakttogs vid nagra av de stora
Forsvarsmaktsdvningarna i slutet av 80-talet och borjan av 90-talet. En utredning tillsattes
for att utrona huruvida utbildningen och ledarskapet fungerade. Det utredningen kom fram
till var att utbildningen inte gick tillrackligt mot sjdlvstandighet och kreativitet. Fantasi,
mod och vilja var bristvaror hos bade varnpliktiga och officerare. Det tillsattes da en
forstudie och sedan 1993 en arbetsgrupp™® som skulle ta fram en ny gemensam grundbok
for utbildning inom Forvarsmakten. En av riktlinjerna for arbetsgruppen var att ”Utveckla
och beskriv militdra tilldmpningar av upplevelse och problembaserade metoder”. Den
grundsyn som arbetsgruppen lade fram 1994 kallade man Helhetsbaserad Inldrning (HBI)
och ir det som idag liknar femstegsmodellen. Detta har fitt till konsekvens att HBL 1
mangas 0gon ir detsamma som femstegsmodellen.

Genomforande

Det teoretiska upplédgget av femstegsmodellen symboliseras i Pedagogiska Grunder med
denna bild.

Slutmal
v
Delmél

\ 4 ) Uppf6ljning

Delaktighet
v

Ovning

Fig 3.3 Femstegsmodellen (PG, 2001, s 408)

3% Beskrivningen grundas pa Pedagogiska Grunders (2001) beskrivning av modellen samt material tillsint
mig fran redaktoren till Pedagogiska Grunder som forklarar den erfarenhetsméssiga bakgrunden till HBL och
femstegsmodellen. Egna erfarenheter ingar ocksa dir sa framgar. Andra kéllor i detta kapitel kallhdnvisas
som vanligt.

3% Ag Utb 2000.
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Slutmal
Med slutmal menas det som ska uppnds genom utbildningen. Hér diskuterar lararna hur
slutmalet ska se ut frimst genom att stélla tva fragor:

e Vad ska uppnas med utbildningen?

e Varfor ska det uppnas?
Det dr dessutom viktigt att {4 in slutmélen i en kontext, det vill sdga hur kunskaperna skall
anvéndas 1 praktiken efter utbildningen. Det &r mycket viktigt att ha med hela lararlaget i
dessa diskussioner och @ven att diskutera hur studenterna ska bli involverade i processen.
Det &r inte meningen att slutmélen diskuteras 1 bérjan och sedan gar processen vidare utan
aterkoppling. Med uppf6ljning menas att ldrare och studenter hela tiden gar tillbaka till
slutmélen och reflekterar Gver deras relevans.

Delmal: Slutmélens nedbrytning i delmal omfattar &ven hur utbildningen ska arrangeras
och vilka utbildningsavsnitt den ska omfatta. Genom att utga fran slutmalen skapas ett
sammanhang for delmalen. Delméalen utgor sedan grunden i hur utbildningen ska
organiseras. I detta arbete dr det en fordel om studenterna kan delta. Det ger en storre
forstéelse for helheten och missforstand kan undvikas.

Delaktighet: Enligt min mening &r detta det centrala i femstegsmodellen. Det ar inte
slutmalen i sig som ger sammanhanget for studenten utan studentens tolkning av dessa.
Slutmalen och deras nedbrytning maste dialogiseras mellan ldrare och studenter for att man
tillsammans ska kunna ga vidare. Studentens forstielse for ldrstoffet dr en grund for att ta
fram larbehoven. Pedagogiska Grunder ldgger stor vikt vid studenternas ansvarskénnande
for att utbildningen ska bli bra.

Ovning: Den skillnad i befintlig kunskap och det som ska uppnas ska vara de lirbehov som
behover tillgodoses. Ovningar ska svara mot individens behov av lirande.

Uppf6ljning: Hir handlar det inte bara om resultaten utan dven hur de har uppstatt. Bilden
(fig 3.3) visar att uppfoljning finns med i alla stegen. Uppfoljningen &r ocksa till for att
gora forandringar nér de inblandade blir klokare. Detta for att sdkerstilla att utbildningen
uppfyller ritt mal.

Egen erfarenhet av modellen

Under 14 veckor under utbildningsaret 00/01 vid taktiska programmet f6r signalofficerare
genomforde jag forsok med en variant av femstegsmodellen. Det slog sa vél ut att
studenterna dnskade att storre del av utbildningen borde ha genomforts pa det sittet. Aret
dérpa drog vi det till sin spets och genomforde hela aret enligt denna modell. Det r i
princip femstegsmodellen men bruten pa ett lite annat sdtt. Den kan illustreras med
foljande bild.

Planering Genomforande Examination

Uppfdljning

Fig 3.3 Utbildningen vid Taktiska programmet 01/02 vid LedS

Det mest centrala i utbildningen var att studenterna var delaktiga i alla steg. Under
planeringsskedet presenterades de formella mélen och lararnas syn pa samanhanget for
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studenterna. Detta dialogiserades tillsammans for att vi skulle fa en god forstaelse for
varandras tolkningar. Utifran det togs ldrbehoven fram och sedan organiserades
utbildningen. Examinationer och uppfoljning bestimdes gemensamt. Infor varje nytt tema
skedde en ldngre uppfoljnings- och planeringsperiod igen.

Detta byggde pa tvd grundldggande hypoteser. Den forsta var att alla steg &r lirande. Den
andra var att den osdkerhet som méanga ganger kan framkomma under en dylik utbildning
kan liknas vid att ga ndrmare och ndrmare kaosbranten, vilket 1 sin tur leder till att man lar
sig nagot nytt.

Modellen kan innebéra stor frustration inledningsvis. Det studenterna lir sig dr pA ménga
sdtt andra kunskaper 4n under vanlig traditionell militdrutbildning och dessa kunskaper &r
oftast inte métbara. Ett exempel pa positiva effekter finns fran forsta forsokséret, da vi
anvinde oss av modellen 1 14 veckor. Efter 14-veckorsperioden genomfordes en tillampad
faltovning pa Gotland. Samma dvning genomfordes aret innan utan studentmedverkan.
Resultatet visade stora skillnader. Det som var mest utméarkande var fantasi, mod och
kreativitet i 16sningen. Det blev ingen traditionell 16sning utan nagot nytt som blandade in
ny teknik och annat tdnkande. Jag vill inte dra for stora slutsatser av detta enskilda tillfille
som kan ha berott pa andra omsténdigheter, men liknande tendenser upplevdes under hela
utbildningen.

Utbildningen kriver hog tillgang till lararna for att den gemensamma synen ska kunna
uppnas. Vissa omraden kidndes inte lika viktiga for studenterna, som till exempel
examinationer. Studenterna ville for mycket vilket pressade schemat och tid for
uppfoljning var svart att fa med. I grunden var det storsta orosmomentet attityden hos
larare och studenter till modellen. Det angrep vi genom att ha ett flertal
utbildningsdiskussioner i lirarlaget innan, sa att alla skulle vara med i baten. Vi kallade
dessutom till oss studenterna en dag pd varen innan utbildningen med enda syftet att
informera om utbildningsformen. Den storsta kritiken mot denna utbildningsmodell, vid
andra forsok att nyttja modellen, har dock varit att det redan funnits en skuggplan hos
lararna och nir studenterna gjort sina planer har dessa skjutits i sank av att ldrarna
presenterat sitt forslag och sedan arbetat efter det. Den metoden har dodat all kreativitet
och ansvarskdnnande och skapat ett motstand mot utbildningsmodellen och utbildningen
som helhet.

33 Tematisk utbildning

Bakgrund

Det finns en avgorande skillnad avseende tematisk forskning, som bedrivs vid bland annat
LinkSpings Universitet och tematisk utbildning som den bedrivs inom Forsvarsmakten.
Skillnaden ligger i syftet med det tematiska forhallningssittet. Jag samtalade med
pensionerade professorn Lars Ingelstam®’ vid institutionen for TEMA vid Linkdpings
Universitet angdende tematisk forskning och fragade vad det 6vergripande syftet var och
var vinsten lag i ett tematiskt forhéllningssitt. Han svarade da att det ligger 1, att genom att
angripa problem pa ett tematiskt eller tviarvetenskapligt sitt, Gppnar man végar till ny
kunskap som man inte skulle ha sett om man bara hillit sig till en disciplin. Ove Lind vid
Institutionen for Ledarskap och Management (ILM) p& Forsvarshogskolan introducerade
tematisk utbildning for programchefer inom Forsvarsmakten. Han klargjorde att den stora

37 Lars Ingelstam var en av pionjirerna da institutionen for TEMA instiftades vid Linkopings Universitet.
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vinsten r att sitta kunskaperna 1 ett ssmmanhang. Pa det sittet far kunskaperna en hogre
relevans och studenten nar en djupare forstaelse. Nér jag senare samtalade med honom om
detta vidholl han detta och menade dessutom att en syntes i slutet av en utbildning inte kan
fylla samma uppgift. Jag kommer att halla mig till den tematiska utbildningen inom
Forsvarsmakten.

Teorianknytning

Trots att det finns olikheter i1 syftet med tematisk utbildning och tematisk forskning bygger
bada inriktningarna pé tvarvetenskap. Boel Berner menar att tematisk utbildning &r en
gammal idé som bygger pd kunskapsintegrering, syntes, enhet eller helhet, och
forskargemenskap (Berner, 1997). Det gér att gi tillbaka till Platon, da Vinci med flera for
detta, men de storsta stegen tas under 1800- och 1900-talet. Under den perioden sker en allt
storre uppdelning i olika discipliner och som en motvikt till detta sker en sammanslagning i
tvirvetenskap. Det handlar for manga forskare om att ndrma sig de praktiska problemen 1
samhdllet, som ingalunda ar uppdelade med skarpa disciplingrinser.

Den tematiska utbildningen grundar sig pa den pragmatiska skolan som Dewey var en av
upphovsménnen till. Det som studeras méste ha en mening. Genom att dela upp
utbildningen och utbilda mot ett speciellt tema och kombinera flera &mnen kan ett
sammanhang skapas. Amnena samverkar och skapar en syntes som ger storre forstielse
tillsammans én de enskilda &mnena var for sig. Det dr egentligen inget forhéllningssatt till
larandet utan till kunskaperna. Det séger inget om hur utbildningen ska tas fram och hur
forhéallandet student-larare-kunskaper ska se ut. Det kan fortfarande rada ett dualistisk
forhallningssitt enligt Perrys modell (Olstedt, 2000).

Genomforande
For att ge en forenklad bild av tematisk utbildning, ger jag hér en schematisk bild av hur
inledande yrkesofficersutbildning skulle kunna se ut med denna modell.

