UiT

NORGES
ARKTISKE
UNIVERSITET

Institutt for Ingenigrvitenskap og sikkerhet
Skandinaviske gvelsesveiledninger og kompleks
leering

En studie av skandinaviske gvelsesveiledningers bruk av kunnskap om
kompleks laering og rad for leering.

Magnus Olav Reistad Fure

Masteroppgave i Samfunnssikkerhet juni 2017

TV YR IIIlllIII/IIIIIIIIIIIIIIIIIlIIIlI/IIIII/IIIIIIIIIIIII
////////////////////////////////////// BADIOTRAREIIRTDNRAD LKA UBIDFB USRI EONAND TR E B HAT D ///////Il//
111111111 /111 £/ /1 1/ 1X4 / / NI

LLILEECLLEE 0000 L 0008000088000 8111 RIXERIXIRERIXA XA LAY EXNA AN AX AN LY ] X INININ X AN XY (11
LALEETLLEL L LT L8 L L L L BT dd RARTSLRNRESIRT OB 848015 Yl Y IYd 11111 k) NI
LITETTTET0T0000 0000000000000 00000000 RERERERIRT R R RS R IR I XL I I TN I I I IN I I I T
THTTLETEERTED R TR i ni i i riniiiiind L8R ieirinied i neninidiniriieiieeieri it ittt i vt i ve il e it
LITETET00ET 0000 iiiiniiniitidiidiidid RERIRIEI LI D001 i0iiielrel norenrenenininininene
LT rLiiienteelriieleilliil TIIETETRLER0E I i i ieiiiiiriiierirerert ittt iilvi il it i
FETLILILLieneieiintenerireild FOLTRTEL LRI E A Ld P 0 erqreiirironerinirineninininenel
/1 FETETETETRIET 00000000000 TRIRPRPRRTRRERILPEIarenireetnrereiereniniieinivinirinirt et
RN RN NN YRR NRNRN) TI1EI0P0I0Llirereririsi rorcncnenencnenereneni il
/ FETETRPITRR00 000000000000 QHQRPRPR PR EPRRReaininintnieieiertrieeinerenenirinininininiee
FEITETRP000000 0000000000000 000000 BIRIRIRERIRI0I000000000001017 el (1 {1l I 't

111 111117 / / RN RRR RN RN RN RN RERN ) /1 (rinii rrert I /
NPT EERIEREP IR TR0 a0 dddd Q00 P000P0 0000 TRDEIRE0REIEIAIAEReiererieeierererieinirerinrioiniiii
FEETERRTTETREREEREReraiadeddadd ROMARIRIRI RO LI LITIIRIILIcrgrcrererqecnererenent IIIIIIII (1iiene
TP TERTETRE R BE TR R R Riiiadd F00R0000 0000000000000 0T0I0E0EAIIAIRELIICI0I0LIIIIILIILININLIInee
III’IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIlIIIIIIIIIIIIIIIIIIIlIIIIII’IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

FErieenineeareeieeneeeereeer 000101 11117 17/ rHreeene 11 111 4 Il
FETTRRTRRERRTRTER R R aein b RAR200000 0000000000000 00000000000 00iqeqierqrereienerqnenenenrenenent
" rrreeneieieiend P A00000 000 000000000000 000000000000 0000000000000 0000000000000t

11141 rrreeeeieeer 10 r1Hivinen 24 1111 1171
IIIIIIC!IIIIIIIIIIIIIIIIIIIII /IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIllllllllllc,lllcllc!lIIIC!IG,IIIIIIIIII

/ 4 / 111 4 110017 1119407
FIRERETEREETRRERRERERRERRd 2000000000000000000000000000000000000 00000100 IIIIIII qrqnirirenenen
/ / ! IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII Hiieiernreniieiegi
AP0 070000000000000000 11 IIIIIIIII i

GRRRRORQRORRaR bbby Q200000000000000000000000000000000000000000TTTTANNLNLNLINLNLNK
"aaaRbaRRaRLNNINII NI lllllllllllllll

=
~
o
N
~
lzy
I~
oy
&
oy
y
oy
&
b=
&y
ay
o
g
By
-~
N
B
~
=~
N
~
~
.
gy
=~
Ny
-
&N
iy
I
iy
I
-
N
.
o
e d
oy
-
™
..
~
L
-~
§
.
§
~
-
=
-
By
-
~
-
N
-
i
-
o
=3
&~
-
By
-
~
-
o
-
o
-~
o
-
o
-
oy
-
oy
-
-
-
oy
-
2y
-
I~
~
o
-
™~

’ (L] L/ LI L LI
L l'l'l'l""'l'l"'l'l'l'l""ll"'l'l".l""'l'l'l'l"'l'l'l""'l'Il"l"'l'l"l"""""‘
"'l'l LT L LT L L L T L Ll L T Ll P T 2 T 2l I Ol R 2l T I T I F I Tl 2 Tl T T Tl L T T L L L

Se0005004 l""""'l".""l'l'l"'l"'l'l"'l'l'll"'"'l'l'l'l'.l'l'.l"'"""'.'""""'"l

0R000000000 e
YEAENENENENENENENINENENENENENERENENENSNININENINSNSRLRINIONNINIOLNLAL OISO OSOENDNE
T L L O L O O =S VoL L

W‘ 4

4 LI
74 l""""""""""""".""'."'.'.'""".""'."'..."'.""l.l""""""."'.""""'l
L L Ll el L LA A LA L T L L L L A I O I O I L I I O I O O T O IO L O L I L I L R L I I L

e B B e e e e B e B e A e e B e B B e e e A e e B e o e S A e B e A S 2 S e e e e A e A i e S e e e e e e A e e S e A e e e e A e A e e B e e e e A e e B e e e e e e B e A2 e e e &







Sammendrag

Oppgaven tar utgangspunkt i forskning innen kompleks leering, mer spesifikt Four
Component Instructional Design, og er kvalitative case studier av tre veiledninger til
gvelsesplanlegging utarbeidet av det Norske Direktoratet for Samfunnssikkerhet og

beredskap, den Svenske Myndigheten for Samhéllsskydd och beredskap, og den Danske
Beredskapsstyrelsen. Funnene fra oppgave er at disse veilederne gir mye informasjon om de
mer administrative delene av gvelsesplanleggingen, men viser liten kunnskap om hvordan
individer leerer, og mekanismene for erfaringslaering som blir presentert er primeert egnet til
organisatorisk lzering, ikke individlaering. Hvis man som gvelsesplanlegger gnsker a fa
informasjon om hvordan man kan planlegge en krisehandteringsgvelse pa en pedagogiske god
mate, sa gir disse veilederne fa svar. Det teoretiske rammeverket for oppgaven er kunnskap en
gvelsesplanlegger bar i hvert fall ha grunnleggende forstaelse av.
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1 Innledning

Kriser, naturkatastrofer og ulykker er alvorlige hendelser som kan ramme alle organisasjoner
og samfunn. Innad i Europa og verden generelt er mange myndighetsorganer og eiere av
kritisk infrastruktur lovpalagt & ha en beredskap for ulike hendelser. Samfunnet har i gkende
grad gjort seg avhengig av kontinuerlig leveranse av tjenester og varer som strgm, vann. og
daglig leveranser av mat, av mange kalt «just in time» filosofien. En forsinkelse i leveranse
kan raskt fa store konsekvenser da man ikke har noen reserver. | gkende grad ser man ogsa at
kriser og naturkatastrofer ikke er noe som bare «skjer», men at man mener at noen har
ansvaret for a forhindre det. Klimaendringer kommer ogsa til a fere til at omrader som
tidligere ikke har veert rammet av naturkatastrofer kan bli rammet. Samfunnet har med andre

ord et gkende behov for god beredskap.

En viktig del av denne beredskapen er gvelser. Kvaliteten pa gvelsene og hvilken l&erdom man
klarer a trekke fra disse gvelsene er derfor et viktig tema. Mye tid og mye penger brukes pa
stgrre internasjonale gvelser som Skagex 2011, Barents Rescue 2013, og nasjonale gvelser
som Politiets arlige gvelse Tyr, Politiets og Forsvarets arlige gvelse Gemini, og @velse SN@
(sivil nasjonal gvelse) som arrangeres hvert ar i forskjellige sektorer. | tillegg kommer en
skare av lokale og regionale gvelser for kommuner, stramselskaper, vegvesenet, skoler,
industrivernet og andre organisasjoner. Mange organisasjoner er dermed i en situasjon hvor de
ma gve for a bygge kompetanse til kunne handtere viktige oppgaver nar kriser oppstar. Det
som imidlertid er klart er at det for mange organisasjoner vil veere praktisk umulig a ha
fagfolk internt som har ngdvendig grad av kompetanse for krisehandtering og
gvelsesplanlegging. De rad og veiledninger som blir gitt av myndighetene vil derfor veere
avgjarende for kvaliteten pa beredskapsarbeidet i mange organisasjoner. Kvaliteten pa disse
radene vil vere viktig for beredskapsarbeidet i samfunnet. Det er imidlertid god grunn til &
stille sparsmalstegn kvaliteten pa dette arbeidet i dag er god nok. Evalueringer av gvelser
viser at mange laeringspunkter gar igjen og det er utfordringer med & ta leerdom av tidligere
hendelser (St. Meld. 10, 2016-2017). Fra Direktoratet for samfunnssikkerhet og beredskap sin
side har man ogsa papekt at det for ofte blir et sparsmal om hvor ofte man gver, mens man
snakker for lite om kvalitet (NRK, 2016). Kvaliteten pa gvelse vil ofte veare avgjerende for
krisehandtering og kan derfor fa store konsekvenser for liv og helse, miljg og gkonomiske

verdier.

Denne oppgaven kommer til & evaluere flere gvelsesveiledere ut i fra forskning om lering.



1.1 Litterature review

Det er gjort en del forskning innen gvelser. Man ser at det er svakheter ved hvordan mange
gvelser arrangeres i dag (Berlin & Carlstrom, 2015a; Kim, 2014). Man lurer pa hvordan vi
kan forbedre gvelser slik at man blir bedre forberedt av dem (’t Hart, 1997; Berlin &
Carlstrom, 2015b; Kim, 2013). Til tross for at gvelser er sapass sentralt i alt beredskapsarbeid,
er det faktisk lite forskning som definitivt beviser at de har en effekt, (Berlin & Carlstrom,
2015a), Perry (2004) sin artikkel er en av fa som faktisk beviser akkurat det, men star ganske
alene. De fleste vil nok veere enig at de har en effekt for kvaliteten pa krisehandtering, men
det er interessant & merke seg at dette sjeldent blir bevist vitenskapelig. Det er gjort en
omfattende litterature review om evaluering av gvelser (Beerens & Tehler, 2016). Denne
litterature review finner fa artikler som sier noe om hvordan laering best kan skapes, en av fa
artikler som faktisk omhandler hva som tilrettelegger for laering er Borodzicz and Van
Haperen (2002). Det virker som at nar man snakker om leering i krisehandtering, sa er det
nesten alltid pa organisasjonsniva. Et sek pa «learning» i “The Journal of Contingencies and
Crisis Management” og I “Disasters” gir resultater pa artikler som dekker organisatorisk
leering, og leering pa politisk niva, men fa artikler som gir noen form for svar pa spgrsmalet

«hvordan kan jeg organisere en gvelse mennesker laerer av».

Evaluering av en gvelse vil vare viktig, men Beerens & Tehler (2016) finner at det i praksis
ikke finnes etablerte metoder for evaluering av gvelser. Det som derimot er sikkert er at

kunnskapen om hvordan mennesker leerer er en ngdvendig forutsetning for en god evaluering.

Av den litteraturen som finnes om gvelser er det altsa ikke mye informasjon om hva som gjar
en gvelse god, eller hvordan man kan designe en gvelse for god leering. Nar man skriver
masteroppgave eller en annen vitenskapelig tekst er det ngdvendig & sparre seg selv om
hvorfor er det et poeng & skrive denne teksten. Vil teksten gi et svar pa noe man ikke allerede
vet, og er det egentlig noe som det er nyttig a fa et svar pa. En vitenskapelig tekst bar ikke
bare veare anvendelse av teori pa empiri, men ma settes i sin vitenskapelige kontekst og
forsgke a veere en del av en pagaende vitenskapelig debatt. @velsesplanlegging for
samfunnssikkerhet ma sies a veare en aktuell problemstilling i samfunnet, og hvordan man kan
sgrge for god leering av gvelser fremstar som et underutforsket omrade innen vitenskapen.

Denne oppgaven forsgker derfor a veere et innlegg i debatten om hvordan kunnskap om leering



kan integreres i gvelsesplanlegging. Det er fa artikler om tematikken, men enda farre

argumenter for hvorfor denne typen kunnskap ikke skal vare bedre integrert.

Oppgaven er en komparativ analyse av de nasjonale veilederne til gvelsesplanlegging fra
Norge, Sverige, og Danmark. Jeg ser pa hvilke pedagogiske rad de gir, altsa beskrivelse, tips
og rad for hvordan lzring fungerer, og dermed hvordan man bgr designe og planlegge avelser
for & oppna god lering. Bade planleggingen, gjennomfaringen av gvelsen, og etterarbeidet vil
evaluert, men hovedfokuset for oppgaven er pa selve gjennomfaringen av gvelsen. Med andre
ord hvilke rad som gis for a gjennomfare selve gvingen pa en pedagogisk god mate.
Kvaliteten pa disse radene har stor betydning da malgruppen for disse veilederne inkluderer
organisasjoner uten mye kunnskap om krisehandtering. I en norsk setting er det mange
kommuner med beredskapsansvarlige med liten stillingsbrek og lite kompetanse.

1.2 Problemstilling

Problemstillingen for oppgaven er: Hvilke leringssyn kommer frem i de ulike
skandinaviske gvingsveilederne, og hvordan legger de til rette for at gvelsesplanleggere

kan sikre et godt leeringsutbytte av gvelser.

Forskningsspgrsmal 1: Hvilket leeringssyn har veilederne, altsa hvilken forklaring gir de pa

hvordan leering fungerer?

Forskningsspgrsmal 2: Hvilke metoder, fremgangsmater, tips og rad gis for & oppna god

lering av gvelser?

Forskningsspgrsmal 3: Brukes forskning innen laering, spesielt kompleks lering i veilederne?

Teoretisk vil oppgaven spesielt fokusere pa kompleks laring og pa beslutningstaking.
Beslutningstaking er det viktigste aspektet ved krisehandtering. Laeringsteoretisk befinner
oppgaven seg i fagomradet rundt individlaering og psykologi. Organisatorisk leering er ikke
fokuset for oppgaven. Det er flere grunner til dette. Mitt generelle inntrykk fra omradet
gvelser og leering, er man ofte bruker begreper som handlingsplaner og evalueringsrapporter,
som er konsepter fgrst og frem egnet for organisatoriske leering, og ikke individ leering. Som

tidligere nevnt er det ganske lite & hente av forskning pa akkurat dette omradet, men ogsa



utenfor forskningslitteraturen er det ganske begrenset. | forskjellige foredrag, samtaler med
fagpersoner, et par tilfeller med deltagelse pa gvelser, og ymse handbgker skrevet av
konsulenter og andre som har jobbet med omrade, sa er det sjeldent det introduseres et
begrepsapparat som er egnet til a diskutere individlaring. Fokuset er ofte pa a forbedre
rutiner, forbedre beredskapsplaner og lignende. Min motivasjon for a skrive denne oppgaven
var derfor basert pa at jeg ville vite hvordan man kan designe en gvelse pa en mate som
fungerer bra for lzering, og det var fa svar a hente. Derfor ma jeg lage mine egne.

