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Undersogelse af
simulatorstettet uddannelse med mange deltagere
- Taktisk traener med Steel Beasts

Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk treener med Steel Beasts, Antvorskov kaserne 2005. Elever fra Herens Offi-
cersskole (HO) forbereder deres enheders stillinger med hjzlp fra instrukterer fra Harens Taktiske
Trener Sjzlland (HTRS) og HO.

Undersogelsen beskriver de paedagogiske karakteristika ved simulatorstettet uddan-
nelse med mange deltagere. Konkret besvares spergsmalene: a) Hvordan stettes del-
tagernes udvikling af militeere taktiske kognitive faerdigheder? b) Hvad betyder det for
deltagernes lzering, at der er mange deltagere?
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Svanemollens kaserne
21 marts 2006

Forord

Under Institut for Peedagogiks udarbejdelse af narverende undersegelse har tiden naturligvis
ikke staet stille. Mens vi har arbejdet pa at beskrive og forsta virkeligheden, har livet fortsat
sin gang, og det felt vi har undersegt har udviklet sig tilsvarende. Ved Harens Officersskoles
Faggruppe Taktik og ved den taktiske trener i Slagelse er arbejdet med at udvikle taktikun-
dervisning i taktisk treener med Steel Beasts saledes fortsat. Det betyder, at vi er i den positi-
ve situation, at en raekke af de udviklingsmuligheder, vi nar frem til i undersegelsen, ogsa har
veeret identificeret af leerere og instrukterer og allerede har vaeret afprovet i praksis i treene-
ren og fortsat er under udvikling af lerere og instrukterer.

Vi foreslar som perspektiv, at man kan dele simulatorstationerne mellem to elever i stedet for
én station til hver elev, som vi har observeret. Dette skulle ege elevernes refleksion gennem
den patvungne dialog med en makker. Samtidig kunne vanskeligheder ved betjening af spillet
afhjelpes gennem elevernes indbyrdes hjzlp. Man har for nylig gennemfort forseg pa Haerens
Officersskole pa dette omrade. Resultatet var netop eget refleksion, men ogsa i nogle tilfzl-
de frustration over den ekstra udfordring ved at skulle kunne argumentere for lesninger, der
for den enkelte virkede indlysende. Yderligere er det under forberedelse at gennemfere ovel-
ser med Steel Beasts, hvor deltagerne vil blive tildelt en "kerer/stabsofficer”, der betjener
spillet, for sdledes at fjerne betjeningsproblemet fra deltagerne. Der har endvidere vaeret
gennemfoert en avelse, hvor bataljonschefen agerede i spillet gennem en tildelt "ko-
rer/stabsofficer”. Denne konstruktion egede ogsa elevens refleksion - i rolle af bataljonschef
- idet han ferst skulle formulere sine ordrer til sin "kerer/stabsofficer”, fer denne videregav
ordrerne til de undergivne forere.

Et andet perspektiv er at gennemfeore mindre spil i stedet for de spil med op til 20 deltagere,
som vi har observeret. Formalet skulle veere at kunne gennemfere uddannelse, der var mere
malrettet den enkelte, og som kunne gennemferes mere fleksibelt. Ogsa denne tanke er alle-
rede fort ud i livet pa Heerens Officersskole og ved den taktiske traner. Saledes er der plan-
lagt evelser for mindre grupper. Disse ovelser gennemfores i den taktiske traener ultimo
marts 2006.

Det sidste omrade, hvor vi foreslar et element, der kan afpreves, er en yderligere integration
af taktiske dilemmaer i spillet. Det vil sige forberedte aktioner i scenariet, der giver grundlag
for elevens problemlesning og beslutningstagen under spillets gennemforelse. Vedrerende
dette emne oplyser man ved HO og ved treneren, at man allerede har indfejet flere elemen-
ter i scenarierne, der kan udleses med henblik pa yderligere udfordring af fererne i spillet.
Det drejer sig for eksempel om infiltrationer, der vil kunne sattes i vaerk pa et givent tids-
punkt. Dette tidspunkt kan pa baggrund af kampens udvikling afstemmes, sa det passer til
den udfordring, der er den hensigtsmaessige for elevens udvikling.