Hosttermin | Virtermin
| >
Hela utbildningsiret med dvergripande mélsittningar
Tema 1 Tema 2 Tema 3
Plutonchef'i Instruktor i Systemledare i
insatsorganisationen grundorganisationen insatsorganisationen
Amnen: Amnen: Amnen:
Taktik Taktik Taktik
Teknik Teknik Teknik
Management Management Management
Ledarskap Ledarskap Ledarskap
Statskunskap Sprak m.m. Sprék m.m.
Sprak m.m.
Fig 3.1 Exempel pa indelning i teman med ingaende dmnen under ett utbildningsdr

for blivande officerare.

De 6vergripande mélen beaktas och de som planerar tar hdnsyn till verksamheten som
studenten moter efter programmet. Inom Forsvarsmakten skulle teman kunna vara
stabsmedlem, internationella insatser, chef 1 insatsorganisationen, instruktor med mera.
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Inom tekniska utbildningar skulle teman utgoras av olika storre system som till exempel
”NBF” eller olika befattningar eller roller som till exempel “kunnig bestillare”. Det dr upp
till de som planerar att géra denna indelning i ett antal teman under aret. Dessa teman ska
da ticka de dvergripande malen for programmet.

Erfarenheter vid anvindning

Tematisk utbildning kan vara en del i ett annat forhallningssétt. Vid ledningssystemskolan
tillimpade vi HBL som pedagogiskt forhallningssdtt och utnyttjade en variant av
femstegsmodellen. Inom ramen for detta utnyttjade vi tematisk utbildning. D4 var det
larare och studenter som tillsammans tog fram vilka teman som skulle anvéndas under
utbildningsaret.

Inom ett tema kan &mnena vara mer eller mindre blockindelade. De gar dock mot ett
tydligt syfte. Inom vissa utbildningsperioder kan flera &mnen vara starkt integrerade. For
en blivande officer som ska ldra sig instruktorsrollen dr det nddvandigt med ledarskap,
management, teknik och taktik som vdvs samman pa ett naturligt sétt for att inte tala om
sikerheten som &r dvergripande for all verksamhet.

Vid Arméns Tekniska Skola (ATS) har man tillimpat denna modell. I beskrivningarna for
utbildningséret 03/04*® framgar att utbildningséret har bestétt av tvé stora teman; “tekniskt
befil” och “teknisk chef nivd 5”. Sedan har tvé mindre teman funnits med. Aret inleddes
med tema “’studenten” och avslutades med “Forsvarsmaktsofficer niva 5. Det fOrsta stora
temat var “’tekniskt befdl” och det var tydligt blockuppdelat samt planerades av lararlaget.
Utbildningsmetoderna har varierat men det dvergripande syftet ar att kunna tjdnstgéra som
tekniskt befil efter programmet. Inom det andra stora temat, “teknisk chef niva 57, har
studenterna haft ganska stor mdjlighet att paverka sin situation sjélva. En del av detta block
har omfattat individuell profilering. Tydliga start och slut upplevdes mellan temana i
teorin, men pa grund av att fordndringar var tvungna att ske suddades grinserna ut mellan
temana.

3% Materialet dr hamtat ur handlingar skickade till mig frin Henrik Kvist, programchef for Taktiska
Programmet vid ATS. Handlingarna bestar av Temabeskrivning vilket kan jimforas med kursbeskrivning,
kommentarer till tematisk utbildning, stomplaner for utbildningsar 02/03 och 03/04 samt lararutvirderingar.
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4 Resultatredovisning
4.1 Utbildningen vid ChP T 02-04 — Resultat

Detta dr sammanstéllningen av undersokningen av utbildningen vid ChP T 02-04 med
hjilp av peer review.

Det finns mycket lite dokumenterat om hur utbildningen ska bedrivas och vilken
pedagogisk idé som giller vid skolan eller MTI. I FHS Grunder Kap 1 Bestimmelser for
utbildning framgar detta:

"Kap 1.1 ... egenskaper som dr sdrprdglade for officersyrket sdrskilt utvecklas ...

De studerande skall sdttas i centrum for skolans verksamhet. Deras
erfarenhet skall tillvaratas och medverkan stimuleras. De skall genom
en mangfald av utbildningsmetoder erbjudas verktyg som ger dem
mdojlighet att ta ansvar for sin egen inldrning och utveckling.

Kap 1.3 Hos de studerande skall kreativitet, initiativ och ansvarstagande
uppmuntras.”’

Ett problem med denna skolinstruktion ar att den faststélldes 2003-09-26. Det vill sdga dé
vart tekniska basér var 6ver. Andemeningen i dessa texter dr &nda de samma som jag har
hort tidigare pa Forsvarshogskolan.

Ur Uthildningsplan for chefsprogrammet med teknisk inriktning®® kommer foljande utdrag
som beror den tekniska utbildningen:

”Programmets/utbildningens syfte
Formell militdr chefskompetens i niva 3 med teknisk inriktning erhdlls efter fullgjorda
kursfordringar om sammanlagt 60 podng samt tekniskt basdr om minst 40 podng.

Det overgripande syftet dr att tillgodose det framtida behovet av Forsvarsmaktsofficerare
som har sadan kompetens, kunskap, insikt och fdardigheter som dr nodvindiga for att
kunna tjdnstgora och utvecklas i befattningar som stabsmedlemmar och chefer pd nivd 3
och hogre under fred kris och krig.

Kompetensen skall vara framtidsinriktad och giltig over lang tid. Officeren skall kunna
tillimpa metoder for problemlosning och metoder for att utveckla uppgifter och fordndra
organisationer med ett anpassat ledarskap som grund.

Den utvecklade kompetensen skall kunna utgéra en grund for eventuell senare befordran
mot hégre nivder.

Programmets mal
Mclet med den tekniska chefsutbildningen dr att erhalla:
- God formadga i att stdlla och virdera tekniska krav pa framtida system samt att
vidareutveckla befintliga system.

3% Mer information finns pa www.fhs.mil.se.
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- Formaga att fora en kvalificerad dialog, pa svenska och engelska, med forskare
och tekniker inom och utanfor Forsvarsmakten

- God kunskap om hur militirteknikens begrdinsningar och méjligheter paverkar
strategiska och operativt/taktiska vapensystems utnyttjande i ett nationellt och
internationellt perspektiv

Den huvudsakliga uppliiggningen av utbildningen

Forsta dret: Hosten inleds med en introduktionsvecka. Ddrefter genomfors tekniska
gemensamma kurser. Under varen genomfors fortsatta militartekniska profileringskurser.
Darefter foljer en utbildning vid Naval Postgraduate School i Kalifornien, USA.
Utbildningen genomfors inom aktuella tekniska dmnen. Det tekniska utbildningsdret
avslutas med en tre veckors syntes varvid erhallna kunskaper sammanfors i ett
framtidsinriktat scenario.”

Upplédgget i stort av utbildningen ar att det borjar med grunder med hog detaljeringsgrad,
som sedan byggs pa till en hogre systemniva. Detaljeringsgraden dr dock hog édnda fram till
sista kursdelen, som &r en syntes, dd en framtida systemlosning ska tas fram. Det som
kallas system under huvuddelen av utbildningen é&r till exempel enstaka radiosystem,
radarsystem eller framtida mobiltelefonsystem. Mycket lite diskussion forekommer om hur
systemen hénger ihop 1 praktiken och hur de kan stotta 16sande av komplexa uppgifter.
Under sista delen av utbildningen upplevde vi att utbildningen hade en mer relevant
systemniva mot kommande befattningar. Sammanfattningsvis skulle man kunna séga att
utbildningen till huvudsak var atomistisk och inte holistisk.

Planeringen av utbildningen for hela aret var gjord vid kursstart. Malen var nedbrutna och
tolkade av ldrarna, kurserna var utlagda under aret och litteraturen var fastlagd for de flesta
kurserna. Det som &terstod var att formulera och faststélla kursbeskrivningarna. Dér var vi
studenter delaktiga till den grad att vi kunde ha synpunkter pd programmet och géra sma
justeringar vad géller flytt av ndgra enstaka pass eller examinationer. I dvrigt géllde
kursansvariges tolkning av malet och omfattning av utbildningen. Man kan latt pdsta att det
var ett dualistiskt forhallningssétt enligt Perry (Olstedt, 2000, s 28-29) vid utbildningen.
Lararnas roll var central vad géller planering, kunskaper och genomfdrande.

Tidspressen var mycket hog, framforallt under det forsta halvaret. Detta kom sig frimst av
att vi periodvis, under hosten, ldste tre &mnen samtidigt. Samma fenomen férekommer vid
KTH:s ingenjorsutbildningar (Scheja, 2002, s 38). Studenterna vid KTH upplevde att de
inte var i fas med uppgifter och utbildning utan lag hela tiden minst ett steg efter (Scheja,
2002, s 123). Det var ocksa fallet for manga av oss under forsta halvaret. Mycket
schemabunden tid och omfattande 6vnings- och inlimningsuppgifter hangde alltid 6ver
oss. Ibland fick vi intrycket att det var viktigt att hinna sd mycket som mdjligt. Lararnas
ambitioner och engagemang i utbildningen var mycket stort, da de la ner ett stort arbete pa
att lara ut och folja upp inldmningsuppgifter och examinationer.

De flesta utbildningstillfdllena har varit frivilliga. Det var i stort sett bara kursstart och
examinationerna som var obligatoriska. Under senare delar genomfordes dven laborationer
vid Forsvarets forskningsinstitut (FOI) som var obligatoriska. Tidspressen och den
upplevda svérighetsgraden gjorde dock att de flesta ansag att de inte hade rad forlora nagot
utbildningstillfille, om det inte var absolut nodvandigt. Tidspressen avtog under senare
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delen av det tekniska baséret™ och uppligget forandrades for att ge tid till egna fordjupade
studier eller laborationer pé eftermiddagarna. I sista skedet forekom en hel del tid for
grupparbeten.

Kursuppligget skapade en stor brist pa tid for reflektion®', atminstone fram till w 306.
Béde egen och gemensam reflektion fick lida av detta. Aterkoppling mot utbildningsmalen
och framtida tjanster gjordes inte forrdn under syntesen i slutet. Inga deltidsutvéarderingar
genomfordes gemensamt under pagdende dr. Vi fyllde enskilt i standardiserade blanketter
efter varje avslutad kurs.

Metoden for utbildning var under grundskedet foreldsningar® i klassrumsmiljo. Lararen
gick igenom nya omraden och riknade exempel pé tavlan. Till varje omréde ingick att 16sa
och ldmna in uppgifter stillda av lararen, sa kallade inlamningsuppgifter. Kombinationen
av foreldsningar och inldmningsuppgifter upplevdes av ménga som den barande
pedagogiska idén fram till w 306. I detta skede genomfordes ocksa raknestugor dér vi hade
mojlighet att rdkna dvningsuppgifter och inldmningsuppgifter i nidrvaro av en lérare. Dessa
riknestugor kunde ha olika form och dven innebéra att lararen rdknade tal pa tavlan. Detta
kan jimforas med handledarledda (eng. tutorials) lektioner pd KTH (Scheja, 2002, s 38).
Ju langre kursen led desto mer arbeten skedde i form av grupparbeten dven om
foreldsningar var det dominerande inslaget under hela aret. Som tidigare nimnts
genomfordes dven laborationer.