Konteksten for oppgaven er farst og fremst samfunnssikkerhetskriser. | utgangspunktet pa et
noe lavere niva som for eksempel kommuner og ngdetater, heller enn departementer. Selv om
mange av funnene i oppgaven antas a kunne generaliseres til andre settinger, sa ligger det til
grunn at fokuset er mot regionale og lokale samfunnssikkerhetskriser og oppgaven ma leses

deretter.

2 Teorli

Krisehandtering er en kompleks oppgave. Effektiv leering er uten tvil viktig innen de fleste
omrader. Krisehandtering er dog i en sarstilling da det som oftest er noe som ma utfares av
folk som ikke driver med dette i det daglige. Sterk begrensing i hvor mye tid man kan bruke
pa denne opplering er ogsa vanlig. At den opplaring som man da gir er effektiv, blir sarskilt

viktig.

2.1 Hvorfor gvelser

Krisehandteringsgvelser handler om & leere. Den kompetanse som er ngdvendig for & handtere
kriser er som regel noe man ikke har muligheten til a tilegne seg i det daglige. En gvelse skal
gi hele eller deler av organisasjonen kompetanse til a handtere kriser (Lavik, 2010). @velser
lar oss bygge kompetanse og teste om kompetanse, planverk og organisering er godt nok for
en krise. Lerdommen av en gvelse skjer ikke bare ved selve gvelse, men ogsa gjennom
planleggingen og evaluering av gvelsen (Lavik, 2010). Kriser kan ramme alle, derfor bgr alle

organisasjoner ha en beredskap tilpasset sitt risikoniva.
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@velser burde involvere alle nivaer i en organisasjon. En krise vil kreve innsats fra
medlemmer pa alle niva i organisasjonen, det er derfor viktig at man ikke kun gver ett niva.
Sentralt i enhver organisasjons beredskap star kompetente enkeltindivider, derfor er det viktig

med god kunnskap om hvordan laring fungerer.

2.2 Lering

Dette kapittelet vil introdusere det teoretiske rammeverket for leering. En enkel modell for
individleering blir introdusert far konsepter innen kompleks leering blir introdusert.
Hovedmomentene man bgr sitte igjen fra dette kapittelet er at individlaering skapes ikke bare
gjennom handling, men ogsa refleksjon av handlingen. For god leering ber denne refleksjonen
vere veiledet av en instrukter

For kompleks lzering burde man forsta at komplekse ferdigheter er ferdigheter som innebeerer
samtidig integrasjon av kunnskaper, ferdigheter og holdninger, samt at komplekse ferdigheter
bestar av gjentagende ferdigheter som utgves stort sett likt hver gang, og ikke-gjentagende
ferdigheter som er situasjonsbhaserte vurderinger som vil variere fra gang til gang. Videre bgr
man forsta at komplekse ferdigheter bar lzeres gjennom at man starter med a bli veiledet i
Igsningen av hele realistiske oppgaver, heller enn & bryte ned leering av oppgave i forskijellige
deler, som man sa integreres senere. Til siste er det viktig a forsta at mennesker har en
begrenset kognitiv kapasitet, og god leering bar redusere den kognitive belastningen sa langt

som praktisk mulig, blant annet ved & redusere stress.

2.2.1 Enkel Individleering

Leering pa individniva kan deles opp i to teoretiske hovedretninger, den individuelle kognitive
tilnermingen, og den sosiokulturelle tilneermingen til leering (Sommer, Braut, & Nja, 2013).
Den individuelle kognitive tilnsermingen fokuserer pa individet og leering gjennom erfaring og
refleksjon. Individets mentale prosesser er hovedfokuset for denne tilnsermingen (Sommer et
al., 2013). Leringen skjer da gjennom individets kognitive prosesser og hvordan individets
mentale prosesser forandrer ny informasjon til ny personlig kunnskap gjennom refleksjon
(Sommer et al., 2013). For a stimulere til lzering ma en derfor hjelpe personen med a
reflektere over den nye kunnskapen, og fa vedkommende til & sette dette i sammenheng med

11



eksisterende kunnskap. Ved planlegging av gvelser er det derfor viktig at man gir rom for
refleksjon. Man kan si at denne retningen fokusere pa de mer «mekaniske» delene av laering.
Den sosiokulturelle tilneermingen handler om de mer sosiale og kulturelle forholdene som for
eksempel leeringskultur. Hva er lov a leere pa en arbeidsplass, hvem har lov til & lzre det, og
ikke minst hvordan. | noen organisasjoner kan det veere ting man ikke far lov til a lere, eller
kanskje kun visse personer bestemmer hva man kan leere, eller kanskje det er en organisasjon
hvor for eksempel det & lzere noe fra en bok eller en forskningsartikkel ikke blir akseptert.
Denne typen spgrsmal er utvilsomt viktig for leering. Denne oppgaven tar imidlertid for seg
leering under selve gvelsen. Leeringskulturen til en organisasjon er en forholdsvis fast ramme
som man neppe kan forandres nevneverdig ved en enkelt gvelse. Denne typen
problemstillinger vil ikke bli behandlet analytisk i oppgaven, men blir behandlet som en
rammefaktor pa lik linje med gkonomi. Forbedringer av det handlingsrommet man har innen
disse rammefaktorene er et arbeide som ma gjares utenfor arbeidet med gvelsesplanlegging.
Den teoretiske retningen som ligger til grunn for oppgaven er derfor den individuelle
kognitive.

Sommer et al (2013) har laget en helhetlig modell for lzering som kombinerer bade den

individuelle kognitive tilnrmingen og den sosiokulturelle tilnrmingen.

Content - Commitment
R s
\ ,,,,,,, /
\

Context
Change, . .
) Decision-making
Confirmation i
and/or
: : Response
Comprehension

Reflection }4_

Figur 1. Modell for leering (Sommer et al, 2013).
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Modellen startet med innhold, engasjement og kontekst som viktige forhold for at en person
skal lzere. Med lite fornuftig innhold, lav motivasjon eller en kontekst som ikke gjar at det er

lov & gjare nye ting, sa blir det lite lering.

Neste fase er beslutningstaking og respons. Her utfgrer man de handlingen som man
potensielt kan lzre av. Det som er hensikten med neste fase, refleksjon, er at det 4 gjere noe,

er i seg selv ikke nok til at man faktisk leerer av det (Thiagarjan, 1994).

Refleksjonsfasen er sentralt for leering. Her far en mulighet til a fa en ny forstaelse av hvordan

ting fungerer, hva som fungerte bra, og hva som fungerte darlig.

Nar man skal legge opp til en slik refleksjonsfase er det noen viktige konsepter a tenke pa. |
en refleksjonsfase bgr man legge opp til veiledet refleksjon. Kompetanse er kontekstbundet
(Chi et al., 1988 i Farrington-Darby & Wilson, 2006) og handler om a ha handlingsmgnstre
for & lgse spesifikke problemer. Enkelte retninger innen laeringslitteraturen har fokusert pa
«minimal instruction», eller en leeringstilneerming som pa godt norsk handler om at man ma
«finne ut av det sjeel» med minimal statte fra en leerer eller instrukter. Gjennomgang av den
empiriske forskningen pa denne typen opplaring viser at disse er vesentlig mindre effektive
enn opplaring som baserer seg pa instruksjon (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Man kan
si at opplering tar to hovedformat: en basert pa problemlgsning og lite instruksjon med en
evolusjonbasert tilnzerming hvor eleven kaster lgsninger pa problemer og ser hva som
fungerer, og en annen tilnerming basert pa kognitive skjema, hvor eleven «laner»
instruktgrens mentale skjema for hvordan ting henger sammen og hvordan problemer kan
lgses (Sweller, van Merrienboer, & Paas, 1998). Den sistnevnte modellen er den som viser
seg a vere bedre for leering. Man gnsker med andre ord at elevene skal leere ved a se en
hendelsen gjennom gynene til en ekspert (Gary Klein & Borders, 2016). Hvis man da
giennomfarer en gvelse holder det ikke at de som deltok far tid til & tenke pa det de har vaert
igiennom. Skal man sgrge for god leering ma de fa konkret tilbakemelding pa det de gjorde, de
trenger feedback for & lere (Flin, 1996). For god effekt ma den tilbakemeldingen vere presis.
En tilbakemelding om at man kommuniserte darlig, er ikke en god tilbakemelding. Dette er en
tilbakemelding hvor de selv ma finne ut av hvordan de skal kommunisere pa en god mate i en
slik situasjon. God tilbakemelding bgr forsgke a «lane» bort den kunnskapen som instruktaren
sitter med (Sweller, van Merrienboer, & Paas, 1998), i dette tilfellet med a gi konkrete

eksempler pa hvilken informasjon som burde blitt kommunisert nar, under denne gvelsen.
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Et annet viktig poeng i refleksjonsfasen er at de kunnskapene og ferdigheten man skal lzere
bort som vil regel vaere basert pa hva en ekspert eller fagperson sier er riktig. Selv om dette i
utgangspunktet er fornuftig sa er det en del fallgruver en ber veere bevisst pa. Mye forskning
har vist at mange «eksperter» eller mennesker med mye erfaringer ikke er i stand til & gjer en
jobb noe serlig bedre enn nybegynnere innen visse omrader (Ericsson, 2008). Samtidig er det
tilsvarende mye forskning som viser definitive forskjeller mellom noviser og ekspert pa andre
omrader (Ericsson, 2008). Det finnes med andre ord begrensninger for muligheten til a utvikle
ekspertise i noen settinger. En pastand om at en erfaren beslutningstaker ngdvendigvis tar
bedre beslutninger er en pastand som er for generell og for blottet for nyanser til & vaere
brukbar. Det er identifiserte to kritiske forutsetninger for kunne utvikle intuitiv ekspertise
(Kahneman & Klein, 2009).

Det farste var tilbakemelding pa handlinger. Altsa ma man kunne fa informasjon om
konsekvensene av beslutningene man tok, helst pa en sa objektiv mate som mulig (Kahneman
& Klein, 2009). Hvis en ingenigr konstruerer en bro som ikke faller ned, er dette en ganske
god tilbakemelding. Konstruer man en bro som kollapser, sa er det for sa vidt ogsa en ganske
klart tilbakemelding. En politietterforsker pa sin side vil derimot farst og fremst utvikle
ekspertise i & forsta hva som kreves for & fa noen demt. Hvorvidt den personen faktisk gjorde
det, og gjorde det pa den maten som politiet mener, er noe man sjeldnere far svar pa. At en
dommer godtar det, betyr ikke at det faktisk skjedde. Hvis det er en setting hvor det er
vanskelig for en person a se effekten av sin egne handlinger, er det darlige forutsetninger til a
bygge ekspertise og bar veere spesielt kritisk til pastander om hva vedkommende mener
fungerer. Nar man gjennomfarer gvelser er det derfor et pedagogisk poeng at deltakerne far

mulighet til & se konsekvensene av sine handlinger.

Det andre kriteriet er at det finnes regler som man kan lare seg. Hvis en aktivitet er preget av
lite regelmessighet og fa regler for hvordan domenet fungerer, kan man ikke utvikle intuitiv
ekspertise med noen fornuftig grad av palitelighet (Kahneman & Klein, 2009). Et annet
problem her er beslutninger med for mange regler, altsa aktiviteter som er for komplekse
(Kahneman & Klein, 2009). Den beste veien for en brannbil a kjgre igjennom en by midt i
rushtidene kan teknisk sett finnes, men vil matte baseres pa en mengde variabler som

mennesker ikke er i stand til & handtere.
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Et ytterligere problem er det faktumet at eksperter ikke vet hva de vet (Feldon, 2007). Nar
eksperter skal forklare hvordan de gjar ting, eller nar de tenker hgyt mens de gjar noe, sa vil
de ubevisst utelate store mengder informasjon (Chao & Salvendy, 1994; Crandall, 1989;
Sullivan et al., 2008). Noen anslar at det kan veere sa mye som 70% av kunnskapen som er
taus og vanskelig a forklare (Clark et al, 2008). Dette betyr at opplaring som er basert pa
hvordan noen beskriver at de gjgr noe, vil ha store mangler. Spesielt innen krisehandtering er
dette viktig da kombinasjonen av at kriser er komplekse og at fa mennesker har erfaring fra
mange Kriser, betyr at potensialet for feillzering er stort (Borodzicz & Van Haperen, 2002).
Det er ogsa en mulighet for at deltakerne blir uforholdsmessig selvsikre pa sin egen evne til &
handtere kriser (Drennan & McConnell, 2007. i Beerens & Tehler, 2016). En Cognitive task
analysis (CTA) har til hensikt a fa frem nettopp den informasjonen som normalt sett vil vere
taus, og oppleering basert pa en CTA er som regel langt mer effektiv (Tofel-Grehl & Feldon,
2013). Dette er spesialiserte typer verktgy som en ikke kan forvente at enhver organisasjon vil
ha muligheten til & benytte seg av. Jeg mener ikke at det vil veere rimelig a forvente at
veilederene som blir analysert i denne oppgaven skal legge til grunn bruk av slike verktay.
Det som derimot er verdt a ta med seg videre er kunnskapen om at mennesker er
giennomgaende darlig til & forklare hvordan de gjer ting, og at kompetanse til & utfgre noe, i
veldig liten grad betyr kompetanse til & forklare pa en god mate hvordan det gjares. | designet
av leeringsaktiviteter burde en i hvert fall ha kunnskap denne svakheten ved det arbeidet man

gjer, selv om en kanskje ikke har de tilgjengelige verktgyene for & handtere dette problemet.

Den siste fasen i modellen er endring, bekreftelse og forstaelse. Denne fasen belyser at
refleksjon alene ikke er nok for lzering. A f& vite at man gjer noe for darlig, kan kalles, lzring,
men gir ikke ngdvendigvis evner til & gjere noe bedre. Spesielt viktig i denne fasen er som
tidligere nevnt hva man far lov til & leere pa en arbeidsplass. Denne fasen star sentralt innen

det sosiokulturelle perspektivet.

Hovedmomentene fra denne modellen er at handlinger i seg selv ikke er nok for laering, men

refleksjon, og aller helst en veiledet refleksjon er ngdvendig for god leering.

Det teoretiske rammeverket som har blitt presentert her er nyttig, men litt for overordnet. Et
mer detaljert rammeverk eller begrepsapparat er ngdvendig for en god analyse av veilederne.
Krisehandtering er en kompleks oppgave med mye usikkerhet, jeg har derfor valgt & bruke et
rammeverk for kompleks leering. Dette er ngdvendig da man ser at noviser leerer komplekse
oppgaver pa en annen mate enn enkle oppgaver (van Merriénboer et al, 2002). Et
leeringsdesign for enkle ferdigheter, og et leeringsdesign for komplekse ferdigheter trenger

15



derfor a veere forskjellige. Teorigrunnlaget innen kompleks laering tar utgangspunkt i Four

Component instructional design teorien (4CID) (van Merriénboer et al, 2002).