Vi kan altsa med glede konstatere, at pa en reekke omrader, hvor vi mener det vil veere lon-
somt at eksperimentere med nye metoder, er dette arbejde allerede ivaerksat med positive
resultater.



1. Indledning

Formal

| ar 2005 har Forsvarsakademiet ved Institut for Peedagogik og Institut for Militaerpsykologi
samt Hzerens Taktiske Traner Sjelland og Haerens Officersskole gennemfort en undersegelse
af udvalgte pxdagogiske aspekter vedrerende simulatorstettet uddannelse med mange del-
tagere.

Undersegelsen er baseret pa et casestudie af Haerens Officersskoles anvendelse af den takti-
ske treener pa Antvorskov kaserne i forbindelse med taktikundervisningen pa officersgrund-
uddannelsen.

Formalet med undersegelsen er at stotte Forsvarets enheder, skoler og myndigheder i udvik-
ling af paeedagogikken i forbindelse med simulatorstettet uddannelse. Undersegelsen medvir-
ker til at udbygge grundlaget for undervisning, radgivning og udviklingsarbejde inden for pae-
dagogik og simulatorstettet uddannelse.

Undersegelsens mal er at beskrive de padagogiske karakteristika ved simulatorstettet ud-
dannelse med mange deltagere.

Konkret besvares spergsmalet: Hvordan stettes deltagernes udvikling af militeere taktiske
kognitive feerdigheder, og hvad betyder det for lzeringen, at der er mange deltagere?

Baggrund

Institut for Peedagogik gennemforte i 2004 en undersegelse af simulatorstettet uddannelse
(Institut for Pedagogik 2005, Sjestedt 2005). Denne undersegelse definerede, hvad simula-
torer og simulatorstettet uddannelse var - set fra et padagogisk synspunkt. Undersegelsen
gav forslag til, hvordan Izring kunne fremmes gennem valg af metode ved gennemforelse af
uddannelse i simulatorer. Ved prasentationen af undersegelsen rejste flere deltagere
spergsmalet: "Om undersegelsens konklusioner ogsa gjaldt ved simulatorstettede ovelser
med mange deltagere, for eksempel ved forings- og stabsevelser i taktiske traenere?”. Institut
for paedagogik vurderede, at dette spergsmal ikke kunne besvares pa baggrund af den gen-
nemferte undersogelse, idet simulatorstettet uddannelse med mange deltagere - for eksem-
pel stabs- og signalevelser i taktiske treenere - ikke var en del af det empiriske grundlag eller
pa anden made var tilstraekkeligt behandlet. Da Institut for Peedagogik vurderede, at det var
et vigtigt spergsmal at fa besvaret for at ege raekkevidden af undersegelsen fra 2004, blev
narverende undersogelse ivaerksat.

Mal

Det er en grundleggende forudsatning, at nerveerende undersegelse er en opfelgning pa
vores undersoegelse af padagogik og simulatorstettet uddannelse fra 2004. Saledes er den
gamle undersogelse teoretisk grundlag for den nye. Det vil sige, at de konklusioner vedreren-
de simulatorstettet uddannelse, vi fremsatte i 2004, er de pointer, vi ser den nye underse-
gelse i forhold til. Dermed bliver den nye undersegelse savel en viderebearbejdelse som en
validering af de hidtidige konklusioner. Dette illustreres i folgende figur:



Figur 1. Sammenhang vedr. metode mellem undersggelsen i 2004 af simula-
torstgttet uddannelse og undersggelsen i 2005 af simulatorstgttet uddannelse
med mange deltagere.

Undersggelse af simu-
latorstattet uddannelse
med mange deltagere
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latorstattet uddannelse Validering
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| forhold til den gamle undersegelse @ndrer vi pa to forhold. For det ferste underseger vi,
hvilken betydning det har, hvis der er mange deltagere i den simulatorstettede uddannelse. |
den gamle undersegelse har vi allerede set pa uddannelse med fa deltagere. Derfor anvender
vi dette som reference og indsamler i den nye undersegelse kun nye kilder vedrerende ud-
dannelse med mange deltagere. De to dataset sammenlignes, og vi ser pa forskelle og lighe-
der.