Examinationerna var utformade av ldrarna och var till storsta delen enskilda
salsskrivningar. De upplevdes till storsta delen provande, men genom snabb dterkoppling
och ldrarnas vilja att varje student skulle forsta 16sningarna upplevdes ett utbildningsvérde.
Inldmningsuppgifter ingick i examinationer och upplevdes i de flesta fall som ldrande, d&
vi hade mojlighet att arbeta tillsammans och diskutera 16sningar. Problemet med
inldmningsuppgifterna var den tillgdngliga tiden for dessa fruktbara diskussioner. I slutet
av tekniska basaret genomfordes varianter av examinationer som var mycket ldrande.

Relationerna mellan ldrare och studenter var mycket bra. Om situationen blev for arbetsam
och vi tog upp problemet upplevde vi att ldrarlaget verkligen lyssnade och gjorde allt f6r
att komma fram till en l0sning. Relationerna mellan ldrarna upplevdes ocksa fungera bra da
synkroniseringen mellan parallella &mnen fungerade bra. Lérarlaget hade en positiv
instdllning till studenterna och stillde upp mycket for att hjilpa till med problem och att ge
extra utbildning. De ville verkligen att vi skulle klara av och forstd studierna. Det &r ocksa
vart att nimna att ldrarna har varit mycket kunniga inom sitt speciella omrade.

Svérighetsgraden och detaljeringsnivén pa utbildningen upplevdes av de flesta som mycket
hog. Detta var speciellt tydligt under grundskedet samt under robusta kurserna samband
och radar. Ibland kénde man sig som man inte forstod ndgonting och att man var ensam om
det. Nér rasten kom visade det sig att de flesta kénde sa. Svarigheten pd examinationerna
varierade och var tidvis hog, men inom vissa &mnen inte lika hog som svérigheten pa
sjdlva utbildningen. De flesta anser nog att svarigheten avtog under tiden som aret gick, nir

* Frén och med w 307, dé en utbildningsperiod pabérjades i Linkoping vid FOL

*! Reflektionens betydelse redovisas tidigare i uppsatsen.

* Forelasningar ir kanske inte ett helt riktigt uttryck dven om det anvindes av vissa ldrare. Det kunde oftast
jédmforas med lektioner ddr ldraren gick igenom nya tal och uppgifter med fragor och synpunkter fran
studenterna i klassrumsmiljo.
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det handlade mer och mer om system. Detta behdver inte innebéra att vi larde oss mindre,
utan bara pi ett annat sétt. Den upplevda minskningen av svarigheten kan bero pa annat
uppldgg eller att vi helt enkelt var kunnigare och hade anpassat studieteknik till radande
omsténdigheter.

Det kan hér vara pa sin plats att ndimna de studerandes forhallanden och forutsittningar for
att genomga denna utbildning. I MTI:s skrivelse (Forsvarshdgskolan, 2004) har Hindorf &
Liwang lyft fram ett antal faktorer som paverkar den studerandes inldrningssituation och
forvintningar pa utbildningsmetodik:*
- Mogen dlder.
(For de flesta har aldern legat mellan 35 och 40 &r. Detta gor dven att de flesta har
familj med partner och barn, villa och kanske ett socialt ndtverk som man vill
upprétthélla. Det finns saker som man ar bunden att géra under ett &r som till
exempel sotning, besiktning av bilen, delta vid barns student med mera. Det blir 1tt
en konkurrens om tid och lojalitet mellan familjen och studierna).
- De studerande har en relativt enad uppfattning om vad som dr bra pedagogik.
(Det kan enligt min mening variera mycket vad som uppfattas som bra pedagogik.
Vissa kan uppskatta struktur och fasta rutiner vid utbildning medan andra hellre tar
ett eget storre ansvar. De flesta har en uppfattning, men manga saknar ett
pedagogiskt forhéllningssitt eller en uppfattning om sitt eget larande)
- De studerande har relativt lang erfarenhet av pedagogisk gdrning.
(Bade som studenter och ldrare samt i ett arbete dir man stindigt utvecklar sin
kompetens tack vare att man ofta byter tjanst.)
- De studerande dr vana vid att analysera arbetsuppgifter.
- Ldnge sedan man satt i skolbdnken.
- Ovana vid den typ av studier som “akademiska studier” innebdr.
- Inom sitt omrdde stora kunskaper om Férsvarsmakten och ddrmed ocksa om delar
av den miljo som deras kunskaper skall anvindas i.

Sammanfattning

P& grund av att vi har olika bakgrunder har forvantningar och upplevelser varierat. Detta
forsok att beskriva utbildningen kan pa inget sitt fi med allas upplevelser. Har ér ett forsok
att sammanfatta utbildningen under chefsprogrammets tekniska basar:

- Hogt tempo med ont om tid till forfogande

- Detaljkunskaper fore systemkunskaper

- Lérarna planerar och genomfor utbildningen

- Bra arbetsklimat mellan ldrare och studenter samt mellan studenter
- Mycket kunniga lérare

- Stort omfang pa studierna

- Vil planerad och strukturerad utbildning

- Hog grad av foreldsningar

- Lite tid till reflektion och kritiskt tinkande

- Varierande bakgrundskunskaper

* Egna kommentarer inom parantes.
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4.2 Analysverktyg for jamforelsen

For jaimforelsen kommer jag framst att ta hiansyn till foljande huvudfaktorer och
delfaktorer:

e Den pedagogiska teorianknytningen framst med hénsyn till Knowles kriterier for
vuxenldrande
- Varfor lara?
- Ansvar for egna beslut.
- Orientering till ldrandet.
- Inre motivation.
- Ta tillvara pa erfarenheter
- reflektion,
- forhéllande till djupinriktning och helhetssyn samt
- metaldrandet.

e Hur vil modellen méter HBL och Forsvarsmaktens grundsyn.

e Hur vil modellen méter framtida kompetenskrav hos chefer* med fortsatt forméga
till vépnad strid
- Flexibilitet for att mota det ovéntade
- Problemldsning for att mdta komplexa situationer
- Mandvertidnkande och uppdragstaktik

e Hur vil modellen méter chefers behov av systemkompetens.
- Virdering av system
- Kompetenskrav infor inférande av NBF
- Taktiskt/operativt utnyttjande
- Icke linjédra system och kaossystem

* Med chefer menas hér mellanchefer och chefer pa exekutiva nivan eller handliggare pa denna niva.
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Nedan visas en bild pa hur dessa faktorer kommer att behandlas 1 jimforelsen.

Huvudfaktor Huvudfaktor Huvudfaktor
Faktor Faktor Faktor Faktor Faktor Faktor Faktor Faktor
Nuvarande >
modell
Modell 1 >
Modell 2 >
Modell 3 >
\4 v A/ K \A v A/
Fig4.1 Principskiss utvisande hur analysverktyget kommer att tilldmpas.

I de fall det ar relevant tas 4ven annan hénsyn till faktorer som paverkar larandet och
officerens kompetensbehov. Jag kommer att inleda med resultatet av min peer review pé
utbildningen vid ChP T 02-04. Nedan foljer jamforelsen.

4.3 Jamforelse avseende pedagogisk teorianknytning

Varfor lara?

Traditionell hégskoleutbildning

I den traditionella utbildningen &ar det 1 huvudsak lararens uppgift att tala om for studenten
vad som behover ldras. Enligt teorierna for vuxenutbildning ar det viktigt att studenten far
en gedigen forstaelse for varfor han eller hon ska ldra en viss sak. Utbildningen &r dven
starkt blockindelad i &mnen, vilket inte stimmer 6verens med hur problem behandlas i
verkligheten och gor att kunskaperna kan vara svéra att sitta in i sitt sammanhang.

PBL

I PBL (Ingemarsson, 1995) utgér studierna fran verkliga situationer som studiegruppen
analyserar och tar fram utbildningsbehoven ur. Utbildningsbehoven kommer ur de problem
som ldrarna presenterar, men dven ur det som studenterna redan kan. For att kunna gora
detta krdvs en forstaelse for sammanhanget och hur problemet kommer in i helheten. Dessa
faktorer torde ge en hog grad av motivation till ldrandet. De problem som studenterna stills
infor maste kénnas relevanta annars kan det ge samma brist pd sammanhang och
motivation som vid traditionellt ldrande.
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Femstegsmodellen

Femstegsmodellen innebar att noggrann analys gors av vad malen innebér och vad som ska
laras. Enligt Pedagogiska Grunder (2001) gor lararna detta. Det innebér i grunden ingen
skillnad mot det traditionella 1drandet. Min erfarenhet séger mig dock att studenterna kan
vara med i den processen ocksa. Jag har dock inte funnit nigot i litteraturen som stdder
detta. Om studenterna deltar i denna process faller svaret pé fragan ut automatiskt om
varfor man ska léra sig nadgot speciellt omrade. Jag har heller inte sett ndgra nackdelar med
att ha studenter som ar helt nya inom d&mnesomrddet, utan processen har istéllet hjalp dem
att komma in i dmnet. Det som é&r viktigt enligt min mening &r att l4rare och studenter
genomfor denna process tillsammans, for att bli eniga om maélbilden och dess betydelse,
vilket &ven Knowles (1998) menar.

Tematisk utbildning

Vid tematisk utbildning &r helheten viktig och kopplingen till verkligheten central. Nir en
problemstillning angrips i verkligheten i form av till exempel ett materielprojekt, blir flera
dgmnesomréaden involverade. Om inldrningssituationen liknar detta och temana har koppling
till verkligheten finns mojlighet att studenten kadnner att det han lér &r relevant.

Ansvar for egna beslut

Traditionell hégskoleutbildning

Det gér alltid att hdvda att det ar studentens ansvar att 16sa uppgifter, lisa litteratur och
bestamma hur mycket man vill studera. Detta dr dock en mycket 14g niva av
ansvarstagande. Jag menar och det framgar dven av Knowles (1998) referens till
Lindeman, att det méste vara ett djupare ansvarstagande n att bara presentera en
utbildning for studenterna och sedan ldmna over ansvaret till dem att studera eller inte
studera. Utifran detta synsétt pa ansvar, ges inte studenterna vid den traditionella
utbildningen mojlighet till eget ansvar, utan det dr bara att folja lararen.