2.2.2 Kompleks leering

Leering deles som ofte opp i tre deler: kunnskaper, ferdigheter og holdninger (KFH) (van
Merrienboer & Kirschner, 2007). Kompleks lering handler om a leere komplekse ferdigheter,
som er oppgaver som krever samtidig integrering av kunnskaper, ferdigheter og holdninger
(Van Merriénboer, 2012). Dette star da som en motsetning til enkel lzering for oppgaver som i
ingen eller liten grad krever integrasjon av flere typer kompetanse. De KFHer som utgjar
komplekse ferdigheter kan kategoriseres som gjentagende og ikke-gjentagende (van
Merrienboer & Kirschner, 2007). Hvor gjentagende handler om ferdigheter som utgves sort
sett likt hver gang, mens ikke-gjentagende ferdigheter er mer dynamiske ferdigheter som er
situasjonsbasert.

Mange leeringsdesign har basert seg pa at komplekse ferdigheter best bygges gjennom lzring
av en serie med enkle ferdigheter som bygges opp til komplekse ferdigheter. Nar det gjelder
komplekse ferdigheter er det imidlertid slik at summen er mer enn helheten av sine deler, da
man ikke bare skal leere de forskjellige delene, men ogsa lere a koordinere dem (van
Merriénboer et al, 2002). Eksempelvis er det forskjell pa a spille et pianostykke med begge
hender, eller spille det med bare venstre eller hgyre hand. En tilnerming basert pa
atomisering, altsd & bryte oppgaven ned i deler, lzre de forskjellige delene, og pa bakgrunn av
det lzere seg den komplekse oppgaven, er problematisk (van Merriénboer et al, 2002). Et
eksempel som er kjent for de fleste er bilkjgring. Man skal kunne trafikkreglene, holde
fartsgrensen, holde seg i sin egen fil, ikke kollidere med bilen foran, klare balansen mellom
klutch og gass, lese skilt, skifte gir og bruke forskjellige lys. Uansett hvor god man er i
enkelte eller alle disse ferdighetene, sa blir man ikke en god bilfarer av den grunn.
Kombinasjonen og komposisjonen av disse ferdigheten er det avgjsrende. A lese trafikkbilde
og tilpasse seg dette krever kontinuerlig tilpasning av hvordan disse ferdighetene og
kunnskapene anvendes. Det finnes ikke en statisk oppskrift pa hvordan de forskjellige
elementene av bilkjgring ber kombineres, det ma tilpasses situasjonen. Bilkjaring er derfor en

kompleks oppgave som involvere «recurring» altsa gjentagende kompetanser (som girskifte,
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holde seg i filen ect), samt «non-recurring», de ikke-gjentagende kompetanser (lese det unike
trafikkbilde der og da).

2.2.2.1 Gjentakende og ikke gjentakende ferdigheter

Leering av de «non-recurrent skills», de ikke gjentagende delene av oppgaven, og av den
komplekse ferdigheten som helhet er avhengig av konstruksjonen av mentale skjema (van
Merriénboer, Clark, & de Croock, 2002). Ekspertise av denne arten handler om & bygge
kompliserte mentale strukturer eller skjema. Man gnsker at elevene skal oppna en mental
modell av noe. En mental modell, fremfor statiske kunnskap om «sann fungerer ting» gir en
mulighet til & forutse hva som kommer til & skje hvis man forandrer noen variabler.
Eksempelvis burde en pilot ha en forstaelse av hvordan et fly skal «fgles» eller «oppfarer seg»
i forskjellige situasjoner. En brannmann ma pa sin side forstd brannfysikk og hvordan brann
utvikler og oppfarer seg i forskjellige kontekster. To forskjellige branner i to like boliger vil
sjelden opptre helt likt, derfor er det viktig med dynamiske mentale modeller, heller enn

statiske tommelfingerregler.

For «recurrent skills», de gjentagende ferdighetene, er regelautomasjon og overlaring det man
gnsker a oppna. Dette er de handlingene som man utfgrer rimelig likt fra situasjon til situasjon
(van Merriénboer, Clark, & de Croock, 2002). Eksempelvis & skyte for en soldat, & bruke
rgykdykkerutstyret for en brannmann, a utfare en enkel funksjon i et dataprogram, eller &
skifte gir for en bilist. De gjentagende ferdighetene vil som regel utaves pa en lik mate hver
gang, men forskjellige situasjoner vil kreve en forskjellig rekkefglge eller komposisjon av
disse ferdigheten, vurderingen av denne rekkefaglgen er derimot en ikke-gjentagende
ferdighet. Man gnsker a trene disse gjentagende ferdighetene slik at de kan utfgres pa en mate

som belaster den kognitive kapasiteten sa lite som mulig.

Modellen for kompleks laering som dette teorigrunnlaget basere seg pa (van Merrienboer &
Kirschner, 2007) tilsier at man ikke burde gjgre det som er en vanlig tilneerming for
opplaering: nemlig a starte med 4 lzre en elev grunnleggende konsepter og ferdigheter isolert
sett, far man etter hvert bygger dette opp til en hel oppgave. Istedenfor bgr man starte med

enkle med hele oppgaver, som krever bade gjentagende og ikke-gjentagende ferdigheter, som
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utgves under mye statte, far man etter hvert bygger til enda mer komplekse oppgaver. Den
ngdvendige graden av trening man ma ha for a oppna et godt niva av kompetanse for
gjentagende ferdigheter bar legges inn underveis i gvrig trening. Da sgrger man for at far en
forstaelse av helheten og situasjonen denne kompetansen skal anvendes i, far man bygger

nevneverdig kompetanse pa denne ferdigheten.

For eksempel en krisestab i en kommune betyr dette at man starter en gvelse med at det far
informasjon ngdvendig for a lgse en case, far de far jobbe seg igjennom en ganske enkel case,
mens en gvelsesleder statter dem. Etter dette kan man legge opp til trening av gjentagende
ferdigheter som for eksempel riktig kommunikasjonsprosedyrer, bruk av datautstyr eller
lignende. Ved neste case av lignede art vil staben fa mindre statte av gvelsesleder. Forskjellen

mellom trening og @velser blir forklart i et senere kapittel.

| designet av disse casene er det viktig & forsta at det finnes begrensninger i hva mennesker er
i stand til & gjere. Noe som er viktig a forsta er at mennesker har en begrenset kognitive
kapasitet som ikke ma bli overbelastet hvis man gnsker at lering skal skije.

2.2.2.2 Cognitive load theory

Cognitive load theory basere seg pa at mennesker er avhengig av arbeidshukommelsen for &
leere, og denne hukommelsen har en ganske begrenset kognitiv kapasitet (Sweller et al.,
1998). Man gnsker derfor a redusere ungdvendig kognitive belastning ved et leringsdesign.
Cognitive load theory beskriver tre typer kognitive belastninger: «intrinsic load», «extraneous
load», og «germane load» (van Merrienboer & Kirschner, 2007).

«Intrinsic load», eller innbyrdes belastning, handler om kompleksiteten i oppgaven som skal
utfares, altsa hvor innbyrdes krevende oppgaven i seg selv er, hvor mange elementer man ma
huske pa samtidig. Da denne kognitive belastningen er et resultat av hvor vanskelig oppgaven
er, er det lite man kan gjere for & redusere denne belastningen (Sweller et al., 1998) og

samtidig gjennomfare en realistiske oppgave.

«Extraneous load», eller overflgdig belastning, er en ekstra belastning utover «intrinsic load»,
som regel forarsaket av darlig designet leeringsdesign (van Merrienboer & Kirschner, 2007).
Denne belastningen gnsker man a redusere sa langt som mulig. Dette gjer man blant annet

ved a redusere ungdvendig stress, og ved at gi «just in time» informasjon hvor

18



instruktaren/veilederen istedenfor a gi en lang rekke instruksjoner for hvordan oppgaven skal
gjeres, gir ngdvendig informasjon om hvordan man lgser oppgaven akkurat nar eleven har
behovet for denne informasjonen. Hvis man for eksempel skal lsere en kommunal stab i
gjennomfare et statusmgte som en del av en gvelse, sa ma de ikke ga og huske pa
informasjonen om hvordan dette skal gjeres frem til statusmgte, men far informasjonen om

hvor de skal gjennomfare statusmate rett far de skal gjare det.

«Germane load» eller den nyttige belastningen, er hvor mye av en persons kognitive kapasitet
som kan brukes til a faktisk lere informasjonen. Hvis man tar en uerfaren person og setter
denne til & lede brannvesenets arbeid med a slukke en boligbrann, vil vedkommende lere lite.
Dette fordi den «intrinsic load»en i arbeidet er sapass hayt, at det & bare prgve a falge med vil
veere krevende nok. Den ledige «plassen» i arbeidshukommelsen vil veere for liten til at man
kan lzere mye. Cognitive load theory kan derfor pa en litt forenklet mate forklares som
hvordan man kan gke potensialet til lzering ved a redusere «extraneous load» for a gke den
«germane load» (Sweller et al., 1998).Cognitive load theory er ikke et leeringsdesign som man
kan bruke til & designe en oppleringsaktivitet, men er en teori som et laeringsdesign ber ta
hensyn til. 4CID rammeverket for kompleks laering som brukes her konstruert for & ta hensyn

til Cognitive Load Theory.

Da oppgaven handler om lering for krisehandtering er det ngdvendig med noen ord om stress
og leering. Stress er et komplisert begrep da det dekker mye, og mange har forskjellige
forstaelser av hva stress er. Det er en samlebeskrivelse for mange forskjellige ting. Stress er i
praksis et meta begrep. Man er ikke stresset fordi man er stresset, man er stresset pa grunn av
noe. Man er stresset pa grunn av risiko for seg selv, man er stresset fordi man har darlig
kompetanse i det man gjer, man er stresset fordi man har alt for mye a gjere pa for kort tid
(Driskell & Salas, 1991, i Klein, 1996). Hvilken type stress man blir utsatt for vil variere, men
for krisehandtering og leering er spesielt tidspress viktig. Innen krisehandteringsavelser vil

grad av realisme og ved det, tidspress, vare viktige sparsmal ved design av gvelsen.

Stress vil redusere kapasiteten i arbeidshukommelsen, og ved dette redusere «germane load»
(Sweller et al., 1998), altsa den kognitive belastningen man bruker til 4 leere. Dess mere stress,
dess darligere forutsetninger vil man ha til & leere. Ved design av gvelser er det derfor bruke
stress pa godt gjennomtenkt mate. Lite stress ved innlaring av nye ting, realistisk grad av

stress ved testing av ferdighetsniva.
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Cognitive load theory, og de andre elementene innen kompleks leering forteller oss at man
trenger forskjellige typer leeringsaktiviteter. Man kan derfor ikke snakke om det kun finnes en
mate a gjennomfare en gvelse pa hvis man gnsker a lere. Disse teoriene blir derfor
operasjonalisert gjennom et tredelt begrepsapparat for a kategorisere leeringsaktiviteter,

Nemlig testing, trening og @velser.

2.3 Kategorisering av gvelser

Pa et overordnet niva bgr man ut i fra dette kapitelet forsta at testing, trening, og gvelser er tre
forskjellige aktiviteter med forskjellige leeringsmessige forhold. Et godt leringsopplegg vil ha
behov for alle tre delene, bar hvis man forsgker a blande utfere disse kategoriene samtidig, vil

man fort hemme laering.

Kategoriene bygger pa men er modifiserte fra en amerikansk definisjon. Det amerikanske
Federal Emergency Management Agency har tre typer kategorier av leringsaktiviteter:
testing, trening, og avelser.

Tester blir gjennomfart for a teste kapasiteter, ikke personell (FEMA, 2008). Dette kan
innebaere ting som for eksempel testing av SMS varsling. Trening handler om instruering
innen grunnleggende kompetanser og ferdigheter. Det er det man gjgr nar man gnsker at
deltakere skal utvikle nye ferdigheter, og for & heve kvaliteten pa eksisterende ferdigheter
(FEMA, 2008). @velser handler farst og fremst om a identifisere omrader som krever
ytterligere trening, planlegging eller ressurser for & gke beredskapen (FEMA, 2008). En
gvelse er egnet til & teste prosedyrer, sjekke om ngdvendig grad av kompetanse er tilstede,
eller om det er nok ressurser (FEMA, 2008).

Selv om denne tredelingen virker rimelig god for & analysere gvelser vil den for oppgavens
del likevel bli tilpasset. Den samme tredeling blir opprettholdt, men tilpasses til & stemme
overens med Four Component Instructional design modellen for kompleks lzring (se van
Merrienboer & Kirschner, 2007 hvor testing blir conventional task, trening blir part task

pratice, og gvelser blir learning tasks).

| den videre analysen vil derfor testing forstas som noe man gjar for a teste menneskers
kompetanse og organisasjoners evne etter definerte krav under realistisk omstendigheter. Da

dette ngdvendigvis vil innebzre en hgy grad av stress, er denne typen aktivitet ikke egnet for
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a leere nye ting ut i fra cognitive load theory. Testing kan sammenlignes med en eksamen, noe
man gjennomfarer for a fa vite hva man kan og hva man ikke kan, men ikke noe man direkte

lerer av. En test forteller hva man trenger a laere.

Trening handler om a bygge grunnleggende kompetanse av «recurrent skills», altsa
gjentagende ferdigheter. Ved trening gnsker man derfor a bygge kompetanse innen

enkeltferdigheter, gjerne til et niva av overlering.

@velser blir her forstatt som noe som innebarer utfarelse av hele oppgaver for & lere. @velser
blir altsa kompetansebygging innen komplekse ferdigheter, eller de ikke gjentagende (non-
recurrent skills) ferdighetene. @velser blir da de hele oppgaven som man bgr starte med for

kompleks laering.

Trening Trening

Case Case Case
Pvelse Pvelse Testing

Mye stotte og Mindre stgtte
veiledning og veiledning

Ingen stgtte
og veiledning

Figur 2. Egenlaget forenkelt 4CI1D modell, basert pa (van Merrienboer & Kirschner, 2007)

De konseptene fra kompleks lzering som denne inndelingen er basert pa krever forskijellige
typer gvelsesmal. Testing kan ha veldig klare mal, som for eksempel om hvor lang tid det tar
0ss a gjennomfare en viss aktivitet. Men en test kan ogsa ha et overordnet mal som for
eksempel 4 teste samarbeid med en annen organisasjon. Dette gvingsmalet vil ikke
ngdvendigvis trenge a operasjonaliseres ytterligere da det gnsker a avdekke hva som ikke
fungerer, heller enn & se om noe fungerer innen visse parameter. Trening bar ha veldig
konkrete mal, da det er snakke om konkrete ferdigheter som vil ofte veere standardiserte. Det

er med andre ord snakk om ferdigheter hvor det finnes et fasitsvar pa hva som er bra, og hva
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som er darlig. @velser pa sin side vil ha noe mindre klare mal. @velser egnet til
kompetanseheving av ikke-gjentagende ferdigheter, med andre ord ferdigheter som i stor grad

vil veere situasjonsavhengig, og hvor det ofte ikke finnes en korrekt Igsning.

Leeringsmal bar veere SMART: Spesifikke, Malbare, Aksepterbare, Realistiske og Tidfestede
(Eriksen, 2011: 35). Det er et velkjent fenomen at mange gvelser arrangeres med for darlige
gvelsesmal (Eriksen, 2011) eller uten gvingsmal i det hele tatt. Hvis man ikke vet eller forstar
hva man faktisk skal lere, blir leeringseffekten darligere. Gode gvingsmal som
gvingsdeltageren kan forsta seg pa gjer at de kan oppfatte en gvelse som noe de deltar pa for a

leere, heller enn en passe uforstaelig aktivitet som de blir utsatt for.