For det andet s=tter vi i nervaerende undersegelse fokus pa de kognitive faerdigheder. Det vil
sige, at vi underseger uddannelse i teenkning i forbindelse med for eksempel problemlesning
og beslutningstagen. Kategorien er defineret i den forste undersegelse. Her udelukkede vi
ikke kundskabsomrader eller bestemte former for lzring. Det var en del af undersegelsen at
beskrive hvilke former for lering, der kunne finde sted i simulatorstettet uddannelse. Som
resultat fandt vi, at leering i simulatorstettet uddannelse kunne opdeles i tre kategorier:

e Procedure/regel feerdigheder
e Sanse-bevaege faerdigheder
e Kognitive faerdigheder

| nerverende undersegelser valger vi én kategori ud, medens de andre er mere | baggrun-
den. Muligheden for detailstudiet er netop til stede, fordi vi har foretaget et indledende
breddestudie, hvor de kognitive faerdigheder er identificeret som kundskabsomrade, men
overvejelser om de andre kundskabsomrader vil indga i rapporten.



2. Teori

2.1 Simulatorstettet uddannelse, resultater fra 2004

Pa baggrund af undersegelsen i 2004 definerede vi en raekke begreber, der kunne udgere
forstdelsesramme for simulatorstettet uddannelse. Disse begreber udger ogsa grundlag for
denne undersegelse, hvorfor vi bringer et uddrag fra artiklen "Simulatorpaedagogik” (Sjestedt
2005), hvor begreberne kort beskrives.

Simulator og simulation

Der findes mange definitioner pa begreberne simulator og simulation. De felgende definitio-
ner er udarbejdet pa baggrund af eksisterende militaere og civile definitioner. Praemissen for
vores definitioner er den paedagogiske vinkel. Hermed defineres en simulator pa felgende
made:
e En genstand, fremstillet og anvendt med henblik pa leering, der med integration af
menneske, repraesenterer virkeligheden.

Hvor ovenstaende er definitionen pa en simulator, sa definerer vi simulation saledes:
e En simulation er foregivelsen af et virkeligt systems udseende og/eller opfersel.

Forskellen pa simulation og en simulator er, at simulation ikke nedvendigvis inkluderer en si-
mulator. En simulation kan blot vaere, at elever forestiller sig en situation. | dette tilfxlde er
simuleringen ikke understottet af en simulator. Simulation kan vaere en beregning eller analy-
se, der slet ikke indeholder en menneskelig aktor.

En simulator vil derimod altid indeholde en simulation.

Forskellen pa en simulation og en simulator er:
e At en simulator er en genstand; det behever en simulation ikke veere.
e At en simulator inkluderer et menneske; det behever en simulation ikke gore.
e At en simulator er fremstillet og anvendt med henblik pa uddannelse; en simulation
kan have forskellige formal.

Simulationen er alene en repraesentation af virkeligheden. Der er ikke angivet et medie, for-
mal eller andet.

Scenarium og aktiviteter

Et scenarium er den repraesentation af virkeligheden, hvor uddannelsesaktiviteterne gennem-
fores.

| Seveernets Kampinformationsskoles SAR-NAV trener bestar scenariet af det simulerede far-
vand, eleverne sejler og navigerer i. Farvandet indeholder for eksempel kystlinier, stremfor-
hold og andre skibe. Samtidig er simulatoren i sig selv ogsa en del af scenariet. Simulatoren
repraesenterer dele fra en skibsbro, for eksempel radarbillede, mens andre ting er udeladt, for
eksempel mulighed for at orientere sig ved at se ud af vinduet.