PBL

Utifran redovisade teorier (Knowles, 1998, Moxnes, 1984), frimst hur vuxna lir, dar
engagemang och ansvar ar viktigt, har PBL stora vinster jamf{ort med traditionellt ldrande 1
hogskolemiljo. Studenten har en mycket storre mojlighet att ta ansvar for sina egna studier
om han eller hon fir vara med och ta fram egna utbildningsbehov. Hér krockar dock
teorierna med mina egna erfarenheter. Manga studenter vid chefsprogrammet och dven
andra militéra utbildningar, ser det som en befrielse att slippa ansvar under skoltiden. Det
som dock &r helt klart, &r att studenterna far ta mycket mer ansvar i PBL 4n i det
traditionella ldrandet.

Femstegsmodellen

Enligt Knowles (1998) har vuxna ett stort behov att ta ansvar for sina egna beslut.
Femstegsmodellen bygger pa teorier som séger att alla vill lira, bara de #r delaktiga. Ar
studenterna delaktiga blir engagemanget och viljan stor att arbeta hart for att na de uppsatta
mélen. Studenterna far ta ansvar och ges relativt stor frihet i val av innehall samt metod {or
genomforande och examination. Det gor ocksé att studenterna far ta konsekvenserna av
sina beslut. Lararna har ocksé ett ansvar att handleda studenterna sa att utbildningen blir sa
bra och kénns sa bra som mgjligt. Jag skulle vilja séga att studenter och larare har ett
gemensamt ansvar att dela med sig av sina erfarenheter for att optimera utbildningen.
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Tematisk utbildning

Teorierna om vuxenldrande siger att engagemang och ansvar dr viktigt och modellen om
tematisk utbildning séger ingenting om detta. Det kan vara lararna som sitter upp temana
och avgor vilka metoder som ska anvédndas for att komma fram till mélen. Detta gor att det
inte dr ndgon naturlighet 1 ansvarstagande och engagemang i denna modell som i PBL och
femstegsmodellen. Det dr heller inte sékert att studenterna uppfattar temana som relevanta.
Utifran rubriken ansvar for egna beslut finner jag inte att det dr ndgon skillnad mot den
traditionella utbildningen.

Orientering till liirandet

Traditionell hogskoleutbildning

Vuxnas hallning till 1drande &r livs-, uppgifts- eller problemorienterad och den traditionella
hogskoleutbildningen ér strikt &mnesorienterad samt indelad i1 block och liknar dérigenom
inte verkligheten. Detta &r en stor nackdel for det traditionella larandet. Det &dr ocksé av
vikt att detaljeringsgraden ligger pd en nivd som kénns relevant for studenterna. Den har i
ménga stycken varit allt for hog enligt undersdkningen vid var kurs, men dven enligt
Medins uppsats (2000).

PBL

Vuxna ir motiverade att 1dra sdnt som kan hjilpa dem att 16sa uppgifter i livet eller arbetet.
Dessutom lér vuxna effektivare om det de lér dr insatt i en kontext som &r kopplade till
riktiga situationer i livet eller arbetet. Knowles (1998) forstirker vikten av detta genom att
ta ett exempel. Han beskriver svdrigheten med att ldra icke laskunniga att 1dsa om
lasovningarna inte hade ndgot med deras livssituation att gora. Likadant var det med
matematikovningar som inte hade en koppling till elevens verkliga liv (Knowles, 1998, s
70). PBL bygger pa att losa verklighetsanknutna problem vilket ska gora att studenten har
14tt att orientera sig till utbildningen

Femstegsmodellen

Nér mélbilden diskuteras och tas fram végs de formella malen tillsammans med vad som
kommer att behdvas efter skolan. Genom att vdga in studenternas och ldrarnas erfarenheter
fran arbete i nista nivd kan, en for studenterna, hog relevans byggas in i systemet. Det ér
som Knowles (1998) menar, mycket viktigt med en orientering till livet, kommande
uppgifter med mera for att vuxna ska kénna en mening med studierna. Sedan kan valet av
metod utgora grunden for att studierna blir &nnu mer verklighetsanpassade, till exempel
genom att arbeta i projektgrupper eller i teman for att ta sig an studierna tvérvetenskapligt.

Tematisk utbildning

Motivationen att ldra dr hogre om studenten ser hur kunskaperna kommer in i ett
sammanhang som &r relevant for honom eller henne. Detta behov att kunskaperna ér
relevanta tycks, enligt teorierna (Knowles, 1998, s 62), 6ka vid vuxenutbildning. Teorierna
(PG, 2001, s16) sager ocksé att mojligheten att vi kommer ihag vad vi lért oss, 6kar om det
har ett sammanhang och inte dr losryckt. Vuxnas hallning till ldrande ar livscentrerat och
det forsoker den tematiska modellen ta i beaktande genom att vara verklighetsndra, bland
annat genom att spanna genom flera &mnen samtidigt. Genom att fokusera kring
verklighetsndra teman kan kunskaperna séttas in i ett sammanhang pa ett naturligt sitt.
Kunskaperna fér betydelse och kan knytas till ett behov och enligt flera av de tidigare
redovisade teorierna dr detta nddvindigt ur flera aspekter.
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Inre motivation

Traditionell hogskoleutbildning

Det dr ingen automatik i att en student dr motiverad att ldra sig det som ldggs fram for
honom. Inte ens da studenten sjélv har valt att gd utbildningen. Vissa har direkt eller
indirekt blivit pressade av omgivningen att vilja teknisk utbildning och andra har valt det
helt efter eget onskemal. Detta gor det kanske d&nnu mer viktigt att studenten mots av en
miljo dir han kdnner att han utvecklas, behandlas med respekt, resurser finns och att
principerna for vuxenldrande tillimpas. Vid den traditionella utbildningen finns bra
resurser i form av kunniga larare och ekonomi samt relationerna mellan studenter och
larare dr mycket god. Brist pa tid pa grund av ett stort imnesomfang och den stora
avsaknaden av forhallning till vuxenldrandets principer, stjilper i hog grad den inre
motivationen. D4 det &r viktigt att véxa och utvecklas har den traditionella utbildningen vid
tekniskt chefsprogram en viktig roll da resultaten &r ldtta att mata. Det traditionella ldrandet
ar dessutom drligt och rakt pa sak och kan pé det séttet vara motiverande for studenterna.

PBL

PBL bygger till stor del pé principer for vuxenldrande vilket starker den inre motivationen.
Problemet kan vara en frustration dver att kunskaper som studenter tillignar sig genom
metaldrande under PBL &r svara att méta och uppleva. Detta kan gora att det inte ar
sjdlvklart att de effekterna dr mer motiverande &n det traditionella 1drandet under pagéende
utbildning. Den inre motivationen skulle kunna hdmmas om lérarna vill ha in for manga
verklighetsanknutna problem, s att grupperna inte hinner bottna i problemen.

Femstegsmodellen

Modellen bygger pa teorier kring motivation. Varje student ska fa kdnna ansvar,
arbetstillfredsstéllelse, sjdlvkansla (PG, 2001, s 409) med mera och kénner sig da
motiverade (Knowles, 1998, s 68). Modellen borde vara idealisk for att studenterna ska
kénna en stark motivation, men som med alla modeller, forhéllningssitt och metoder kan
de fungera i teorin, men i praktiken kan det bli nagot helt annat. Om det till exempel redan
finns en plan for vad som ska liras och hur det ska ldras, ger man bara studenterna en
mojlighet att tycka, men inte att paverka. Lararnas vilja kan bli for tydlig och da kan
motivationen sjunka ldngt under nivan for traditionellt ldrande, vilket har forekommit vid
skolor i Forsvarsmakten.

Tematisk utbildning

Vissa, men lngt ifran alla, av vuxenldrandets principer, som ar sa viktiga for den inre
motivationen (Knowles, 1998, s 68) uppfylls med denna modell. Tematisk utbildning
skiljer sig inte ndamnvirt fran det traditionella l1drande avseende detta, utom i tva viktiga
avseenden. For det forsta ska utbildningen vara verklighetsnira, vilket dr viktigt for en
vuxen som forsoker ldra sig ndgot. Det andra dr att utbildningen hénger ihop 1 ett
sammanhang. Det ir eller kan ocksa vara sa att ldrarnas engagemang att sétta ihop
utbildningen tematiskt ger studenterna en kénsla av att vara viktiga.
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Ta till vara pa erfarenheter

Traditionell hégskoleutbildning

Vid den traditionella utbildningen har inte studenternas erfarenheter tagits i beaktande vid
planering, till liten del i genomforandet och da frémst i slutet av utbildningsaret.
Uppf6ljning har inte skett annat &n i slutet av hela utbildningen och examinationerna har
helt styrts av ldrarna. Elevernas erfarenheter har alltsé till stor del forsummats.

PBL

Officerarna som pébdrjar utbildningen har med ndgot undantag stor erfarenhet fran
Forsvarsmakten. Manga ganger har till och med varje enskild student mer erfarenhet fran
Forsvarsmakten dn enskild ldrare. Arbetsformerna for PBL gynnar att studenternas
erfarenheter kommer fram da mycket bygger pa diskussioner i gruppen.

Femstegsmodellen

Daé studenterna dr med i processen i de flesta avseenden, beroende pa hur langt man driver
modellen, kommer forhoppningsvis allas erfarenhet till uttryck. Lérarnas och studenternas
erfarenheter dr lika mycket vérda i femstegsmodellen i motsats till det traditionella ldrandet
dér lararens erfarenhet viager mycket tyngre dn studentens.

Tematisk utbildning

Studenternas erfarenheter spelar roll for hur temana uppfattas, men modellen séger
ingenting om hur studenternas erfarenheter ska tas tillvara. Det kan dock vara léttare for
studenterna att koppla studierna till egna erfarenheter, da studierna kopplas till
verklighetsndra teman.

Reflektion

Traditionell hégskoleutbildning

I den traditionella utbildningen, dar &mnena lises blockvis, finns ett stort behov av
reflektion for att kunna sitta in kunskaperna i ett sammanhang och koppla teorierna med
praktik (Bjurwill, 1998, s 252). Eftersom dmnesomfénget har varit s stort har heller inte
tid funnits for reflektion.

PBL

Tidigare i uppsatsen redogjorde jag for tidens betydelse for reflektionen. Det méste finnas
tid avsatt for reflektion for att studenten ska kunna kliva at sidan och fa perspektiv pa sina
nyvunna kunskaper och se hur de kommer in i ett sammanhang. Eftersom modellen bygger
pa gemensamma diskussioner i gruppen, kommer forhoppningsvis reflektioner fram om
kunskapernas betydelse i forhdllande till helheten. Det dr dock samma dilemma med detta
som med jag nimnde om motivation, att det gar att forstora mojligheterna till reflektion
genom ett allt for pressat tidschema.