Et gvelsesmal som sier at man skal gve XYZ aktivitet eller at man skal gke organisasjonens
krisehandterings evne er for generelle gvelsesmal. Hvis man gjennomfarer gvelsen, sa har
man per definisjon oppnadd alle gvelsesmalene. Det er mulig & gjennomfare en gvelse uten a
leere noe av det, og det finnes bade gode og darlige gvelser. Et gvelsesmal burde derfor som et
minimum vaere formulert pa en binzr mate, slik at man kan gjennomfare en gvelse, og ikke
na gvelsesmalet. Ideelt sett bar gvelsesmalet apne for graderinger med forskjellige nivaer av

oppnaelse.

En analogi her er nettopp det & skrive masteroppgave. En sensor vil blant annet vurderer om
jeg har besvart problemstillingen og forskningssparsmalene for oppgaven, og om det er gjort
bra eller darlig. Hvis problemstillingen for denne oppgaver var «jeg skal skrive en oppgave
om gvelser og lering» sa vil problemstillingen alltid vare besvart, forutsatt at oppgaven
faktisk ble skrevet. Da denne problemstillingen heller ikke opp apner for ytterligere
differensiering, vil det & ha skrevet oppgaven i praksis bety at man har besvart
problemstillingen pa en god mate.

2.4 Hvordan brukes dette?

Et spgrsmal som kanskje forblir noe uklart etter a ha gatt igjennom denne teorien er hvordan
skal det brukes, hvordan blir disse konseptene operasjonalisert. Det som blir presentert her er
derfor et overordnet blikk pa hvilken type informasjon som burde finnes i veilederene ut i fra
teorien som er presentert. Med andre ord er dette «sjekkpunktene» som veilederne vil bli

vurdert opp mot hva gjelder laering.
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Veilederne bgr forklare at det er ikke nok a bare gjennomfare en aktivitet, men at
refleksjonen over aktiviteten er der leering kan oppsta. Dess mindre kompetanse
deltakerne har pa de skal lere, dess mer veiledning bar gis, bade underveis og etterpa.

Nar kompetansen gker, dess mindre veiledning bgr gis underveis.

Det bar veere en forstaelse av at krisehandtering krever bade ikke gjentagende
ferdigheter som for eksempel beslutningstaking, og gjentagende kompetanser som for
eksempel bruk av utstyr, og at disse kompetansene krever forskjellige tilnserminger for
leering. | praksis vil dette bety man bgr starte med & gjennomfare konkrete
krisehandteringsoppgaver under stor grad av veiledning. Med andre ord at man for
eksempel starter med gvelse som krever utgvelse av ferdigheter, heller enn en

diskusjonsgvelse.

Man bgr forsta at stress hemmer evne til leering og for aktiviteter hvor leering er

hensikten bar stress reduseres sa mye som mulig uten at oppgaven mister realisme.

Kompleks laring er best nar man laerer oppgaver ved a utfare oppgaver, heller enn a
lzere deloppgaver som senere kombineres
Man bgr forsta at gvelser som har til hensikt a lzere, og gvelser hvor man gnsker a teste

noe, ikke kan kombineres pa en god mate.

3 Metode

For & analysere disse dokumentene s falt valget pa kvalitativ metode. Kvalitative metoder

sgker & ga i dyden pa materie og forsta betydning, heller enn kvantitativ utbredelse (Thagaard,

2009). Jeg vurderte kvalitative metode som den beste da oppgaven forsgker a forsta hvilke rad

som veilederne gir, og hvilken leeringsforstaelse de forsgker & konstruere hos lesere. Den

innsikten kvalitativ metode gir i problemstillingen kan ikke oppnas ved kvantitativ metode.

Det hadde veert mulig a forsgke a male hvilke tips eller pastander som gikk igjen, og hvor

mange ganger. Men dette hadde ikke veert sa hjelpsomt hvis de ikke samtidig klarer a ta
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hensyn til helheten i radene og det helhetsbilde som forsgkes & kommuniseres, og akkurat vil

veere vanskelig & male og fremstille pa en meningsfull mate.

3.1 Dokumentanalyse

Oppgaven er en ren dokumentanalyse. Metodisk sett bringer dette med seg noen utfordringer.
Noe av dette er fordi det er det er ganske begrenset mengde litteratur som forklarer
dokumentanalyse som metode (Mik-Meyer, 2005). | forhold til for eksempel et intervju, hvor
det finnes mye protokoller, forskning og tips om gode og darlige fremgangsmetoder, er
dokumentanalyse vanskeligere a finne informasjon om. | en studie som baserer seg pa intervju
vil det veere lettere & se og beskrive at mellom det teoretiske perspektivet og empirien ligger
det en metode som definitivt pavirker funnene. Fra et perspektiv om naiv realisme kan en
veere fristet til & si at en dokumentanalyse er en «ren» anvendelse av teori pa empiri, uten at
det er et metode-niva imellom som har betydning for utfallet. Det er imidlertid god grunn til &
vaere skeptisk til en slik fremstilling da det er urealistisk & forvente at dokumentanalyser av
samme problem gjort av forskjellige personer ngdvendigvis vil gi samme resultat. En
dokumentanalyse har ikke en perfekt relabilitet. Vi kan med andre ord ikke se pa dokumenter

som et ngytralt bilde inn i et fenomen (Mik-Meyer, 2005).

Det er viktig a tenke pa at et dokument og den informasjonen som finnes der, ikke kan
lgsrives fra sin sosiale kontekst (Mik-Meyer, 2005). Relevante spagrsmal her er for eksempel
hvem er malgruppen for dokumentene, og hvordan skal disse brukes. A identifisere mangler
ved hvordan veilederne forklarer lzering, er kun meningsfylt hvis man jobber ut ifra
forutsetningen om at disse dokumentene skal vaere selvstendige. Hvis det er slikt at disse
dokumentene er tiltenkt noen som skal ha vert igjennom et lovpalagt kurs, kan eventuelle
svakheter ved dokumentene veere uinteressante hvis disse blir dekket opp gjennom kurset. For
det som nok vil veere den starste malgruppen for den Norske veilederen, nemlig kommunene
og fylkesmennene, er det ingen direkte krav om at de som planlegger gvelser har tatt et visst
kurs. Hvorvidt slike krav finnes i Sverige og Danmark er uvisst, men den danske veilederen
papeker at denne skal ses i sammenheng med informasjonen som finnes pa

www.gvelsesforum.dk, en nettside som ikke lengre er tilgjengelig. Videre sa er disse

veilederene et aktuelt dokument for mange andre organisasjoner som gnsker rad for & bygge
en god beredskap. | den svenske veilederen sa nevnes det eksplisitt at malgruppen ogsa

inkluderer privat sektor og frivillige som myndighetene kan matte samarbeide med i en krise.
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Pa bakgrunn av dette sa er veilederne i denne oppgaven vurdert til a veere selvstendige.
Formatet for denne oppgaven blir ogsa da «utenfra seende inn». En alternativ mate denne
oppgaven kunne veert gjennomfart ville vert a ogsa intervjue de som faktisk har produsert
veilederne. Det hovedsakelig to grunner til at dette ikke ble gjort. Det ene var at grunnet
problemer med informanter og tid for den oppgaven som opprinnelig ble planlagt, ble denne
oppgaven startet sent, noe som tidsmessig gjorde det vanskelig & skulle utfgre intervjuer. Det
andre var at en dyptgaende analyse av veilederne, og en dyptgaende analyse av hva de som
produserte veilederne mener de burde ha gjort, er to forskjellige oppgaver. En oppgave om
hva de som laget disse dokumentene tenker om dem, er definitiv en interessant oppgave som
naturlig kan bygge pa denne oppgaven. Men da det som tidligere er vurdert slik at disse
dokumentene skal brukes av organisasjoner uten at de er i kontakt med de som produserte
dokumentene, sa far man gjennom denne oppgaven en forstaelse av forutsetninger som blir
gitt. Hvilke forutsetninger myndighetene skulle gnske de kunne gi, faller under kategorien
forskning som burde gjeres, og denne oppgaven danner forhapentligvis et utgangspunkt for at

noen andre kan skrive en slik oppgave senere.

Svakheter som blir funnet er altsa ikke ting som man kan forvente at blir dekket opp gjennom

en annen del av et oppleeringssystem, men utgjar faktiske mangler i radgivningen.

Denne tematikken belyser ogsa viktigheten av at problemstilling og metode er tett knyttet til
hverandre. En problemstilling som er avgrenset til & kun analysere en liten del av et
leeringsdesign, uten a ta hensyn til helheten, kan fort bli for snever og levere funn uten reell

verdi.

3.2 Casestudie

Oppgaven ble gjennomfart som et casestudie. Casestudiene blir gjennomfart pa en
komparativ mate. Det er ingen bred enighet om ngyaktig hva et casestudier, men grovt sett
kan en si at case studier kjennetegnes ved at det er rettet mot a studere mye informasjon om fa
enheter (Thagaard, 2009). Med utgangspunkt i problemstillingen var valget av casestudie
ganske naturlig da jeg snsker a skaffe mye informasjon om et fatall dokumentene.
Dokumentene er i seg selv ogsa naturlig avgrenset. Det er ganske enkelt & forsta hva som er
en del av dokumentet og hva som ikke er det. Dette gjorde arbeidet med & velge caser, da det
er en risiko for at man avgrenser caset for snevert. Som tidligere nevnt er disse dokumentene

forstatt som at de er selvstendige uten a veere koblet til konkrete kurs eller informasjon som
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skal finnes et annet sted. Hvis dette hadde veert tilfellet ville det & avgrense caset til kun

dokumentene veere problematisk.

Nar man velger en case til casestudie er det viktig hvordan man gar frem for & velge det. Man
kan for eksempel falle i den fella & velge caser som kun utgjar en side av en eventuell
hypotese eller sak. | mitt tilfelle er dette ikke en sarlig relevant problemstilling da casene her
er nasjonale veiledere for sine respektive land, og problemstillingen forsaker ikke a
generalisere funnene utover disse konkrete casene. Casene her er ikke et utvalg fra en
populasjon hvor jeg kunne valgt utvalget pa en skjev mate, men de representerer hele
populasjonen innen sitt omrade. Hvilken forstaelse for leering som blir presentert i disse
dokumentene antas ikke & vere spesielt representativt for andre land. Det kan godt hende at
svakheter med disse veilederne faktisk er like de man ville funnet i andre land, men det er
ingen &penbare grunner for hvordan og for hvem dette skulle gjelde. Selv om empirien i seg
selv ikke er generaliserbar kan diskusjonen i oppgaven like fullt veere nyttig utover disse
konkrete dokumentene.

3.3 Vitenskapsteoretisk tilneerming

Tilngerming for analysen er deduktiv da empirien blir holdt opp imot eksisterende forskning.
Veilederne sin rad blir her behandlet ved at vurderes opp mot en «standard» i form av teorien.
Deduktiv tilneerming er basert pa at man danner en ide eller hypotese (Blaikie, 2010) som blir
testet mot empiri. For denne oppgavens del er det en grunnleggende antagelse at veiledere til
gvelser, og gvelser som planlegges og utfares pa bakgrunn av disse veilederne, vil vare
kvalitetsmessig bedre hvis de bruker forskning om hvordan laering fungerer. Hypotesen eller
de forskningsspgrsmalene som stilles, forsgker & avklare i hvilken grad og hvordan de gjar
akkurat det. Med andre ord, felger liv leere? Hvis ikke er det forbedringsmuligheter. I andre
settinger kan det vere slik at hvis praksis ikke falger teori, sa kan det godt hende at teorien
trenger a utvikle seg. Med utgangspunkt i et forskning som brukes er serigs, og den
kunnskapen at mange gvelser gir serdeles varierende laeringsutbytte, sa vil jeg si at forskjeller

mellom teori og praksis vil primeert bli vurdert som en situasjon hvor praksis bgr forandre seg.
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En apenbar begrensing med denne oppgaven er at den ikke gir noe svar pa hvorfor. Hvis
kunnskap om laering, eller visse typer kunnskap om laring ikke brukes, hvorfor ikke? Som
nevnt i innledningen og litterature reviewen sa er kunnskap om laring og kunnskap om
krisehandteringsgvelser to fagomrader som sjeldent har mgttes, i hvert fall i tekst. En
antakelse her derfor at de som kunnskap om det ene ganske enkelt ikke kjenner noe sarlig til

kunnskap om det andre, og kvaliteten i arbeidet blir derfor lidene.

Den vitenskapsteoretiske tilnermingen for oppgaven er delvis basert pa kompleksitetsteori.
Kompleksitetsteori fokuserer pa systemer, og at kunnskapen er kontekstuell (Blaikie, 2010).
Apne systemer med mye variasjon og tilpasning tilsier at kunnskapen ikke er endelig, men mé
plassere i en kontinuerlig forandrende kontekst (Blaikie, 2010). En litt enklere mate a beskrive

det pa er & si at man anerkjenner at denne typen kunnskap ikke er kontekst fri.

Kompleksitets teori handler om & forsta og utvikle kunnskap om systemer. Selv om man
definitive kan si at et menneske er et biologisk system, sa er det ikke et system i denne
konteksten. Men et leeringsdesign som en gvelse er i aller hgyeste grad et system, som er en
del av et stagrre system. Selv om elementene som finnes i et laeringsdesign bar veere like, er det
god grunn til & vaere Kritiske til tanken om at en mate & bedrive opplaring pa skal kunne

overfares uten alvorlige modifikasjoner fra en organisasjon til en annen.

3.4 Datakilder

Blaikie (2010), skiller mellom tre typer data: primardata, sekundzrdata, og terticer data.
Primerdata er informasjon produsert direkte av forskeren som bruker den. Sekundeerdata er
informasjon produsert av en noen andre for et annet formal. Eksempelvis statistikk som en
offentlig etat, eller tallmaterialet innhentet fra en annen forsker. Terticerdata er data analysert
av andre, altsa data basert pa andres analyser, hvor man ofte ikke har tilgang til det

opprinnelige datagrunnlaget.

Dataene eller empirien i denne oppgave er primeardata da produksjonen av empirien, i dette
tilfellet den teksten jeg trekker ut av veilederne og presenterer her, er kun basert pa egne

vurderinger.
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3.5 Forskningskvalitet

Kvalitet i kvalitativ forskning er et utfordrende konsept. Reliabilitet (palitelighet) og validitet
(gyldighet) er vanlige begrep innen forskningskvalitet (Tjora, 2012), men ngyaktig hvordan
disse begrepene anvendes innen kvalitativ forskning er ikke gitt. Thagaard (2009: 198) sier at
«reliabilitet kan knyttes til sparsmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av at
forskningen er utfert pa en palitelig og tillitsvekkende mate». Enkelt sagt handler reliabilitet

om en sgrger for at sine malinger/datainnsamlinger er konsekvente og gir like resultater.

Thagaard (2009: 201) forklarer validitet som «Validitet er knyttet til tolkning av data.
Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskeren kommer frem til». Det er et
spgrsmal om resultatet pa ngyaktig vis gjenspeiler virkeligheten (Thagaard, 2009). Der hvor
reliabilitet handler om hvorvidt man konsekvent maler det samme, handler validitet om man

maéler det man faktisk hadde tenkt til & méle.

En utfordring med disse begrepene og definisjonene er de er stammer fra kvantitativ metode
og har dermed et ganske annet vitenskapsteoretisk utgangspunkt enn det kvalitativ metode har
(Whittmore, Chase, Mandle, 2001). Mens noen stiller sparsmal om disse begrepene egentlig
gir mening for kvalitativ forskning (Whittmore, Chase, Mandle, 2001), mener andre igjen at
disse fint kan brukes (Tjora, 2012. Morse et al, 2016). Det er skrevet en enorm mengde om
dette temaet som jeg ikke kommer til & ga inn pa her. Men som kvalitativ forsker sa kan man
si litt overordnet at rigiditeten i forskning, heller enn & baseres pa ngytralitet, ma baseres pa
apenhet (Haland, 2008. | Tjora, 2012).

En tilnzerming som forsker er at man kan forsgke & veere sa ngytral og objektiv observater,
hvor forskerens forhold og kunnskap om emnet ses pa stay (Tjora, 2012). Denne
tilneermingen har imidlertid noen utfordringer, rent bortsett fra at det er i det hele tatt
vanskelig & vite hva som det vil innebare a vere objektiv. Forskerens forkunnskaper kan vare

en positive faktor, men hvordan denne kunnskapen brukes ma gjgres eksplisitt (Tjora, 2012).

En kvalitetsindikator er transparens, altsa at man forsgker a veere tydelig pa hvordan man har
jobbet og hvilke antagelser man har (Tjora, 2012). Selv om jeg har forsgkt a gjare dette her,
sa er det utvilsomt begrensinger ved hvor langt det lar seg gjare. Eksempelvis har jeg tidligere
i oppgaven nevnt forskning som sier at ganske mye av den kunnskapen mennesker har er taus.
Med det bakteppet fremstar det som lite troverdig at jeg skal ha klart & presentere alle min
antagelse og bakenforliggende kunnskap som er en del av analysen. Menneskers
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fundamentale antagelser er fundamentale nettopp fordi det er den typen antagelser man ikke

tenker over at kunne veert pa en annen mate.

Et konkret omrade hvor det utvilsomt er stor grad av subjektivitet er hvilke deler av
veilederne som blir trukket frem i empirien. Jeg presenterer i empirien informasjon fra
veilederne som jeg mener er relevant for problemstillingen ved at informasjonen sier direkte,
eller indirekte noe om hvordan laering skjer. En annen person som skriver samme oppgave
ville nok trukket frem mye av den samme informasjonen, men det ville utvilsomt vaert
forskjeller i detaljene, og hvor grensene skal ga ngyaktig for hva som er og ikke er relevant
empiri. Innen kvalitativ metode sa er ikke dette ngdvendigvis et stort problem, forutsatt at det
er mulig a forsta hvorfor disse forskjellene eksisterer (Tjora, 2012). Hvis det er betydelige
forskjeller i tolkningen uten grunn, er en av mulige forklaringer at man tolker empiriene med

systematiske skjevheter.

4 Empiri

| dette kapittelet presenterer jeg funnen fra dokumentanalysen. Den starter med noen felles
funn fra de forskjellige veilederne, far de blir forklart hver for seg. Informasjonen som blir
presentert er selektert ut i fra hva som anses som direkte relevant for leering. Veilederne
inneholder mye informasjon om hvilke roller det bgr veere i en gvelsesplanleggingsstab og
hvilke dokumenter som bgr utarbeides. Man kan nok med rette argumentere for at forskjeller i
kvaliteten pa dette arbeidet nok vil pavirke lzeringen av gvelsen. Denne informasjonen sier
dog lite om hvordan lzring forstas, kun at det bar vere noe planlegging av leeringsaktiviteter.

Denne typen informasjon er derfor utelatt for empirien.

Oppgaven tar utgangspunkt i tre veiledere til gvelsesplanlegging fra Norge, Sverige,
Danmark. Den norske veilederen er utarbeidet av Direktoratet for Samfunnssikkerhet og
beredskap (DSB), men er basert pa og i samarbeid med Myndigheten for samhéllsskydd och
beredskap. Den svenske er utarbeidet av Myndigheten for samhéllsskydd och beredskap
(MSB). Den danske av Beredskabsstyrelsen (BS). Disse etatene er involvert i sine respektive
lands samfunnssikkerhetsarbeid og disse veilederne er rettet mot gvelser i en
samfunnssikkerhetskontekst. Veilederne kan deles i to kategorier. Den danske er et dokument
pa 36 sider. Dette dokumentet beskriver gvelsesplanlegging i sin helhet med en kategorisering

av forskjellige gvelsestyper, og noen tips for avholdelsen av de forskjellige typene gvelser.
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Den norske og den svenske har valgt et annet format med en grunnbok i gvelsesplanlegging
pa 80 og 88 sider respektivt. I tillegg til grunnboken har de egne veiledere for forskjellige
typer gvelser. DSB har fire metodehefter for diskusjonsgvelser (36 sider), funksjonsgvelser
(30 sider), spillgvelser (46 sider), og fullskalagvelser (60 sider). MSB har utarbeidet veiledere
for seminargvninger (58 sider), simuleringsgvninger med motspill (60 sider), gvninger med
feltenheter (50 sider), funktionsgvninger (40 sider), evaluering av gvelser (96 sider), og
veiledere for lokal gvelsesveileder (46 sider). MSB har i tillegg et dokument som gir rad for a

utvikle en flerarig gvelsesplan (11 sider).

Ganske umiddelbart er det tydelig at det er betydelige forskjeller i lengden pa dokumentene.
Fra 36 sider fra den danske til totalt 449 i den svenske. Pa et overordnet niva deler alle

sammen gvelsesplanlegging i tre faser: planlegging, avholdelse av gvelsen, og evaluering.
Dokumentene som er inkludert i analysen er:
Fra Direktoratet for samfunnssikkerhet og beredskap

- Veileder i planlegging, gjennomfaring og evaluering av gvelser — grunnbok
- Metodehefte: Fullskalagvelse

- Metodehefte: Spillgvelse

- Metodehefte: Diskusjonsgvelse

- Metodehefte: Funksjonsgvelse

Fra Myndigheten for samhallsskydd och beredskap

- Ovningsvagledning: Grundbok — Introduktion till och grunder i évningsplanering
- Ovningsvagledning — Lokal dvningsledare

- Ovningsvagledning Metodhéfte - Utvardering av vning

- Ovningsvigledning Metodhafte med funktionsévningar

- Ovningsvagledning Metodhifte seminariedvning

- Ovningsvagledning Metodhéfte simuleringsovning med motspel

- Ovningsvigledning Metodhéfte 6vning med faltenheter

- Stod for att utveckla en flerarig 6vningsplan
Fra Beredskapsstyrelsen

- National @velsesvejledning
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Empirien som presenteres her er informasjon om forskjellige kategorier og gvelser, samt
informasjon om evalueringen av gvelser. Dette er fordi konkret informasjon om laering er
fraveerende i veilederne. Informasjon om for eksempel nar man burde gi veiledning og
hvordan denne bgr gis, og tilsvarende pedagogiske rad er fravaerende. De forskjellige
metodeheftene har som regel et eget kapittel for hva man skal gjere under gvelsen eller pa
selve gvelsesdag, men dette er utelukkende rad av en ren praktisk natur for gjennomfaring av
gvelsen. Empirien som presenteres under er i hovedsak da informasjon som indirekte sier noe

om hvordan man tenker lering.

4.1 Danmark

Veilederen skiller mellom gvelser for kontroll eller leering. Ved kontrollgvelser sa er
hensikten a teste deltakernes kompetanse. Man gnsker altsa a finne ut av hva deltakerne kan
og hvor flinke de er i det. Ved leeringsgvelser er hensikten at deltakerne skal utvikle nye

handlingsmanstre. De skal fa muligheten til & lzere nye ting og til a forbedre seg.

Veilederen anbefaler at det utfares en behovsanalyse for & fa klarhet i hva man trenger a lere.
De listes opp en serie med spgrsmal som angir hvile behov man bar vurdere, eksempelvis
basert pa tidligere erfaringer, hvilke oppgaver man skal utfgre og hvilke ressurser man har til
radighet. Det anbefales at det utarbeides bade kortsiktig og langsiktige gvelsesplaner.

@velsens innhold og vanskelighetsgrad skal ta utgangspunkt i deltakernes kompetanse.

A bruke mindre ressurskrevende gvelsestyper som prosedyre eller dilemmagvelser for & trene
medarbeidere i organisasjonen er anbefalt far man avholder starre mer komplekse gvelser.
@vingsmalene bar vaere SMART (Spesifikke, Malbare, Aksepterbare, Realistiske og

Tidfestede). @velsen ber planlegges med utgangspunkt i deltakernes kompetanser.

Veilederen har kun en side som handler om gjennomfgring av selve gvelsen. P& denne siden
gis det tips om at man bgr starte gvelsen med en briefing om hva avgrensinger, mal og hva
man gnsker at gvelsesdeltakerne skal fa ut av dagen. Andre tips er at gvelsesleder kan ta en
time out i gvelsen for & belyse spesifikke leringspunkter, at man bar ha gvelsesdommere og
prosesskonsulenter som kan driver gvelsen videre hvis den stanser. Det siste tipset er
avklaring av hvilken type kommunikasjon som skal brukes. Man gnsker & unnga at deler av

gvelsen oppfattes som en ekte situasjon, eller omvendt.
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@velser deles inn i fire typer: prosedyre gvelser, dilemma gvelser, krisestyrings gvelser, og
fullskalagvelser. @velsestypene er organisert i rekkefalge fra enkleste a planlegge til

vanskeligst a planlegge.
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Oversigt over ovelsestyperne

Procedure- Dilemaovelse  Krisestyrings- Fuldskalagvelse
ovelse ovelse
Formal Afprove eller Udvikle bestemte Afprove og udvikle  Treene kapaciteter
treene delta- fremgangsmader beredskabsplaner (mandskab og
geme ibrugaf vedbrugafpla-  Afpreve konkrete materiel) under
procedurer eller Der samt afve- opgaver praktiske forhold
materielelek- je og vurdere Afprove samarbejds- Afprove operative
Y prioriterede relationer og kend-  opgaver ipraksis
opgaver gennem  skab til roller/ansvar
diskussion
Fokus Kontrolleering Leering Leering/kontrol Leering/kontrol
Deltagere "Funktionshol-  Medarbejdere pa Tveerorganisatorisk Medarbejdere med
dere" samme niveaui  og patveers af ansvar 1 den opera-
en organisation  niveauer og funk- tive ndsats
eller tveerorgani- tioner
satorisk
Sted Relevant lokale  Mederum Relevantlokale eller I marken
eller i marken pa normal arbejds-
plads
Planlsegning Simpel planleeg- Kan planleegges  Planleegning varie-  Planleegning vari-
ning (to timer - pa 1 -2 dage rer mellem 1 dagtil? erer mellem 1 dag
1 dag) Kompleksitet og  Ressourceforbrug til? Som hovedregel
ressourceforbrug og kompleksitet ressourcetung og
afheenger af afheenger i hoj grad kompleks plan-
formal og mal af formal og mal leegning
Gennem- Kan oftest Kan ofte gennem- Tiden kan variere Tiden kan variere
forelse gennemfares fores pa 2 — 4 mellem 2 timer og  fra to timer og op
enkelt indenfor  timer, afheengig 2 dage, atheengig til to uger. Er som
en kort tids- afdilemmaer og  af ovelsens omfang, hovedregel res-
ramme deltagere herunder deltager- ~ SOUrcetung og
kompleks at
antal og delmal
gennemfore
Er som udgangs-
punkt kompleks at
gennemfore
Metode for er- Observation Observation Observation Observation
faringsopsam- Video Time-out Gennemgang af Organisatorisk
ling Organisatorisk ~ Organisatorisk skriftligt materiale debriefing
debriefing debriefing Organisatorisk de-  Video
Interviews briefing Seminar
Seminar Spergeskema
Spergeskema Interviews
Interviews
Afrapportering Organisatorisk  Organisatorisk Organisatorisk de-  Organisatorisk
debriefing debriefing briefing debriefing
Rapport Seminar Seminar Rapport
Rapport
Sammenhaeng Kan fungere Kan fungere Deltagere kan Deltagere bor
til ovrige ovel- som forbere- som afszet eller forberedes gennem  forberedes
sestyper delse tl gvrige  opsamling i dilemmaevelse gennem gvrige
ovelsestyper relation til gvrige ovelsestyper
ovelsestyper

Figur 3. Beredskapsstyrelsen, oversikt over gvelsestyper
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4.1.1 Prosedyregvelser

Prosedyregvelser handler om a teste om prosedyrer eller teknologi fungerer som det skal.

Prosedyregvelser er gode til:

- A prove at prosedyrer fungerer, er oppdaterte og hensiktsmessige, samt at de kan
anvendes av relevante medarbeidere

- Ateste om materiell eller elektronikk virker samt at det kan anvendes av relevante
medarbeidere.

Eksempler som nevnes er alarmeringsgvelser hvor man tester varslingen av medlemmer av
krisestaben, og test av materialet som for eksempel ngdstremsaggregat. Denne typen gvelser

vurderes egnet til kontroll/lzering

4.1.2 Dilemmagvelser

Dilemma, eller diskusjonsgvelser/table top gvelser handler om a diskutere problemstillinger
og lgsninger ved forskjellige kriser. Fokuset er rettet mot a diskutere hvordan en konkret
oppgave kan lgses, av hvem og under hvilke omstendigheter. @velsen bar fokusere pa fa
dilemmaer eller emner, og det bar avsettes tid til at deltakerne kan diskutere de enkelte

problemstillinger grundig.
Dilemmagvelser er gode til:

- Diskutere beredskapsplaner.

- Diskutere lgsninger pa problemer.

- Drafte erfaringer fra tidligere gvelser og hendelser.

- Drgfte problemstillinger som opptakt til en starre gvelse.

Denne typen gvelse vurderes som egent til laering.

4.1.3 Krisestyringsgvelser

Krisestyringsgvelser eller stabsgvelser, er en gvelse hvor en stab kan gve pa sine roller i en
praktisk situasjon. Dette gir dem muligheten til & utvikle kjennskap til sine egne roller, andres
roller, samt beredskapsplanverket. Her kan deltakerne i hgyere grad enn ved en
dilemmagvelse, prave de praktiske forhold ved krisehandtering. Beslutninger iverksettes pa
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papiret uten egentlige handlinger i felt. En stor del av utbyttet vil veere at relevante
medarbeidere far kjennskap til krisehandteringsoppgaver, organisasjoner, og personer som de

skal samarbeide med under en virkelig hendelse.
@velsestypen egner seg til a:

- Utvikle kunnskap om beredskapsplanverk,
- Prave og utvikle praktisk kunnskap om krisehandtering.
- Teste samarbeid og utvikle forstaelse av egne og andre organisasjoners roller. Denne

typen gvelser er egnet til leering/kontroll.

Eksempel som nevnes i veilederen er at man kan prgve samarbeidet i staben, eller a skaffe seg

situasjonsbevissthet i en stab.
4.1.4 Fullskalagvelser

Fullskalagvelser er rettet mot det operative nivaet og vil typisk innebzre en innsats pa et
skadested. En slik gvelse kan innebere flere faser av en innsats som for eksempel alarmering,
innsetting av mannskaper og materialet, samt koordinering av disse ressursene.
Fullskalagvelse er ressurskrevende, men samtidig gir den beste muligheten til & teste
beredskapen. Denne typen gvelser brukes til 3 trene den taktiske/operative innsatsen, prgve og

trene. Denne typen gvelser er egnet til lering/kontroll.