Femstegsmodellen

Det dr svart att satta upp ett slutmal och sedan utbilda mot det, da det malet 4r ganska
omféngsrikt. Genom att arbeta 1 etapper samt deltidsutvirdera och reflektera kan
utbildningen korrigeras mot slutmalen. Alla inblandade maste vara aktiva i sin reflektion
for att kunna paverka studieinnehall och metoder. Gor man inte det &r det lite vunnet med
modellen. Uppf6ljning &r ett delmoment som &r en reflektion som géar genom hela
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modellen och &r av yttersta vikt (PG, 2001). En fara med modellen &r att studenterna vill ha
med for stort omfang, vilket paverkar tiden till reflektion.

Tematisk utbildning

Temat ger stdndigt en utgdngspunkt for reflektion. Varje tema har ett mal och efter en
lektion, vecka eller annan tidsrymd ges goda mdjligheter for studenterna att koppla ihop
kunskaperna med dessa mél genom att reflektera ensamma eller i grupp. Eftersom
modellen &r ett sitt att organisera kunskaperna finns det inget naturligt sitt inbyggt att
reflektera, daremot vad man bor reflektera mot.

Forhallande till djupinriktning och helhetssyn

Traditionell hégskoleutbildning

En alltfor blockindelad och teoretiserad utbildning tenderar att 16sa fragment av system och
helheten forbises. Sa ér vanligt i den traditionella utbildningen, atminstone fram till de sista
veckorna dé det genomfors en syntes. Lararna har forsokt bygga upp helheten av detaljer.
Min studie visar att MTI har forsokt skapa en helhet genom att ticka s& manga omraden
inom ledning och telekrig som mojligt dock med liten koppling mellan &mnesomradena.
Den traditionella utbildningen ar ytinriktad och ger studenterna dalig helhetssyn.

PBL

Vid PBL har studenten en mojlighet att sdtta in kunskaperna i ett sammanhang redan nér
kunskapsinhdmtningen inleds. Utbildningen kan vid PBL omfatta detaljer, men det ar
viktigt att detaljerna har ett sammanhang i system. Genom att kunskaperna sétts in 1 ett
sammanhang finns mojligheten att en djupare forstaelse kan uppnés. Modellen forutsatter
dock inte att de verklighetsanknutna problemen sitts in ett sammanhang mot det
overgripande malet sa att alla forstar det. Hér dr det fortfarande lararna som har
tolkningsforetrdde pa vilka problem som ska studeras. Handledarens roll ér viktig for att
sdtta in problemet i sitt sammanhang.

Femstegsmodellen

Utgdngspunkten &r att utifran helheten ta fram utbildningsbehoven och dérigenom fa en
helhetssyn. Genom att grundligt arbeta med mal och bryta ner dessa kommer
sammanhanget till studenterna. Genom att bygga upp kunskaperna fran helheten skapas
storre systemfOrstaelse under hela tiden och utbildningen kan komma léngre, det vill sdga
en djupare forstaelse for &mnena kan uppnas.

Tematisk utbildning

Helhetssynen &r en av grundpelarna i tematisk utbildning. Detta skapar ocksd en mdjlighet
till en djupare forstdelse av kunskaperna. Om en detalj sitts 1 sitt sammanhang och kopplas
ihop med fler detaljer och tid for reflektion ges, skapas forutséttning for en djupinriktning
pa ett helt annat sitt 4n genom det traditionella ldrandet. Det géller dock bara om lérarna
och studenterna tar till vara den mojlighet som tematisk utbildning ger.

Metalidrande

Traditionell hogskoleutbildning

Effekterna av metaldrande ar till storsta delen negativa vid det traditionella ldrandet, vilka
kan jamforas med Moxnes (1984, s 50-51) exempel om skolans hierarkiska struktur och
ordning. Det beror troligtvis pa att utbildningsansvariga inte beaktar dessa effekter.
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Effekter som jag kan se dr att hért arbete 16nar sig, vilket inte bara behdver vara negativt.
Andra effekter dr att auktoriteter och chefer alltid har ritt, anpassning till hierarkiska
system &r viktigt samt slutligen att detta ar rétt sitt att utbilda pa avseende metoder och
forhdllningssatt. Det gar ocksa att fa uppfattningen att verkligheten ar blockindelad.

PBL

Att sjdlva skapa inldrningssituationen borde ocksé ge béttre effekter for metaldrande. Det
sdgs alltid att vi inom Forsvarsmakten vill ha initiativstarka och ansvarstagande officerare.
Om utbildningsmodellen motarbetar det, genom ett hierarkiskt och vél planlagt
utbildningssystem helt utan friktioner, lir studenten sig att det ska vara sé i1 utbildning och
far heller ingen traning att, med handledning, 16sa sddana problem. Under inldrning enligt
PBL, kommer studenten att mota flera olika typer av problem och situationer. Genom att ta
initiativ och vara kreativ med hjélp av handledning kommer férhoppningsvis studenten att
utveckla dessa formagor. Dessa r ofta svara att mita, men genom reflektion kan de
uppmérksammas och tas till vara. Har har handledaren en viktig roll (Ingemarsson, 1995).
Om lararlaget analyserar vilka formégor studenten ska ha efter skolan, utdver inldrda
kunskaper fran bocker och kompendier, kan ménga olika formégor utvecklas inom ramen
for PBL.

Femstegsmodellen

Metaldrande kan bli mycket bra om ldrarna, som jag ndmnde under PBL, stéller sig fragor
om vad studenten ska kunna efter utbildningen. Faran 4&r om man bara kastar sig in i
femstegsmodellen utan syfte och idé. Hur modellen tillimpas &r avgdérande for resultatet
och den storsta kritiken har varit att efter att studenter har gjort en planering presenterar
lararna sitt forslag och anvéander sedan det. Vilka signaler ger ldrarna da och vad lér sig
studenterna?

Tematisk utbildning

Angripssittet med teman liknar verkligheten mer @n det traditionella larandet. Darigenom
kan positiva effekter uppnds genom sjdlva modellen. Det dr dock svart att mita effekterna
av detta metaldrande.

Slutsatser avseende pedagogisk teorianknytning

Femstegsmodellen och PBL &r de modeller som framst grundar sig pd hur vuxna lér.
Knowles (1998) modell for vuxenldrande é&r till storsta delen tillgodosedd om riktlinjerna
for dessa tvd modeller foljs. Modellerna ger ocksa ett sammanhang som dr viktigt for den
slutliga systemforstielsen. Detta gor dem sérskilt lampliga att anvinda vid
officersutbildning oavsett om det dr teknikutbildning eller annan utbildning.
Femstegsmodellen har en nagot storre fokus pa helheten &n PBL och &r i mitt tycke den
allra basta modellen avseende pedagogisk teorianknytning. D& den tematiska utbildningen
soker efter sammanhang anser jag att den dr lampligare &n det uppldgg som é&r vanligt i den
traditionella utbildningen, som jag anser ligga ldngst fran de pedagogiska teorierna jag har
studerat.
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4.4 Jamforelse avseende HBL och Forsvarsmaktens grundsyn for
utbildning

Traditionell utbildning

Den traditionella utbildningen bygger inte pa helhet utan pa teorier och kunskaper fran
andra. Dessa kunskaper ska sedan forhoppningsvis leda till en utvecklad forméga.
Modellen tar liten hénsyn till egen och andras erfarenheter frdn arbete inom ledning och
telekrig. Den kontextuella och funktionella aspekten har ocksa liten paverkan pa
utbildningen i den traditionella utbildningen framforallt inledningsvis da grunder studeras.
Grunderna har ansetts som s centrala att dessa inte kan vénta innan helheten studeras.
Detta har fatt till effekt att helheten har fatt litet utrymme. Dock maste sdgas att studenter
maste vara mycket aktiva i det traditionella ldrandet da det bygger pa dvningsuppgifter 1
mycket stor utstrickning. Dessa dvningsuppgifter behover dock inte ha nagot med
verkligheten att géra d& verkligheten ar allt f6r komplicerad att rakna pa. Det dr nodvandigt
att gora forenklingar.

PBL

Forsvarsmakten grundsyn bestér enligt den tidigare redovisade bilden av tre delar; egen
erfarenhet, kunskap om andras erfarenheter och teorier samt eget utvecklat handlande.
Under laroprocessen vid PBL utgar studierna frdn de verklighetsanknutna malen, men
studenterna diskuterar och analyserar uppgiften tillsammans. Det ges dé stora mojligheter
for alla att delge sina erfarenheter och vérdera andras erfarenheter. Utifran detta tar
studenterna fram de larbehov, det vill séga teorier, som behdver studeras. Slutligen
sammanfor alla 1 gruppen sina nyvunna kunskaper till nagot som forhoppningsvis ska leda
fram till en utvecklad férméga. Det stimmer mycket vdl med Forsvarsmaktens grundsyn
avseende utbildning. Aven de tre aspekter pa kunskap som tas upp rimmar vil med PBL.
Den konstruktivistiska, den kontextuella och den funktionella aspekten tas till vara da
studenterna sjélva skapar sin kunskap och det hela ges sammanhang och koppling mellan
teori och praktik.

Studenten fér ocksa ett handlingsutrymme och en mdjlighet att pdverka sin situation. Det
Okar mojligheterna att kéinna tillfredstéllelse och motivation for att studera. Det som inte
helt foljer Forsvarmaktens forhallningssitt, HBL, &r mojligen att modellen inte foreskriver
en analys av de overgripande malsdttningarna for att ge en helhetssyn pé vad officeren ska
kunna efter avslutad utbildning.

Femstegsmodellen

Modellen ér framtagen for att bryta det traditionella lirande och foreslds som modell i
Pedagogiska Grunder (2001). Genom att arbeta med helheten som grund, det vill sdga
maélen och officeren i niva 3, ges studenten en helhetssyn. Utbildningen kan brytas ner till
detaljer dér det dr nddvandigt enligt 1drare och studenter, men har hela tiden utgdngspunkt i
helheten.

Till skillnad fran det traditionella ldrandet ligger det i modellens natur att kunskaperna
angrips ur ett helhetsperspektiv dd malbilden ligger 1 fokus for alla inblandade. Malbilden
kommer givetvis att variera for alla inblandade utifrén individens erfarenheter. Det &r just
att individens erfarenheter uppmuntras att komma fram som &r en av de stora fordelarna.
Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn baseras pa egna erfarenheter samt kunskap om
teorier och andras erfarenheter som sedan leder till utvecklad kunskap och kompetens.
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Modellen ska forhoppningsvis knyta samman alla inblandades erfarenheter och kunskaper
till en helhet.

Tematisk utbildning

Tematisk utbildning har ett tydligt helhetsperspektiv och tar dirmed hinsyn till den
kontextuella aspekten pé ett tydligt sitt. Utbildningsmodellen forsdker dven tillgodose den
funktionella aspekten genom att koppla teori och praktik med varandra. Den
konstruktivistiska aspekten behandlas inte i sjdlva modellen och utveckling tar heller inte
utgdngspunkt ur egen erfarenhet utan enbart i kunskap om andras erfarenhet och teorier.
Detta finns det dock goda forutsittningar att gora 1 praktiken, men den teoretiska modellen
sdger inget om detta.