4.1.5 Evaluering

| etterkant av en gvelse er det viktig & bedrive erfaringsoppsamling.
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Metoder for erfaringsopsamling

Metode Beskrivelse Formal
Observation @velsesdommere/kontrollanter Nuancere beredskabsfaglige
indhenter erfaringer ved fysisk aspekter
observation Element af kontrol, som kan
nedtones ved fokus pa rad-
givning
Time-out @velsesledelsen/ovelsesdommere Nuancere saerlige aspekter,

afbryder evelsen for at sastte fokus
pa saerlige forhold

herunder udfordringer eller
laeringspunkter

Gennemgang af skriftligt
materiale

Qvelsesledelsen/evelsesdeltag-
erne gennemgar skriftlige mate-
rialer, f.eks. e-mails, situationsrap-
porter og logs

Perspektivere handlinger, ofte
med henblik pa kontrol samt
afrapportering i gvelsesrap-
port

Videomateriale

Video bruges til at dokumentere
enkelte handlinger

Opsamle leering fra "fysiske
handlinger”, f.eks. ved inter-
view eller brug af materiel

Organisatorisk debriefing

Efter gvelsen gennemferer en
proceskonsulent en organisatorisk
debriefing

Umiddelbar refleksion over
konkrete handlinger, erfa-
ringer eller lasringspunkter

Seminar Et par uger efter gvelsen gen- Reflektere over udvalgte
nemferer en proceskonsulenten  emner, evt. pa baggrund
organisatorisk debriefing af en (forelebig) analyse af

leeringspunkter fra gvelsen

Spergeskemaer Umiddelbart efter gvelsen ud- Indsamle supplerende infor-
sendes spergeskemaer til alle/ mation til f.eks. en gvelses-
udvalgte deltagere rapport og/eller fungere som

"selvevaluering”

Interviews En person gennemferer inter- Supplere den gvrige erfa-

views med udvalgte personer pa
baggrund af udvalgte spergsmal

ringsopsamling, f.eks. 1 for-
hold til seerlige udfordringer
eller leeringspunkter

Figur 4. Beredskapsstyrelsens metoder for erfaringsoppsamling

Den danske veilederene viser forskjellige metoder for erfaringsoppsamling hvor metodene

ogsa kategoriseres opp mot inndeling leering og kontroll. De presisere altsa at noen typer

evalueringsformer er bedre egnet nar man gnsker a lare.

Tre metoder for avrapportering av laering presenteres: Organisatorisk debriefing, seminar, og

rapport. Maling av lzringen av en gvelse bar skje pa bakgrunn av avklarte kriterier.

| etterkant av en gvelse skal ma en lage en handlingsplan som viser hvordan organisasjonen

vil omsette erfaringene om til konkrete handlinger.
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4.2 Norge

Det skilles mellom trening og gvelser. Med trening menes nar individers kunnskaper og
ferdigheter praves og videreutvikles, mens gvelser omhandler organisasjoners kunnskaper og
ferdigheter. Veilederen handler kun om gvelser. VVeilederen sier at informasjon i scenario og

dreieboken skal som regel ikke gjares kjent for de som skal gves.

Det bar utarbeides en flerarig gvelsesplan. Det blir anbefalt at man utarbeider en
behovsanalyse for gvelsen. Det gis rad om hvilke spgrsmal man ber stille i en slik analyse.

Tips og rad hva gjelder gvelsesmal finnes ikke i den overordnende veilederen, men star hver
for seg i metodeheftene.

Den Norske veilederen deler gvelser inn i fire og har egne metodehefter for hver av dem.

Disse gvelsene er diskusjonsgvelse, spillavelse, funksjonsgvelse, og fullskalagvelse.

4.2.1 Funksjonsgvelse

Hovedboken til DSB presenterer en funksjonsgvelse er en gvelse som tester en eller flere
funksjoner hos en aktar. De gjennomfares vanligvis i lgpet av noen timer eller hgyest en dag.
Funksjonsgvelser kjennetegnes av at deltakerne praktisk gjennomfgrer momenter som er

beskrevet i planverket. Hensikten med en funksjonsgvelse kan veere a

- Teste varslingsplaner og systemer,

- Teste samband,

- Teste ny metodikk,

- Teste beslutningsprosesser innen og mellom organisasjoner,
- Teste funksjon og teknikk

- Teste sjekklister og deler av et planverk.

@velsesmal for en funksjonsgvelse presenteres i metodehefte for funksjonsgvelse. For en
funksjonsgvelse anbefales det at man utarbeider et eller flere gvelsesmal, slik at man kan
evaluere gvelsen. Det er en klar fordel at det formuleres indikatorer til hvert av malene. Disse
utgjer hovedsakelig observasjonspunkter og er en stgtte for den som skal vurderer

maloppnaelse. Eksemplene som veilederne nevner er konkrete og malbare.

Innenfor teorirammeverket om testing, trening og gvelser presenteres en funksjonsgvelse som

testing. Hensiktene med gvelsen presenteres kategorisk som testing, og de gvelsesmalene som
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listes opp som eksempler i metodehefte handler om a sjekke om man kan gjennomfare en

aktivitet innen et visst antall minutter.

4.2.2 Diskusjonsgvelse

| en diskusjonsgvelse diskuterer gvingsdeltakerne en problemstilling pa bakgrunn av et
scenario. Diskusjonen styres av en gvingsleder. Det kan vare en fordel & informere deltakerne
om scenarioet og/eller hovedproblemstillingen i forkant av gvelsen, slik at de kan forberede
seg. De konkrete dilemmaene og utfordringene/problemstillingene de skal stilles overfor kan
godt veere hemmelig frem til gvelsestart.

@vingsformen passer for de som, gjennom diskusjon, gnsker &:

- @ke kunnskap om planverk

- Identifisere eventuell ulik forstaelse og bruk av planverk.

- Identifisere ansvars- og rolleforstaelse.

- Forberede kommende gvelser.

- Resonere runde spesielle moment/spgrsmal.

- Diskutere risiko- og sarbarhetsanalyse og mulige hendelser som kan ramme

organisasjonen.

Diskusjonsgvelsen egner seg til 8 komme fram til hensiktsmessige rutiner for samarbeid og
samvirkeformer. En diskusjonsgvelse er ogsa nyttig nar man gnsker & utarbeide rutiner for
omrader eller funksjoner som ikke er tilstrekkelig utprevd eller gvet, eller som er helt nye.
Gjennom en diskusjonsgvelse kan det ogsa avdekkes problemstillinger som ma utredes far

man gar videre.

4.2.3 Spillavelse

En spillavelse bestar av to hoveddeler: de gvende aktgrene og et motspill. Motspillet fungerer
som omverdenen for de gvende, og spiller de funksjonene eller rollene som de gvende skal ha
kontakt med. Dette innebzrer at kommunikasjon foregar dels mellom de deltakende aktarene,
og dels med motspillet i den simulerte omverdenen. Alt skal gjennomfgres som om det hadde
veert en reell handtering av en virkelig hendelse, men det foretas ingen

handlinger/kommunikasjon utenfor spillet. Deltakerne i gvelsen skal ta utgangspunkt i den
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rollen de er tillagt i en reell hendelse. Scenarioet i en spillgvelse kan veere kjent i forkant. Med
bakgrunn i scenarioet skal gvingsdeltakerne handtere hendelser som spilles inn fra de

motspillerne i den simulerte omverdenen.
En spillgvelse kan brukes til a:

- Teste og/eller utvikle praktiske og konkrete problemstillinger og evner i
krisehandteringen.

- Teste rutiner og systemer.

- Teste samvirke med andre akterer og deres oppgaver i krisehandteringen.

- Utvikle samvirkeplattformer og modeller for informasjonsutveksling med andre
aktarer.

- Utvikle, teste og dele situasjonsbilder sa vel internt som mellom aktarer.

4.2.4 Fullskalagvelse

En fullskalagvelse bestar av alle elementene som inngar i en spillgvelse, i tillegg til
funksjoner (gjerne fra taktisk niva) som utfarer et praktisk arbeid. @velsen brukes ofte i
forbindelse med gvelser der redningstjeneste, politi, helsevesen og forsvar er involvert, men
kan ogsa forekomme pa andre omrader. En fullskalagvelse gjennomfares alltid i sanntid.

Under gvelsen benytter man bekledning, arbeidsmetoder og utstyr som man bruker til vanlig.

Denne gvingsformen kan veere spesielt leererik fordi situasjonen oppleves som mer realistisk,
og gir de svende muligheten til & komme nart den virkeligheten de arbeider i. Det gir ogsa

mulighet til & teste dette i en presset situasjon og pa en realistisk mate.
Fullskalagvelser er egnet til a:

- Teste og gve innsatsplaner.

- Teste, roller, evne og kompetanse.

- Teste og @ve samspillet og handteringen pa et ulykkessted.

- Teste og forbedre samvirke og samordning mellom ulike myndigheter, aktgrer og
nivaer.

- Teste opp- og nedskalering av ledelse, mannskap og ressurser i en konkret situasjon i
felt.

39



Til tross for sin kompleksitet er fullskalagvelsen en viktig gvingsform for alle som

gjennomfgrer innsatser i felt.

4.2.5 Evaluering

Umiddelbart etter gvelsen bgr man gjennomfare en diskusjon sekvens, eller en After Action
Review. Her skal deltakerne fa muligheten til & muligheten til & diskutere hva som gikk bra og

hva som gikk darlig.

Med en evaluering gnsker man & dokumentere hva som skjedde, analysere hvorfor det
skjedde, vurdere leeringspunkter. I en evaluering skal man farst og fremst vurdere

maloppnaelse

Datagrunnlaget for evaluering kan baseres pa observasjoner, sparreskjema, dokumenter, og

intervjuer.

4.3 Sverige

Med gvelse menes aktiviteter som omfatter en eller flere akterer, og som farst og fremst har
til hensikt a identifisere svakheter og preve/utvikle evner. Med trening menes det at individers
kunnskaper og ferdigheter praves og utvikles. Det spesifiseres at veilederen kun dekker

gvelser.

Det anbefales at man utvikler en flerarig gvelsesplan.

Evalueringen av gvelsen er viktig da den tiden og ressursene man bruker pa en gvelse vil veare

bortkastet hvis man ikke leerer noe av det.

@velser deles inn i fire typer: seminargvelse, simuleringsgvelser med motspill, gvelser med

feltenheter, og funksjonsgvelser.

4.3.1 Seminargvelse
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En seminargvelse er en gvelse hvor en gvelsesleder leder en diskusjon rundt en
problemstilling eller et scenario. @velsen karakteriseres ved at deltakerne sammen gar
igjennom og diskuterer hvordan de vil lgse ulike typer problemer. Det kan veere lurt at
deltakerne far vite om scenarioet i forkant, slik at de kan forberede seg og ta med relevant

planverk. Man kan holde problemstillingene eller dilemmaene hemmelig.
Seminargvelser kan blant annet brukes for a:

- Utvikle rutiner for krisehandtering.
- Reflektere over hendelser som kan rammen aktgren.
- Analysere problemstillinger og mulige lgsninger, og som forberedelse for en senere

gvelse.

4.3.2 Simuleringsgvelse

En simuleringsgvelse er en gvelse som praver krisehandteringskapasiteten til
myndigheter/aktarer, alene eller sammen. Omverdenen utgjares av en spillstab som simulerer
andre aktgrer. Denne typen gvelser skal i sa stor grad som mulig skje i et miljg og med
oppgaver som ligner virkeligheten. Ut i fra et overordnet scenario skal deltakerne reagere pa

innspill. Alt skal gjennomfaeres som det hadde veert en virkelig hendelse.

Scenarioet et i en simuleringsgvelse kan vere kjent i forkant for deltakerne, da fokus for de
gvende er & reagere ut i fra sin rolle i krisehandteringssystemet etter nzrhets-, likhets-, og
ansvarsprinsippet. Under gvelsen skal handteringen skje som i virkeligheten for at fa best

mulig grunnlag for evaluering. Simuleringsgvelser bgr gjennomfares i sanntid.
Eksempler pa hensikten med en simuleringsgvelse:

- A prove eller utvikle praktiske og konkrete utfordringer og evner i
krisehandteringssystemet.

- A prove rutiner og system.

- A prave samvirke med andre aktgrer og deres oppgaver i krisehandteringssystemet.

- A utveksle samarbeidsplattformer og modeller for informasjonsdeling med andre
aktarer.

- A utvikle og prave situasjonsforstaelse internt og mellom aktgrer.
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Ved planlegging av en simuleringsgvelse er det viktig at de gvende er enige om de felles
malene for gvelsen og har gjort en analyse av egen organisasjons ambisjoner og spesifikke
mal. Med utgangspunkt i dette kan gvingsledelsen dimensjonere motspillet pa best mate.

4.3.3 @ving med feltenheter

@ving med feltenheter kjennetegnes av at et ledelsesniva, ofte kalt for operativt niva, har
underordnede funksjoner eller enheter som utfarer praktisk arbeid. @velsen gjennomferes

alltid i realtid og man bgr anvende vanlig utrustning og arbeidsmetoder.

@velse med feltenheter er veldig lererike da de gjer det mulig for deltakerne & komme nzare
den virkeligheten som de senere skal jobbe i. @velsesformatet gir ogsa gode muligheter til &

evaluere kompetanser og formal hos bade enkelte aktarer og system, ogsa under stress.

@velser med feltenheter er tross sin kompleksitet, en ngdvendighet for alle som gjennom

operative innsatser i felt, og er egnet for:

- A prove innsatsplaner i det miljg/terreng der de er tenkt & gjennomfares.

- A prove de ferdigheter og roller som personellet normalt kan forventes & arbeide med.

- A prove og trene samvirke og samordning pa ulykkesplass mellom flere ulike
myndigheter og personalgrupper.

- A prave og trene styrketilvekst og reduksjon og endrede ledelsesforhold i felt.

4.3.4 Funksjonsgvelser

En funksjonsgvelse kan defineres som en gvelse som praver en eller flere funksjoner hos en
aktgr og/eller i beredskapsplanen. Det kan gjelde bade teknologi, organisering, og

kompetanse.

Dette samlingsbegrepet er ikke et like definert format, da det i sterre grad handler om hva som
skal gves/gjennomfares og hvordan. Funksjonsgvelser kjennetegnes ved at deltakerne praktisk

giennomfgrer moment eller deler av moment som inngar i beredskapsplanen.
Hensikten med en funksjonsgvelse kan vere:

- Prave deler av varslingsplaner (alarmgvelse).

- Prave oppstart av ulike funksjoner eller hele staber (startgvelse).
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- Prgve sambandssystem.

- Prave ny metodikk i arbeidet for eksempel ved stabsarbeid.

- Prave spesielle momenter som inngar i en sterre sammenheng.

- Prove beslutningsprosesser innen og mellom organisasjoner.

- Prove deler av en plan, funksjon eller teknikk.

- Aregelmessig og etter oppdateringer prave sjekklister og delplaner av
beredskapsplanen samt kontrollere at instruksene forstas av de som skal bruke dem.

4.3.5 Evaluering

Det papekes at det finnes to mater a evaluere en gvelse pa: man kan evaluere gjennomfgring
av gvelsen, eller evaluerer selve planleggingsprosessen, altsa en evaluering av metoden for
gvelsesplanlegging. Veilederen og tilhgrende metodehefter fokuserer pa evaluering av selve

gvelsen, selv om evaluering av metoden ogsa kan gjeres.