Slutsatser

Femstegsmodellen tar stor hiansyn till HBL och Forsvarsmaktens pedagogiska grundsyn.
Detta giller aven PBL, men inte riktigt till samma grad. PBL lagger stor vikt vid
sammanhang men inte vid helheten, det vill sdga de dvergripande mélen. I den traditionella
utbildningen &r det knappt mérkbart att man tar hiansyn till HBL och Forsvarsmaktens
pedagogiska grundsyn. Négot bittre sker det 1 tematisk utbildning men inte alls bra. Det dr
kanske naturligt da den utbildningsmodellen &r mer ett sétt att organisera kunskaperna,
som tidigare angivits.

4.5 Jamforelse avseende hur vil modellerna moter framtida
kompetenskrav hos chefer med fortsatt forméaga till viipnad strid

Flexibilitet for att mota det ovintade

Traditionell hogskoleutbildning

I den traditionella utbildningens huvuddel ligger oftast problemen i att 16sa specifika
uppgifter dér det finns en fardig modell med ett svar. Den trdnar inte formégan att méta
ovintade hindelseutvecklingar. Om studenten har hog forstaelse for all den kunskap som
har larts ut vid kursen kommer det att gynna férmagan att mota det oviantade. Kunskap ar
en viktig komponent i formagan att mdta oviantade hdandelseutvecklingar. Som jag tidigare
har forsokt visa, stiller jag mig tveksam till om utbildningen verkligen ger en djupare
forstaelse, da det ér en tydlig ytinrikning pé utbildningen.

PBL

Genom att mycket lite dr forberett i sjdlva utbildningssituationen vet ingen vilken vég det
hela kommer att ta. Studenter kan komma med forslag och ha kunskaper som ingen véntat
sig. Ingen vet egentligen vad utbildningsbehoven &r nér ett nytt problem ska angripas.
Metoder for problemldsning blir centralt for att kunna mdta det ovéntade, tillsammans med
en attityd och vilja att 16sa problem. Den som bara ser ett sétt att mota problemen ér ofta
begrinsad. Genom att ta fram végen till kunskapen gemensamt kan forhoppningsvis
gruppen utvecklas till att se andra mojligheter. Sjilva utbildningen blir problemldsning, sa
vil som de verklighetsanknutna méalen.

Femstegsmodellen

Hela modellen kréver flexibilitet. Det 6vergripande malet dr i fokus, men vigen dit kan ta
olika vdgar. Om végen blir for krokig maste bade larare och studenter vara beredda att
dndra riktning. Ibland kan nadgot moment strykas och andra l4dggas till och ibland krévs det
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snabbhet och okonventionella metoder for att 10sa detta. Studenterna fér ta ett gemensamt
ansvar med ldrarna for att 16sa uppkomna problem i utbildningen. Alla delar i utbildningen
behover inte vara planerade och genomforda av studenterna. Vissa moment och delar av
utbildningen kan genomforas av lirarna i form av tillimpade 6vningar dér studenten méts
av ovéntade problem. I den grundldggande diskussionen om utbildningsmalen kan larare
och studenter fokusera utbildningen pa denna férméga. Att hela tiden f6lja en uppgjord
plan utvecklar inte formégan att vara flexibel. Det ger inte heller studenterna nagra verktyg
for detta.

Tematisk utbildning

Modellens arbetsmetoder ger i sig inget metaldrande i form av flexibilitet. Sammanhang ar
viktigt for att en officer ska kunna vara flexibel. Tanken att kinna till avsikten hos chefen
tva nivaer upp talar for detta resonemang. Detta dr ndgot som israelerna har podngterat i sin
utbildning och krigfoéring (Hammel, 1992, kap 13). Nir det ovintade hdnder och chefen
inte har kontakt med sin overordnade kan han fatta beslut utifran det storre perspektivet for
att gd mot malen. I en stridssituation finns det bara en sak som man vet sikert och det ar att
planen kommer att fordndras. Sammanhanget &r viktigt for chefen, men sa ar ocksé
detaljerna med samma resonemang for kunskap om tva nivéer ner. Det dr 4nda sa att en
chef som trasslar in sig i for ménga detaljer l4tt mister sammanhanget och tappar
kontrollen.

Problemlosning for att mota komplexa situationer

Traditionell hogskoleutbildning

Den traditionella utbildningen ger studenterna ett sprak som kan anvéndas till att handskas
med problem. Dock saknas problemldsningsverktyg och modeller. Den detaljniva som
efterstravas i den traditionella utbildningen &r kanske bra om det kopplas ihop till system i
storre omfattning.

PBL

De komplexa situationer som officeren kommer att méta i framtiden finns bade inom och
utom landet. Ménga ganger kommer det att vara system av system och genom att koppla
samman problem med en verklighet, som gors enligt grunderna i PBL, anser jag att ett
sammanhang och en helhet erhélls. Detta ssmmanhang kan sedan gruppen reflektera over
tillsammans och komma fram till ytterligare ny kunskap och insikt.

Det kommer troligtvis dven att finnas en forviantan och ett behov av detaljkunskaper hos
studenter med teknisk inriktning. Finns det ndgra problem med detta efter studier med
PBL? Resultatmassigt finns det flera exempel pa att det 4r inga fel pa kunskaperna. Olle
Bilter, larare vid KTH, genomférde 1997 en kurs med elva studenter i
programmeringsteknik fullstindigt enligt PBL. Efter kursen genomforde studenterna
samma prov som Ovriga studenter och alla PBL-studenterna klarade kursen jamfort med 89
% av ovriga och 70 % éaret innan (Bélter,1998). Detta dr givetvis bara ett exempel och som
1 all utbildning kan resultaten variera. Det blir i alla fall inte med automatik sdmre
kunskaper med PBL. Det som sedan r betydligt svarare, med en positivistisk grundsyn, dr
att méta ovriga effekter av PBL.

Officerare som har erfarenhet frdn samma utbildning enligt traditionell modell, kan komma
att tycka att det saknas kunskaper hos officerare som utbildats enligt PBL. Det &r troligt att
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kunskaperna bara dr annorlunda och forhoppningsvis mer inriktade pa forstéelse och
samanhang.

Femstegsmodellen

Utbildningssituationen &r i sig komplex och att organisera och planera den &r ett larande.
Detta ldrande méste tas om hand av larare och studenter i uppfdljning och reflektion, for att
ge si god effekt som mojligt. Studenternas vilja att ta sig an aktuella problemstéllningar
leder 14tt in utbildningen pa dagens och framtidens problem. Dessa problem har inget svar
som dr ritt eller fel, utan ar oftast dynamiska problem med en stor spannvidd. Studenterna
kan tvingas finna egna modeller for problemldsning och genom ett nira samarbete med
lararna kan dessa formagor utvecklas.

Tematisk utbildning

Situationens natur dr avgérande om det &r viktigare med detaljkunskaper eller
systemkunskaper. Pa chefsniva giller det att kunna samordna detaljer till en helhet och
utnyttja resurser i form av experter. Ett visst matt av detaljer dr givetvis nddvindig och dér
ar svarigheten att dra grénsen till vilken grad. Det kommer att vara svart for en chef att
vara expert i alla &mnesomrdden och da &r det viktigare att han eller hon har férmagan att
se systemen och kunna utnyttja resurser i form av experter. Genom att arbeta
tvirvetenskapligt torde det finnas stor mdjlighet att utveckla formagan till systemtiankande.
Dérigenom kan det bli littare att leda 16sande av komplexa problem.

Manévertinkande och uppdragstaktik

Traditionell hogskoleutbildning

I den traditionella utbildningen gynnas inte eget handlande utan den uppgjorda planen foljs
och studenten forvintas folja strommen. De planer, scheman och lektionsforberedelser som
gors upp i den traditionella utbildningen kan liknas vid detaljerad kommandostyrning.

PBL

Genom att ge ett stort ansvar till studenterna och tilldela resurser i form av problem,
resurspersoner, handledare, lokaler och budget kan studenternas initiativforméaga
uppmuntras och ge goda effekter for ledningsfilosofin uppdragstaktik. Har 4r metaldrandet
av yttersta vikt och att man lar som ldraren lever. Uppmuntran av att finna nya vigar och ta
risker &r betydelsefullt inom mandvertdnkandet och handledaren méste vara beredd att ta
risker. Aven om det formella mélet inte ndddes kanske lirdomen blev storre och viktigare
tack vare metoden som anvéindes. Genom gruppens samlade reflektion inom ramen for
PBL, kan detta tas till vara.

Femstegsmodellen

Modellen ér framtagen for att skapa en utbildning som ger officerare med andra
egenskaper dn tidigare utbildningar gett. Tidigare och dven nu, matas studenten med
kunskap och detta fordndrar kanske inte studentens egenskaper till det som onskas. Precis
som i PBL ges studenterna stort ansvar men kanske i dnnu storre omfattning. Det gér att
tilldela uppgifter, det vill sdga mélen, och ge resurser i form av larare, ekonomi,
lartillfallen, salar och litteratur och sedan ge mycket frihet till studenterna. Det kan skapa
fritt tinkande studenter som tar initiativ, vilket jag har upplevt pa ett positivt sitt. Det &r
mojligt att nd mélen pa andra sitt &n de traditionella. Det gér att jimfora det med den
indirekta metoden i mandvertinkandet. Metaldrandet kan fi mycket positiva effekter,
genom att lararna vagar delegera och agera enligt uppdragstaktikens idéer.
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Tematisk utbildning

Tankarna i tematisk utbildning om helhet, sammanhang och system gynnar mojligheten till
manovertdnkande och uppdragstaktik enlig styckena ovan. Det ligger dock inget i sjdlva
arbetssittet for tematisk utbildning som gynnar detta. D4 maste det ingé stort ansvar for
studenterna och flexibilitet i utbildningen for att kunna dndra och ta till vara uppkomna
situationer. P4 den punkten skiljer sig inte tematisk utbildning fran den traditionella
utbildningen.

Slutsatser

Kraven pé flexibilitet och formégan att 16sa komplexa problem tycks 6ka hos officeren.
Det ar mycket frdgan om attityder och det &r svért att ldra ut annat &n genom séttet att
arbeta och vara. Det finns inga garantier for att nagon metod skulle fungera perfekt, men
arbetssittet 1 femstegsmodellen och PBL anser jag gynna dessa formagor och attityder. Det
jag bygger mitt resonemang pa &r det starka metaldrande som dessa modeller bygger pa.
Genom att den tematiska utbildningen ser mer till system och helhet anser jag att den
modellen dr mer fordelaktig 4n den traditionella utbildningen.