Evaluering av en gvelse er som regel alltid & leere, og handler om a ta frem styrker og
svakheter som behgves for a systematisk utvikle ngdvendig kompetanse for a handtere
ulykker og kriser. Det presenteres i veilederen en del kriterier man burde ved evaluering som
talt sett utgjar en serdeles profesjonell evaluering. Man skal presentere metoder, analysen
skal ta hensyn til alternative tolkningsmuligheter, evaluering skal sa langt det er mulig veere
etterpravbar og transparent. Det ser ut til & veere ganske tydelig at kriteriene som legges til

grunn for evalueringsprosessen baseres pa hvordan en vitenskapelig tilnserming burde vere.

| etterkant av en gvelse skal ma en lage en handlingsplan som viser hvordan organisasjonen

vil omsette erfaringene om til konkrete handlinger.

4.4 Sammenligning av gvelsestyper

Fgr man gar videre til diskusjonen kan det vaere greit & forsgke @ sammenlignde de
forskjellige gvelsestypene. | tabellen under setter jeg opp @velser som jeg mener ligner mest

pa hverandre.

Hva gjelder kategoriseringen av gvelser er de norske og svenske kategoriene veldig like i

forhold til de opplistede formalene med gvelsene, noe som ikke er sa rart da den norske
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veilederen er utarbeidet med utgangspunkt i den svenske. Den danske veilederen er ogsa

ganske lik, men skiller seg ut pa noen omrader.

Danmark dilemmagvelse | krisestyringsgvelse | prosedyregvelse | fullskalagvelse

Norge diskusjonsgvelse | spillgvelse funksjonsgvelse | fullskalagvelse

Sverige seminargvelse simuleringsgvelser | funksjonsgvelse | gvelser med
med motspill feltenheter,

Den danske prosedyregvelsen er fremstar noe snevrere enn den norske og svenske
funksjonsgvelsen. En prosedyregvelse virker som den kan brukes til a teste materiell som for
eksempel ngdstramsaggregat, eller rutiner. En funksjonsgvelse pa sin side kan i tillegg brukes
til & gve pa metodikker, beslutningsprosesser og andre funksjoner. Dette betyr at man kunne
brukt en funksjonsgvelse til & gve kommunikasjon i en stab, mens dette formalet faller utenfor
hva de definerer en prosedyregvelse for. Den svenske gvelser med feltenheter skiller seg ut da
denne ikke virker a vaere samme type gvelse som en fullskalagvelse. En fullskala gvelse
virker i praksis a veere en spill og/eller funksjonsgvelse bare i stgrre omfang. Sann sett
presenterer den svenske veilederen fire forskjellige typer gvelser, mens den danske og norske
presentere tre forskjellige typer gvelser, og en type gvelse som er de andre gvelsene i et starre

omfang.

Selv om det ikke finnes noe definitiv standard for hvordan man skal kategorisere gvelser, vil
jeg si at disse fire kategoriene fremstar som relativt likt det som er a finne internasjonalt.

5 Diskusjon

5.1.1 Enkel og kompleks leering

Det er lite ved veilederne som gir klare svar pa hvilke leeringssyn de bruker. Denne
vurderingen er ikke gjort bare pa bakgrunn av det leeringssynet som ligger til grunn i den
valgte teorien, men det er i det hele tatt lite som gir noen forstaelse av hvordan laering skjer.
De er enig i at det er et poeng at man planlegger for a lare, ellers sa hadde neppe disse
veilederne eksistert i utgangspunktet. At det er bedre med en leeringsaktivitet som er planlagt,
heller enn en som ikke er det er imidlertid en sapass generell holdning at den ikke ekskluderer

mange, om noen, syn pa leering. Pa et overordnet niva sa vil jeg si at veilederne gir lite
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informasjon om hvordan individer lerer. Dette ma ses i lys av at den Norske og Svenske sier
at de avgrenser seg til gvelser som de definerer som organisatoriske laeringsaktiviteter. Den
danske veilederene har ikke avgrenset seg til kun det organisatoriske. Selv om organisatorisk
leering ikke er det samme som individlaering s& kan organisasjoner kun laere gjennom at
individer lerer. Fjerner man alle individene fra en organisasjon sa finnes det ikke lenger
kunnskap igjen i den organisasjonen. En seminar-, eller diskusjonsgvelse, selv om man kan
definere det som en gvelse med hensikt & utvikle en organisatorisk kapasitet heller enn
enkeltpersoner, handler unektelig om & lere enkeltpersoner noe. Det samme kan man ogsa si
om de andre typene gvelser. Denne inndelingen mellom gvelser og trening oppleves derfor
ikke som pedagogisk nyttig. Denne avgrensningen gjer jeg i sterre grad forstar hvorfor det
ikke er informasjon om leaeringspsykologi i veilederne. Det fremstar like fullt som en mangel,
da det er vanskelig & forsta begrunnelsen for denne inndelingen. Rasjonale for & avgrense en
nasjonal gvelsesveileder til kun omhandle organisatorisk og ikke individlearing er ikke lett &
forsta. Da mange samfunnssikkerhetskriser vil kreve samvirke fra flere organisasjoner, som
ofte er manglende, kunne jeg forstatt en vinkling mot et organisatorisk og inter-organisatorisk

retning, men ikke et fraveer av individlaering.

Samtidig snakker man om bade testing og utvikling av kompetanse under flere av de
forskjellige ovelseskategoriene. Selv disse veilederne i prinsippet har avgrenset seg bort fra
trening av enkeltindivider, snakker man fortsatt om kompetanse. Dette er ikke rutiner,
planverk, eller system, og forstas derfor som knyttet til enkeltindivider eller grupper da det er
vanskelig & forsta hvordan en organisasjon skal bygge kompetanse uten at enkeltindivider
leerer noe. Dermed virker det som man bare delvis har gjort denne avgrensningen, som ikke
gjer den noe enklere a forsta. En gvelse ma ses i et helhetlig perspektiv, da blir det ganske

kunstig & kun dekke organisatorisk og ikke individlering.

Nar det gjelder lzering pa et overordnet niva sa viser veilederne at de har en grunnforstaelse i
form av at handlinger ved en gvelse er ikke nok, det er ngdvendig med refleksjon. Det er
imidlertid lite informasjon om hvordan veiledning ber gis i denne refleksjonsfasen. Den
Danske veilederen viser en visse kunnskap om at veiledning og informasjon bar gis
underveis, ved at de sier at gvingsleder kan bruke time-out for a belyse spesifikke
leringspunkter, og nar de beskriver forskjellige metoder for erfaringsoppsamling papeker at
observasjon er mest egnet for kontroll, men kan veere egnet for leeringsgvelser hvis man
samtidig driver radgivning. Den Svenske og den Norske virker a forsta at leeringen og de
radene man far skal gis etterpa. Med utgangspunkt i kompleks lzring og spesielt cognitive
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load theory er det et poeng at man hjelper gvelsesdeltakerne med a jobbe seg igjennom
oppgaven, heller enn at de utfarer oppgaven pa egenhand, og sa far feedback. Pa dette punktet
stiller viser altsa den danske veilederen mer pedagogisk kunnskap.

Av de forskjellige gvelsestypene vil jeg si at en spillgvelse/simuleringsgvelse og til en viss
grad krisestyringsgvelsen er det som er best egnet til kompleks leering. Denne gvelsesform
virker & veere den som er best egnet for & gi deltakerne muligheten til a fa prevd faktiske
oppgaver i et riktig tempo. Med et motspill har man muligheten til & gjere situasjonen
dynamisk og egnet for & utvikle ikke-gjentagende ferdigheter. Det er dog fullstendig mulig a
gjennomfare en spillgvelse pa en mate som ikke legger gode forutsetninger for lzring.

Planlegging ¢ @velse $ Evaluering

Mye og utfyllende Praktisk talt ingen Mindre utfyllende en

informasjon. Ganske informasjon. «Sort boks» planlegging, men fortsatt

enkelt 2 kunne se om man en god del informasjon.

har oppfylt anbefalinger Spesifikke rad som gir

eller ikke. muligheten til a male i
hvilken grad man felger
veileder.

Figur 5. Informasjon i gvelsesfaser

Total sett gir samtlige av veilederne desidert mest informasjon om planleggingsfasen av
gvelsen, men det er ogsa en god del informasjon pa evalueringsfasen. For selve gvelse, altsa
avholdelse av gvelsen er det imidlertid ganske fraveerende av tips. At de forskjellige typene
gvelser blir presentert med forskjellige hensikter viser at man har en forstaelse for at de
forskjellige formatene gir forskjellig leeringsutbytte, men denne tanken fares ikke videre. Men

kan med andre si at man forstar at det skjer noe under gvelsen man kan leere av, men det er
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uklart ngyaktig hvordan dette skjer eller hvordan vi kan pavirke det. Med tanke pa hvor mye
0g tidvis detaljert informasjon om gis om planlegging og evalueringen, er det ganske
pafallende at lite rad som gis for selve gvelsen. At selve gvelsen er i mye mindre grad er en
standardisert aktivitet enn planlegging er nok del av forklaringen. Men at selve gvelse, som
jeg vil omtale som den definitivt viktigste delen av selve prosessen, i praksis ikke forklares

bedre enn at «her skjer det noe vi kan lare av» er vanskelig a forsta.

Kunnskapen om at kompleks leering bgr starte med en hel realistisk oppgave under mye
veiledning og statte er ikke tilstede. Jeg kan ikke si at jeg finner noe informasjon som direkte
eller indirekte skiller mellom enkel lzering, og kompleks leering.

5.1.2 Gjentagende og ikke gjentagende ferdigheter.

Da veilederne ikke skiller mellom enkle- og komplekse ferdigheter, sa er det heller ikke noe
serlig skille mellom gjentagende og ikke-gjentagende ferdigheter i veilederene. Dette er en
utfordring da krever forskjellige laeringstilneerminger (trening og evelser). En ikke-
gjentagende ferdighet burde ikke forsgkes a leeres gjennom trening. Krisehandtering er en
oppgave som innebzrer & lase komplekse problemer, og spesielt beslutningstaking. Innen den
konteksten er det verdt  tenkte pa at Quarantelli (2000) kategoriserer kriser som kvalitativ og
kvantiativt annerledes fra rutinemessige ngdsituasjoner. En typisk rutinemessig ngdsituasjon
vil veere en trafikkulykke for ngdetatene. En slik rutinemessig ngdsituasjon kan kanskje i stor
grad lgses ut i fra standardiserte regler ofte kalt stdende ordre eller Standard Operating
Procedures (SOPs). Disse reglene, eller rutine basert beslutningstaking kan forstas som en
gjentagende kompetanse. Det er derfor ikke uvanlig i miljger med grad av beredskap som for
eksempel piloter at man driller pa slike rutiner eller automatiserte handlinger. Men da en krise
kan forstas som kvalitativt og kvantiativt annerledes enn en rutinemessig ngdssituasjon, blir
ogsa beslutningstakingen annerledes. Mer spesifikt blir beslutningstaking en ikke-gjentakende
ferdighet. Denne forstaelsen burde helst vaert inkludert i veilederene. Man burde ikke forsgke
a lere folk opp til at det finnes en riktig standardisert lgsning pa komplekse problemer som

krever situasjonsbasert tilpasning.
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5.1.3 Cognitive Load theory

Pa en generelt grunnlag anbefaler veilederne at man gjer en analyse av kompetanseniva og
kompetansebehov, og tilpasser gvelser etter kompetansenivaet. Det a forsgke a tilpasse
vanskelighetsgraden av gvelsen i forhold til deltakerne er i trdd med Cognitive Load theory pa
et overordnet niva. Nar man dykker litt dypere ned i materie er det imidlertid vanskelig a
finne at man har tatt hensyn til cognitive load theory, og den kunnskapen at mennesker har en
begrenset kognitiv kapasitet som man ma ta hensyn til. Ideelt sett skulle man her sett om at
vanskelige & ny oppgave burde lares bort med mye veiledning, at man gir instruksjoner i

korte steg, og at man forsgker a holde stressnivaet lavt.

Et eksempel som virker & ikke ta hensyn til cognitive load theory er kategoriseringen av en
fullskalagvelse som lering/kontroll. Dette oppleves noe merkelig da dette antyder at en
fullskalagvelse vurderes til veere mest egnet til lering. En fullskalagvelse vil involvere flere
nivaer av en eller flere organisasjoner. Erfaring viser at dess flere som deltar i en gvelse, dess
vanskeligere, dess vanskeligere vil det vaere a gi alle et godt leeringsutbytte (St. Meld. 10,
2016-2017). For at alle skal fa muligheten til & videreutvikle eller lere ferdigheter, krever det
at de blir gitt riktige forutsetninger for dette. Disse forutsetningene er igjen basert pa hva
andre akterer gjar. For at man skal sikre at akterer far gode forutsetninger for a leere det de
skal leere, ma det veere gitt hvilke innslag som kommer fra andre. Med andre ord ma
handlingene falge et skjema. Dette betyr at tempo for leeringen ma faglge gvelsens tempo. Det
a ta hensyn til Cognitive Load Theory, som muligheten til & senke tempo, eller velge &
gjennomfgre enklere oppgaver, som er handlinger som kan veere ngdvendig hvis man ser at
deltakerne ikke er pa det nivaet man trodde, blir ikke mulig i noen szrlig grad. Lering blir
dermed et sparsmal om man klarer & henge med i gvelsens tempo, heller enn at gvelsen blir
justert til et tempo deltakerne kan lzere av. Denne reduserte evnen til tilpasning betyr at jeg
mener denne gvelsestypen er best egnet til testing, eller kontroll ut i fra den danske

veilederen. En fullskalagvelse er best forstatt som en eksamen i krisehandtering.

Pa seminargvelser mener den svenske og norske veilederen at det kan vere nyttig a la
deltakerne vite om scenarioet pa forhand. Dette er et fornuftig rad da det er vanskelig a se

pedagogiske gode grunner til & holde denne informasjonen hemmelig. En seminargvelse er en
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diskusjon om problemstillinger og det er ingen grunn til a tro at diskusjonen blir bedre om

deltakerne ikke far forberede seg i forkant.

Motargumentet for & gi informasjon om gvelsen til deltakerne er at det ikke blir realistiske i
form av stress eller overraskelse moment. Dette argumentet har dog det problemet at en
diskusjonsgvelse primert handler om kunnskaper og ikke ferdigheter. Det & diskutere hvordan
man skal handtere en hendelse, og det & faktisk handtere en hendelse er to forskjellige ting.
Det & veere i stand til & forklare prinsipper for god kommunikasjon under kriser, betyr
overhodet ikke at man faktisk er i stand til & kommunisere pa denne maten. En
diskusjonsgvelse har derfor den svakheten at den er egnet til & utvikle kunnskaper, men er
ikke egnet i noen serlig grad til & utvikle ferdigheter, og spesielt ikke komplekse ferdigheter.
Overraskelse og stress har sin plass i et leeringsdesign for laering av komplekse ferdigheter,
men gnskes & holdes sa lavt som mulig nar man skal lzre ferdigheter da dette reduserer den

tilgjengelige kognitive kapasiteten til de som skal lzere.