4.6 Jamforelse avseende hur vil modellen moter chefers behov av
systemkompetens

Virdering av system

Traditionell hégskoleutbildning

For att kunna virdera system ér kunskaper om grunder i teknik viktigt. Hur komponenter
hénger ihop 1 system och hur system hinger ihop med andra system torde dock vara
viktigare. I den traditionella utbildningen ldggs for liten vikt vid detta. Modeller for
vérdering som sdkerstiller att rétt saker varderas och att varderingen far rimligt resultat r
ocksa viktiga. Sddana modeller berors enbart i slutet av utbildningen. D4 har studenterna
en god grund i lednings- och telekrigsteknik, dock utan sammanhang.

PBL

Problemen sitts in 1 ett verklighetsanknutet sammanhang och for att 16sa problem i
verkligheten maste man ofta ta hinsyn till systemen. Problemet &r sdllan bara tekniskt utan
metoder, organisation och minniskor ar inblandade. Genom att f4 insikt i system kan dven
en virdering av dessa ske, men for att gora detta kan det kravas verktyg. Dessa kan vara
fardiga verktyg som presenteras av ldrarna eller genom att grupperna sjilva tar fram dem.
Genom att en djupare systemforstaelse forhoppningsvis uppnas genom PBL, finns storre
mojlighet att kunna vérdera systemen.

Femstegsmodellen

Helheten och sammanhanget ligger 1 fokus for studenterna. Detta ska ligga till grund for en
djup systemforstaelse. Om en officer ska vilja mellan vilka tva telekrigssystem som ska
kopas till Forsvarsmakten stér inte valet bara mellan dessa systems egenskaper. Det &r
annu viktigare hur de interagerar med Ovriga system 1 Forsvarsmakten. Det ar alltsa inte
bara viktigt hur de fungerar utan dven hur de ska anvéndas, interagera med andra system,
kostnadseffektivitet och manga andra faktorer. Larare och studenter bestimmer
tillsammans hur problemen ska angripas och genom att man gor det utifrdn helheten kan
forhoppningsvis detta leda till att sadana fragor behandlas.
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Tematisk utbildning

Virdering av system ligger i hur system forhaller sig till andra system inom ett storre
sammanhang. Det dr létt att jamfora overforingshastigheter, rdckvidder och andra harda
fakta, men om man inte vet hur systemen ska anvindas blir det svéart. Om det
sammanhanget finns med 1 utbildningen, anser jag att mojligheten att géra relevanta
varderingar av system Okar. Det bor ligga pé chefers ansvar att ha den 6verblicken och
sedan forlita sig pa teknikers och ingenjorers detaljkunskaper.

Kompetenskrav infor inforande av NBF

Traditionell hogskoleutbildning

NBF ir ett tydligt exempel pa hur system hinger ihop med andra system. Detta dr pa en
relativt hog systemniva dér 4ven manniskan &dr inblandad. Den traditionella utbildningen
ger inte den mojligheten att studera hur system fungerar eller hianger ihop. De enskilda
dmnesblocken diskuteras inte for att koppla samman dem till system i sdrskilt stor
omfattning. Detta kan bero pa det stora &mnesomfanget och ddrigenom bristen pa tid for
reflektion.

PBL

Forstaelse for systemen ar viktigt for officeren i NBF och da systemen blir mer och mer
komplexa, kan PBL vara en anvindbar vig. Experter, superusers’ och andra
resurspersoner ska ha en detaljkunskap, medan chefer ska kunna knyta samman olika
system for att fa sa stor synergieffekt som mojligt. For att fa rétt systemkunskap kommer
det att krivas att de verklighetsknutna problemen verkligen ger mdjlighet for studenterna
att angripa problemen pa ett systeminriktat sitt. Gruppens arbete tillsammans och
mojlighet att sitta in problemet i ett system bor ge goda mojligheter till djup
systemfOrstaelse. Om en liknande systemforstaelse ska uppnds i den traditionella
utbildningen maste storre del dgnas &t system och mer tid for sammankoppling av
detaljerna till system och verklighet.

Femstegsmodellen

For officerare i niva tre i framtiden, med system som ska verka i system i till exempel
NBF, torde systemforstielse vara av storsta vikt. D& modellen utgér fran helheten fér
systemen en mer central roll an detaljkunskaperna. Modellen gynnar ocksé, enligt min
erfarenhet, fritdinkande och inte ett allt for statiskt tinkande. Om detta vigs samman med
det akademiska kritiska betraktelseséttet bor studenten kunna vara béttre forberedd for
Forsvarsmakten efter utbildningen én efter traditionellt 1drande. Studenternas vilja att
angripa aktuella problem och fragestillningar ger forhoppningsvis NBF stort utrymme, da
det 4r en sak som Férsvarsmakten ska fokusera pa i framtiden*®.

Tematisk utbildning
NBF ér inte ett tekniskt system utan innehéller manga olika komponenter. Tekniken ar
givetvis en viktig komponent i det hela, men forhéllandet till andra system blir avgérande.

* Superusers ir en term som har bérjat forekomma i Férsvarsmakten och avser personal som har en djupare
utbildning som anvéndare i NBF.

%6 Forsvarsmaktens fokus varierar kraftigt och snabbt genom politiska beslut. Nigra ménader innan denna
uppsats slutfordes kom beslut om att EU Battlegroup skulle prioriteras. Nagra ménader innan visste inte
manga i Forsvarsmakten vad det var for ndgot. Detta forandrar dock inte resonemanget i uppsatsen.
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De olika tekniska delsystemen som NBF kommer att innehélla kommer ocksa att vara
beroende av andra tekniska system och dérfor torde det vara av vikt att se hur dessa system
forhéller sig till varandra. Teman som omfattar NBF borde ldmpligtvis ingé i en tematiskt
upplagd tekniskt utbildning, da ett sidant tema skulle omfatta minga viktiga
amnesomraden. Formagan att tanka i system ar ocksé viktig for dagens och morgondagens
officer.

Taktiskt/operativt utnyttjande

Traditionell hogskoleutbildning

De tekniska grunderna kopplas i mycket liten omfattning till militdra taktiska och operativa
problem. Det finns en méngd olika moduleringsprinciper och bandbredder. Vilka av dessa
ar mer fordelaktiga dn andra ur ett militdrperspektiv i olika situationer? Dessa fragor stélls
enbart i slutet av utbildningen och enbart i begrinsad omfattning.

PBL

Det framhalls att det yttersta syftet med officersutbildningen ir att kunna delta i vipnad
strid. De verklighetsanknutna problemen kan ta utgangspunkt fran detta och skapa
situationer som kraver att studenten maste lara sig hur tekniken kan stotta den vipnade
striden. D4 bor utbildningen kunna hélla sig pd en systemnivd som é&r relevant for chefer.
For att PBL ska kunna gynna ldrande mot de framtida kraven pé officeren maste
problemen vara noga utvalda och analyserade av lirarna si att de verkligen ger ritt
kompetenser.

Femstegsmodellen

Studenternas erfarenheter och behov att se nyttan av det som lérs ut, bor kunna skapa en
bra mojlighet att koppla ihop de tekniska systemens nyttjande i de storre systemen. Inget
system &r helt autonomt utan samverkar med andra. Det ar viktigt att tid for reflektion
laggs in och planldggs i denna aspekt ocksa. Det blir en viktig roll for handledarna att
bevaka detta. Om inte denna koppling blir naturlig och inte tid for reflektion reserveras, gar
studenterna miste om vardefull kunskap. Men genom att utnyttja studenternas kunskaper 1
storre utstrdckning kan systemintegrationen bli djupare.

Tematisk utbildning

Négot eller ndgra av de teman som viljs kan och bor ha en koppling till
insatsorganisationen. Om temat har en koppling till vdpnad strid eller fredsbevarande
verksamhet kan den tekniska kopplingen till taktik och operationer bli naturlig. Grunden
for vilka tekniska system som bast ldmpar sig for en uppgift och hur de ska anvindas méste
alltid baseras pa omgivning, metoder, organisation och de militarteoretiska grunderna.
Detta talar till och med for att den tekniska utbildningen borde vara integrerad med den
ovriga utbildningen vid chefsprogrammet, vilket kan fa andra negativa konsekvenser vilka
dock inte denna uppsats ska svara pa.

Icke-linjéra system och kaossystem

Traditionell hogskoleutbildning

Studenter som har genomgatt en fragmenterad utbildning uppdelad i olika &mnesblock
borde ha svéirt att ta sig an dessa problem med icke-linjédra system och kaossystem pa ett
effektivt sitt. Ett satt att hantera ovisshet, som dessa system innebdr, dr att ha sa mycket
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kunskap som mojlig och da ér traditionellt larande ett alternativ. Fragan ar bara vilka
kunskaper som behovs?

PBL

Genom att problemstillningar skapas sa att det inte finns nagot rétt eller fel och att till
exempel méinskliga faktorn méaste beaktas kan problemen bli stora utmaningar. Grupper 1
avdelningen kan komma fram till olika 16sningar pd problem. Vilken blir effekten om en
ingdende faktor fordubblas? Rent tekniskt kanske effekten fordubblas, men om andra,
redan ingdende faktorer, rdknas med kanske till och med effekten minskar. System som
bestar av system kommer att paverkas av alla ingdende system. Hur dessa kommer att
paverka varandra ar svart att forutse. FOr att ndrma sig detta problem bor en djup
systemfoOrstaelse uppnés och dar ligger gruppens dynamiska diskussioner som en grund.

Femstegsmodellen

Studenterna lér sig att nirma sig det oforutsidgbara och kanske till och med ndrma sig
kaosbranten. Det géller i samma grad ldrarna. Déremot finns det problem med detta
tillvigagéngssitt. Det kan ge en frustration hos bade ldrare och studenter, sérskilt
inledningsvis innan den egentliga utbildningen kommer igdng. Ovissheten dr ndgot som ar
mycket viktigt att kunna hantera i framtiden. Modellen ger en mdjlighet att trina sig i
detta.

Tematisk utbildning
Enda fordelen med tematisk utbildning jamfort med den traditionella utbildningen som jag
kan se det &r att det ligger storre vikt vid system da fler &mnen &r inblandade i varje block.

Slutsatser

De tre foreslagna utbildningsmodellerna ldgger alla storre vikt vid systemkunskap och blir
dérfor lampligare én den traditionella utbildningen som grund for kunskapsinhdmtning
infor stora materielprojekt som exempelvis NBF. Arbetsséttet vid PBL och
femstegsmodellen skapar forhoppningsvis en systemforstaelse och modeller for
problemldsning kommer naturligt i modellen. Da den traditionella utbildningen lagger liten
vikt vid system anser jag den vara oldmplig att anvénda for att ge studenterna lamplig
systemkunskap.