Det a tilbakeholde informasjon om en diskusjonsgvelse vil fare til darligere forberedt
argumenter og lgsninger, og gkt stress som reduserer potensialet for leering. Fra et
leringsperspektiv er det derfor vanskelig a finne gode argumenter for & holde informasjon om
denne typen gvelser tilbake. Det kan riktignok vare noen situasjoner hvor dette er fornuftig,
som for eksempel nar deltakerne i gvelsen har stgrre tro pa sin egen evne enn de strengt talt
burde, som ikke er et ukjent konsept (Unsgaard & Silkoset, 2006. Drennan & McConnell,
2007. i Beerens & Tehler, 2016). | dette scenarioet kan det a tilbakeholde informasjonen om
gvelsen brukes til a avdekke svakheter med forslag man kom pa der og da, og andre forslag
man har hatt bedre tid til & jobbe med, for & demonstrere at beredskapen kanskje ikke er sa

god som man tror.

Den norske veilederne anbefaler som et generelt rad for alle gvelsestyper at informasjonen i
dreieboken og scenarioet som regel skal holdes hemmelig for deltakerne. Det er definitivt
tidspunkter hvor dette er fornuftig, men at dette skal veere en generell regel virker ikke lurt.
Innenfor rammeverket om testing, trening og gvelser sa er en test, hvor man gnsker a fa et
bilde av realistiske presentasjoner fra en organisasjon eller person, en aktivitet hvor man ofte
bar holde informasjonen hemmelig. Hvis man gnsker a vite hvor lang tid det ville tatt &
evakuere et bygg eller mobilisere en gruppe mennesker under vanlige omstendigheter, sa er
det definitivt et poeng at deltakerne ikke far muligheten til & forberede seg spesielt. Der hvor
testing gir oss kunnskap om hva vi trenger a lzere, skal trening og gvelser gi oss muligheten til
a leere mens de pagar. Hvis man da skal utfgre en aktivitet som trening eller gvelse, hvor man
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farst og fremst skal bygge kompetanse, sa bar informasjonen deles. Hva er det verste som kan
skje hvis deltakerne far vite informasjonen? At de som skal lzere smuglarer i forkant eller at
de stiller ekstra godt forberedt? At organisasjoner eller personer stiller bedre forberedt enn de
vanligvis ville gjort er ikke et problem hvis hensikten med aktiviteten er at de skal leere
underveis. Det gir oss kanskje ikke et realistisk bilde av den daglige kapasiteten eller
kompetansen, men hele hensikten med at man spesifikt arrangerer trening eller gvelser er
nettopp at man skal ha bedre forutsetninger enn vanlig til & leere. A bare utfgre noe man pleier
a gjere pa en mate som man pleier & gjere det pa er neppe den beste bruken av

gvingsaktiviteter.

Dette betyr blant annet & redusere stress til et niva som gir nok kognitive kapasitet til at det
tillater laering. Reduserer betyr ikke a fjerne. Som nevnt tidligere innen Cognitive load theory
sa vil vi sa langt som mulig fjerne den ungdvendige stressbelastningen som stammer fra et
mindre hensiktsmessig leeringsdesign. Det a fjerne stress som er en grunnleggende del av den
handlingen man skal utfare innebzrer a bryte den ned i deler for a sette den sammen igjen
senere, noe som fungerer darligere for leering av komplekse ferdigheter og bar derfor unngas
hvis mulig. Fra et perspektiv om kompleks l&ering ma laeringen vaere integrert. For aktiviteter
som naturlig vil utfare i en stresset situasjon er det ngdvendig a ivareta en grad av stress ogsa
under opplaringen. Hovedutfordringen her blir da & nivatilpasse leeringsaktiviteter, slik at
oppgavens kompleksitet og stressniva ikke overstiger hva de som skal leere kan prestere.
Innenfor for eksempel beslutningstaking er det ngdvendig & ivareta en grad av stress nar man

skal gve denne typen ferdigheter.

5.1.4 Testing, Trening og @velser

Rammeverket for testing, trening og gvelser falges ikke til det nivaet som hadde veert
gnskelig, men deler av tankegangen er mulige a finne. Funksjonsgvelser eller
prosedyregvelser beskrives som en gvelsestype som beskrives med hensikt a teste eller prave
funksjoner. Samtlige av veilederne omfavner dermed konseptet at en test finnes, og har en
annen hensikt en gvelser hvor man skal bedrive kompetansebygging. En av tingen som jeg
dog savner her er svaret pa hvorfor. Hadde veilederne gitt forklaring/lkompetanse om hvorfor
a teste en funksjon og det a bygge kompetanse burde veere to forskjellige aktiviteter, ville

dette veert & gi konkrete rad om leering som ville veert nyttig for gvelsesplanleggere a forsta.
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De forskjellige typene gvelsene kan kategoriseres etter denne testing, trening, og gvelser

rammeverket.

En seminar- eller diskusjonsgvelse er ikke velegnet til a utvikle ferdigheter normalt sett og
vurderes derfor primart som en treningsaktivitet, men den kan likevel veere et nyttig verktay i
a utvikle ferdigheter innen beslutningstaking. En kjent metode for & bygge kompetanse innen
beslutningstaking er Tactical Decision Games(TDG) (Crichton, Flin, & Rattray, 2000). En
viktig forutsetning her er imidlertid at de som skal delta pa en TDG har tidligere erfaring slik
at de har en viss forstaelse av hva som kan fungere og ikke. A jobbe seg igjennom forskjellige
scenarioer og lgsninger vil gi deltakerne flere erfaringsmeanstre til a ta beslutninger med.
Innenfor rammen av en diskusjonsgvelse med hensikt a utvikle kunnskaper om
beslutningstaking, bar stress reduseres sa langt som mulig, men en diskusjonsgvelse som skal
utvikle ferdigheter innen beslutningstaking sa ma en del stress opprettholdes. | praksis Vil
dette bety at denne typen aktivitet er en av de unntakene hvor deler av informasjonen om
scenarioet bar holdes skjult. Det overordnede tematikken kan rgpes, men det er et
leeringsmessig poeng at deltakerne kun far fa minutter til & behandle problemstillingene.
Diskusjon i etterkant bar vies god tid slik at refleksjonsfasen i leeringsprosessen blir
utfyllende. Selv om en diskusjonsgvelse derfor primaert vurderes som trening, da den ikke gir
muligheten til & uteve ferdigheter, sa kan den likevel brukes som gvelse hva gjelder

beslutningstaking for TDG.

Den danske veiledningen kategorisere de fire gvelsestypene ut ifra om de er mest egnet for
kontroll eller lzering. Denne inndelingen er en pedagogisk orientert inndeling da den gir et
skille mellom gvelser man gjar for a leere, og gvelser man bruker til a forstd hva man ma lere.
Med utgangspunkt i stress og cognitive load theory s er skillet mellom hvordan man
tilrettelegger aktiviteter som man skal lzere av, og aktiviteter som skal teste laeringen, ganske

betydelig og fornuftig pedagogisk sett

Hvis man da tar & modifiserer modellen om testing, trening og gvelser til & inkludere de fire
forskjellige typene gvelser, sa blir spillavelser tilsvarende gvelser, en diskusjonsavelse blir
primert for trening, mens fullskala- og funksjonsgvelser passer best under testing. Satt opp pa
denne maten er det imidlertid noen hull. Trening er en aktivitet som burde ha flere kategorier
enn en diskusjonsgvelse, da trening definitivt ogsa burde innebzare «hands on» aktiviteter. At

det mangler en kategori for denne typen aktiviteter er nok pa grunn av avgrensingen som den
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norske og svenske veilederen har gjort til & ikke inkludere individlaering. Som tidligere nevnt
fremstar dette som en veldig merkelig avgrensing da en veiledning til gvelsesplanlegging
burde vere holistisk. Det er ganske apenbart at enkeltmenneskers kompetanse er viktig for
beredskapen i en organisasjon, og at gvelser er noe de larer av, og det er en ngdvendig
aktivitet for dem. Den Norske veilederen er pa totalt 252 sider, mens den svenske er pa hele
449, da er det ganske bemerkelsesverdig at det ikke finnes noen som helt form for
informasjon om hvordan mennesker lerer. Den danske veilederen som ikke har gjort dette
skille, klarer pa sine 36 sider & fa med flere rad for laering enn de to andre veilederne. Spesielt
merkelig er dette skillet med tanke pa at formalene som de forskjellige typene gvelser bruker
som for eksempel «Teste og/eller utvikle praktiske og konkrete problemstillinger og evner i
krisehandteringen.» fra den norske spillavelsen eller «A prave eller utvikle praktiske og
konkrete utfordringer og evner i krisehandteringssystemet.» fra den svenske

simuleringsgvelsen, er mal som ganske direkte beskriver laering som enkeltindivider ma gjare.

Diskusjonsgvelse

]

Trening Trening

Case

Testing
Mye stotte og Mindre stgtte Ingen stotte
veiledning og veiledning oggveiledning

Spillgvelse

Fullskala- og
funksjonsgvelse

Figur 6. Modifisert modell for testing, trening, og avelser. (den forenkelde 4CID modellen)

5.1.5 Oppsummering av diskusjon ved Forskningsspgrsmal

Forskningssparsmal 1: Hvilket leeringssyn har veilederne, altsa hvilken forklaring gir de pa

hvordan lering fungerer?
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Veilederne virker & ha noe serlig til syn pa lering, da det ikke presenteres rad og tips for
hvordan lering skjer. Det er en overordnet forstaelse at det er ngdvendig med handling og
informasjon for laering, og at den informasjon man samler opp etter gvelsen bgr
kommuniseres til de som skal lzere av den. Laringssyn fra veilederne kan derfor forklares
slik: mesteparten av leeringen skjer etter en gvelse, og leering skjer ved at man blir presentert

for informasjon. Dette forstaelsen utelukker veldig fa perspektiver pa leering.

Forskningsspagrsmal 2: Hvilke metoder, fremgangsmater, tips og rad gis for & oppna god

leering av gvelser?

Veilederne virker a forsta evalueringen og presentasjonen av evalueringen i etterkant av
gvelsen som en viktig tilnaerming for leering. Hvis man har hatt en gvelse som varer i flere
timer, eller til og med flere dager, sa vil det vaere vanskelig & huske hver handling man kunne
leert noe av. Selv om en evalueringsfase i etterkant kan veere nyttig, sa er det en begrensing i
hvor mye man klarer & huske bade av handlinger og hvor mange laeringspunkter man klarer a
ta til seg. En annen begrensing er at en evaluering og spesielt utarbeidelse av en rapport med
en handlingsplan er mest egnet for organisatorisk leering. Hvis man etter en gvelse far vite at
man burde tatt bedre beslutninger eller at kommunikasjonen ikke fungerte bra, sa er dette
mindre hjelpsomt hvis man ikke samtidig far muligheten til & prgve a gjere det pa en bedre
mate. | forhold til lzeringsmodellen til Sommer et al (2013) s& kan man si at refleksjon og
kunnskapen om at noe fungerer darlig, ikke er det samme som a fa muligheten til & forandre
pa noe, a bli bedre. Kunnskapen om at noe burde veert gjort bedre er ikke det samme som
evnen til & gjare noe bedre. Hvis det man hovedsakelig far ut av en gvelse er at man burde
veert flinkere pa en visse ferdighet, uten at man far utvikle denne ferdigheten, hva var da
egentlig poenget med gvelsen? Nar skal man i sa fall fa muligheten til & leere dette. En
handlingsplan som sier at man burde fikse dette og dette innen disse tidsfristene er vanlig,
men ikke ngdvendigvis hjelpsomt her. Hvis denne handlingsplanen ikke inkluderer ytterligere
gvelser eller trening, sa er det primaert egnet til organisatorisk leering, med forandring av
administrative og organisatoriske forhold, ikke kompetansebygging av individer. Resultatet
hvor man far vite hva som er darlig, uten at man der og da far muligheten til & gjare noe med
det, er helt ok hvis man gjennomfgarer en test, men er mindre egnet hvis hensikten er

kompetansebygging.
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Forskningssparsmal 3: Brukes forskning innen laering, spesielt kompleks lering i

veilederne?

Svaret pa dette er ganske enkelt nei. Veilederne gir praktisk talt ingen form for rad nar det
gjelder lzringspsykologi eller pedagogikk. Hvis en man starter a lese disse dokumentene med
et sparsmal om hvordan leering fungerer og hvordan man kan designe en gvelse pa en
pedagogisk vennlig mate, sa far man ingen svar. Det gis mye og til tider utfyllende
informasjon om de administrative eller <handverks» aspektene ved gvelsesplanlegging, men
ting som kan forstas a vare relevant for hvordan laring skjer. Informasjon om hvilke
dokumenter en burde utarbeide, og hvordan man burde strukturere planleggings organisasjon,
er utvilsomt nyttig kunnskap, men det alene blir mangelfullt i et helhetlig perspektiv. Hvis
man vurderer planleggingsprosessen opp mot veilederne vil man kunne vurdere om
planleggingsprosessen har veert bra eller ikke, og hva som eventuelt mangler. Problemet med
at kunnskap om leering er ganske fravaerende, er at slik veilederne er utarbeidet kan en gvelse
man lerer mye, og en gvelse man ikke larer noe av, vere planlagt pA samme mate, og begge
kan falge veilederne. Nar det gjelder & differensiere mellom gvelser som er leererike og ikke,

mangler veilederene altsa forklaringskraft.

Med utgangspunkt i at en god gvelse er en gvelse som effektivt skaper leering, sa vil jeg
beskrive det som at veilederne gir tips og rad for god planlegging av en gvelse, men ikke for

planlegging av en god gvelse.

5.2 Oppsummering

Jevnt over virker veilederne a gi fa rad rettet direkte mot individlering, de mekanismene for
leering som finnes i veilederne handler om organisatorisk laering etter gvelsen. Det gis i
praksis ingen pedagogiske rad for hvordan man kan organisere aktivitetene pa selve
gvelsesdagen. Mye og omfattende informasjon gis om den administrative planleggingen, men
stiller man spgrsmalet «hva er forskjellen pa en gvelse hvor deltakerne lerer mye, og en
gvelse hvor deltakerne leerer lite» vil jeg si at veilederne reelt sett ikke gir svar. De
forskjellige kategoriene av gvelser som presenteres i veilederne skiller mellom noen
gvelsestyper de mener er egnet for testing, og andre for leering. Men disse skillene burde
utvise starre nyanser. Til tross for at den danske veilederen er den desidert korteste, er vil jeg

likevel si at det er den av veilederene som har flest tips som kan relateres til individleering.
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For & gi den kort besvarelse av problemstillingen «Hvilke leringssyn kommer frem i de
ulike skandinaivske gvingsveilederne, og hvordan legger de til rette for at
gvelsesplanleggere kan sikre et godt leeringsutbytte av gvelser». Vil jeg si at det
leringssynet som kommer frem i veilederne er av en sa generell natur at det egentlig ikke
utelukker noen tilnerminger til leering, og at disse veilederne i liten grad legger til rette for at

gvelsesplanleggere kan bruke disse dokumentene til & sgrge for god laering av en gvelse.

5.2.1 Videre forskning

Som nevnt i innledningen er dette et forsgk pa a sammenfatte metodikk innen
gvelsesplanlegging med kunnskap om lzring. Dette er et omrade hvor det er et behov for
forskning pa de fleste sparsmal. Et naturlig sted hvor denne forskningen bgar fgres videre er a
avklare hvorfor brukes ikke kunnskap om leering i disse veilederne. Forskningen finnes,
kunnskapen er tilgjengelig, hvorfor blir den ikke tatt i bruk?
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