4.7 Sammanfattande resultat av jamforelsen

Nér jag viger samman slutsatserna i jamforelsen mellan dessa fyra utbildningsmodeller,
véger fordelarna starkt Gver for de tva modeller som tar mest hénsyn till vuxenpedagogiska
teorier, det vill siga femstegsmodellen eller PBL. Dérefter kommer tematisk utbildning
som tar stor hénsyn till system och helhet. Vid denna jamforelse skulle jag ocksa kunna dra
slutsatsen att den traditionella utbildningen dr mindre 1dmplig att anvinda som modell vid
tekniskt chefsprogram.

De avgorande faktorerna dr vuxenpedagogisk koppling, helhetssyn, tvarvetenskap och
systemfoOrstaelse. Dessa faktorer ska sittas i samband med den dkade ovissheten och
komplexiteten i framtiden. Efter Sovjetunionens fall, da hotet var tydligt och renodlat, talas
det nu om ickelinjér krigforing och ickelinjira hot. En stor anledning till detta 4r den 6kade
globala terrorismen som har forandrat sékerhetssituationen i vérlden. For att officerare ska
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bli bittre pé att forsta system och fa ett utvecklat beteende for att kunna mota en oviss
framtid, maste utbildningsmodellerna ta hénsyn till detta.

Utifrén de teorier och utredningar som jag har studerat stimmer resultatet, men i min
efterfoljande diskussionsdel framfor jag vissa betdnkligheter och problem med att infora
dessa utbildningsmodeller. For att granska for- och nackdelar 1 detalj i min jamforelse
maste ldsaren ldsa kapitel 4.2-4.5.
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5 Avslutande diskussion
5.1 Diskussion

Det vore inte formétet att sdga att alla onskar bra utbildning. Men vad &r da bra utbildning?
Ar det en utbildning som #r bra enligt lirarna eller ér det en utbildning som kénns bra for
studenterna. Det finns inget helt sjdlvklart svar pa den fragan. Om utbildningen ska kinnas
bra dr det beroende av individens subjektiva reaktioner pd utbildningen. En utgéngspunkt
maste givetvis vara att utbildningen leder mot mélen, men som teorierna antyder finns det
fler viktiga aspekter pé detta och for vuxna studenter kan det vara viktigare att utbildningen
kénns bra.

Resultatet i jaimforelsen behdver inte vara sant da det till storsta delen bygger pa teorier
och att praktiskt arbete &r en annan sak. En jamforelse kan vara en militér operationsplan
som kan vara mycket bra, till och med genial, men dnda misslyckas. Verkligheten &r alltfor
komplex for att alla faktorer ska kunna forutses. En bra plan har dock béttre mdjlighet att
lyckas én en dalig plan. Darfor ar valet av utbildningsmetod mycket viktig.

Teorin att studenterna enbart blir engagerade om de far kénna ansvar behover inte stimma.
Mina egna upplevelser sdger mig, att vissa studenter kinner en frihet i att slippa ansvar. De
ser helst att de blir matade med den kunskap som ndgon annan har bestimt. Andra
studenter ser en mdjlighet att komma undan med en mindre arbetsinsats. En tredje kategori
tycker att det skulle vara arbetsamt att pdbdrja utbildningen genom att planera densamma.
Det hir dr problem som maste beaktas for att inte negativa attityder sprids och saboterar
utbildningen. Samtliga studerande vid tekniskt chefsprogram har gatt i skola storre delen
av sitt liv och har blivit matade med kunskap och har séllan haft ndgot att séga till om
metodiken. Det dr alltsd tveksamt om det dr helt entydigt att stort ansvar dr vad alla
studenter uppskattar. Det jag upplever oftast, dr att officerare har ett stort behov av att bli
sedda som personer som bestimmer Over sitt eget liv. Detta stimmer med Knowles (1998)
teorier om vuxenldrande. Det dr dock svért att avgdra vad som kénns bra, eftersom det
finns s manga utgangsvirden for detta tyckande.

I denna jamforelse har jag inte tagit upp problemen med attityder och frustrationer hos
bade larare och elever i samband med att nya utbildningsmodeller infors. Det finns sddana
problem vid anvidndandet av PBL och femstegsmodellen, men de &r inte omgjliga att 16sa.
Det giller att vara medveten om dem och kanske utnyttja osédkerheten som en
utbildningsmdjlighet i chefsutvecklingen.

Det jag anser vara viktigast vid val av utbildningsmodell &r att lararna analyserar bade de
angivna malen och de mal som inte &r lika uppenbara. Exempel pé sddana mal ar
flexibilitet, initiativkraft, ansvar och andra attitydmal. Det blir da viktigt med metaldrandet
som modellen for med sig. Vissa mél &r svara att utbilda mot, utan bygger pa agerande och
tillvigagéngssitt. Problemet med dessa mal &r att de &r svéra att méta. Det kan i sig leda
till frustration och tvivel pa att ritt kunskaper erhalls. Detta géller bade bland de direkt
inblandade i utbildningen och de som &r mottagare av de fardigutbildade officerarna.

Genom att skapa engagemang, motivation, malbild samt framforallt helhetssyn och
sammanhang skapas forutsittningar for en gynnsam inldrningsmilj6. Genom att sedan
anvinda ndgon av modellerna for att skapa verklighetsanknytning i utbildningen och
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genom fortsatt delaktighet skulle utbildningen kunna leda mot det 6vergripande malet, att
bli chefer i niva tre med teknisk inriktning. Om studenternas erfarenheter tillvaratas, kan
forhoppningsvis ocksé en bittre systemforstaelse uppnas. Den inneboende kunskapen hos
studenterna ir baserad pd manga fler ar dn ldrarnas sammanlagda erfarenheter och bor inte
forsummas.

Eventuella vinster i helhetssyn och sammanhang och andra positiva effekter dr mycket
svéra att méta och registrera. Resultaten kan kanske bara skonjas pa sikt. Utifran de
erfarenheter jag har av modellerna, vad jag har 1ast om modellerna samt fran allminna
teorier om pedagogik, vore ett sjilvklart steg att ta, att forsoka utveckla utbildningen i
nagon av dessa riktningar. Det &r givetvis viktigt att modellen kidnns ritt hos lararna och
det kan bara utvecklas inom ldrarlaget vilken eller vilka vigar som ska tas. Det finns dven
andra modeller att beakta som till exempel en 6kad individuell studieplanering.

Ytterligare en fordel med en utbildningsmodell, som i sig ger en starkare koppling till
sammanhanget, dr att forstdelsen 6kar for studenten. Det torde ge ett djupldrande i motsats
till det ytldrande (Marton, 1986) som en allt for forcerad och detaljerad utbildning tenderar
att ge. D4 ar det ocksa lattare att koppla de nya kunskaperna till nya situationer och
mojligheter.

Nitverksbaserat forsvar dr for ndrvarande framtiden for svenskt forsvar. Det dr en mycket
komplex integrering av system pa teknisk niva. Det far konsekvenser for organisationer
och metoder genom helt nya sitt att tinka. Det dr inte troligt att det traditionella sattet att
utbilda dr det 1dmpligaste. Naturvetenskapen &r i ménga stycken svart eller vit, men i det
militdra sammanhanget torde en mer humanistisk syn pa tekniken kunna inforas.
Naturlagarna existerar och andra fenomen som till exempel utbredningshastigheten for
elektromagnetisk strdlning dr mitbara, men hur dessa foreteelser ska utnyttjas i system
finns det inget ritt eller fel for. Genom utbildningsmodeller som &r mer dynamiska 1
utbytet mellan studenter och larare kan troligtvis studenten utvecklas i en positiv riktning
for att kunna verka i en framtida milj6, bade i fred och krig.

5.2 Forslag till fortsatt forskning

Efter studierna av de tre alternativa utbildningsmodellerna har jag kommit fram till att de
ar relevanta att anvinda vid chefsprogrammets tekniska utbildning. Nésta steg ar att ta reda
pa hur femstegsmodellen, PBL eller tematisk utbildning skulle kunna tillimpas vid MT1.
Initialt kan det vara fruktbart att studera utbildningsinstitutioner som tillimpar ndgon av
dessa modeller. Skolan har goda forutséttningar for att kunna genomfora utbildning enligt
alla dessa tre modeller, speciellt eftersom skolan har mycket kunniga larare inom de
aktuella amnesomréadena. Efter att MTI har beslutat att angripa utbildningen ur ett
systemperspektiv, bor institutionen diskutera hur detta ska ga till. Ta steget och prova i
praktiken pd en hel utbildning eller delar av ett helt program f6r att erhdlla erfarenheter.
Svaret pé hur teorierna ska inarbetas i den praktiska utbildningen &r ett intressant
forskningsomrade.
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6 Sammanfattning

Forsvarshogskolan anvinder sig av traditionell hgskoleutbildning vid Tekniskt
chefsprogram. Lararlaget har tolkningsforetrade pa utbildningsmalen och beslutar om
metoder for att na dessa. Samtidig ar studenterna officerare med ibland tjugo ars erfarenhet
fran yrket, som forvéntas ta ansvar och vara foreddmen som blivande chefer inom en
mycket komplex milj6. Inférandet av nitverksbaserat forsvar dr ett exempel pa detta.
Andra utbildningsmodeller finns bade inom och utom Forsvaret. Dessa modeller baseras pa
teorier om hur vuxna lér, erfarenheter fran 6vningar och praktiskt anvindande bade inom
civila hogskolevirlden och inom Forsvarsmakten. Det pedagogiska forhdllningsséttet inom
Forsvarsmakten utgors av helhetsbaserat larande vilket innebér fokus pa helheten och
standig utveckling av pedagogiken. Jag har i denna uppsats forsokt visa att sa inte ar fallet
med dagens utbildning samt att utbildningen inte 1 tillricklig man tar hansyn till behovet av
systemkunskap gentemot detaljkunskaper. Flera utredningar badde inom och utom landet
tyder pa att officeren gér en framtid till motes dar allt mer krdvs av honom eller henne. En
metod for att forbereda officeren r att utbildningen akademiseras, men det &r inte
tillrackligt enligt min mening. Jag har kommit fram till att utbildningen kan utvecklas
genom att anta en utbildningsmodell som har en tydlig koppling till vuxenpedagogisk
teoribildning samt att modellen har en stark koppling till system och helhetssyn 1 syfte att
ge officeren en djupare forstaelse. Jag har beskrivit den nuvarande utbildningsmodellen
som blockindelad och fragmentiserad vilket far konsekvensen att kunskaperna blir
ytinriktade och systemforstaelsen blir 1ag. Metoder, modeller och forhallningssitt maste
utvecklas hos alla inblandade 1 utbildning och i1 denna uppsats har jag visat for- och
nackdelar med tre utbildningsmodeller. Dessa tre modeller dr problembaserat larande,
femstegsmodellen och tematisk utbildning. Alla dessa tre modeller, men framst
femstegsmodellen och PBL, har for- och nackdelar gentemot det traditionella ldrandet, dér
fordelarna 6vervéger for att ge en béttre systemforstdelse och helhetssyn.
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