Aktiviteterne er de handlinger, eleven gennemferer i scenariet med henblik pa lzring. | SAR-
NAV treneren er aktiviteterne overordnet set knyttet til, at eleven sejler sit skib fra A til B.
For at gere dette overvager han sit skib og farvandet omkring sig. Han kommunikerer med
andre skibe. Han @ndrer sin planlagte rute pa sit kort, og han manevrerer sit skib ud fra sn-
dringerne.
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Aktiviteterne er det helt centrale i simulatorstettet uddannelse. Det vigtige er, hvad eleven
skal gere. Scenariet, herunder simulatoren, har udelukkende til formal at skabe grundlaget for
aktiviteterne.

Referencesituation og realisme

Referencesituationen er den virkelighed, der ligger til grund for simulationen. Det er den kon-
krete situation og de handlinger, som eleven efterfelgende skal kunne gennemfere. Referen-
cesituation er, som det ligger i ordet, reference for uddannelsens scenarium og aktiviteter.

Begrebet realisme dxkker overensstemmelsen mellem referencesituationen og simulationen.
Realisme kan opdeles i tre underpunkter, der gor det mulig at opdele og forsta simulationers
forhold til virkeligheden. De tre underpunkter er:

e Fysisk realisme.

e Operations realisme.

e Psykisk realisme.

Den fysiske realisme er genstandens repraesentation af virkeligheden. Flyvestation Skryd-
strups F-16 MLU simulator har hej realisme pa nogle omrader og lavere pa andre. Der mangler
f. eks. canopy pa simulatoren (glastaget over pilotens sede). Pa dette punkt er den fysiske
realisme lav. Til gengzeld er den fysiske realisme, hvad angar instrumentbraettets udformning,
hoj.

Operationsrealismen kan vi ikke se. Det drejer sig om procedurer, mission og den organisati-
on, som repraesenteres i scenariet. | F-16 simulatoren er procedurerne meget tet pa referen-
cesituationen, og dermed er realismen pa dette punkt hej. Hvad angar organisationen piloten
indgar i er realismen lavere. Af uddannelseshensyn er piloten mere alene om at lese opgaver-
ne i udannelsessituationen, end han vil vaere i virkeligheden, hvilket giver en lavere realisme.

Den psykiske realisme er den mentale belastning pa piloten. | F-16 simulatoren behever pilo-
ten ikke frygte for sit liv, hvis noget gar galt, hvilket er en lavere realisme end ved reference-
situationen. Men den psykiske realisme er hej, hvad angar belastningen gennem at huske og
eksekvere procedurer hurtigt og korrekt.

Hvilken realisme, der ber tilstraebes i uddannelsessammenhang, skal ses i forhold til hvilke
ferdigheder, der skal eves. Kognitive feerdigheder kraever generelt kun lavere fysisk realisme,
hvorimod operationsrealismen ber vere hojere. Procedure/regel faerdigheder kraever hoj ope-
rationsrealisme, og sanse-bevagelse feerdigheder er helt afhaengig af hej fysisk realisme.
Dette forhold udtrykkes i nedenstaende figur:

Figur 2: Nedvendig realisme i forhold til uddannelsesmal.

Sanse-bevaegelse Procedure/regel Kognitive
ferdigheder ferdigheder Faerdigheder
Fysisk realisme Hoj Lavere Lavere
Operations realis- Lavere Hoj Hoj
me
Psykisk realisme Lavere Lavere Lavere




Simulatorpadagogik
Pa baggrund af undersegelsen i 2004 papegede vi endvidere en rekke centrale elementer i

anvendelsen af simulatorer til uddannelse. Her bringer vi ligeledes et uddrag fra Paideia-
artiklen.

Det, vi iseer skal vaere opmarksomme pa i simulatorstettet uddannelse, og som vi kalder si-
mulatorpaedagogik, er muligheden for:

e Malrettet fleksibel tilretteleggelse.

e Gennemforelse tilpasset elevens muligheder for lzring.

e Dialog mellem elev og instrukter.

Det er muligt at tilrettelagge aktiviteter eller valge mellem tilrettelagte forleb med henblik pa
uddannelse ud fra konkrete behov. Der kan nemt skiftes mellem forskellige aktiviteter.

Instrukteren kan tilpasse aktiviteterne til de enkelte elever i takt med deres udvikling og in-
strukterens erkendelse af deres nermeste udviklingszoner. Det vil sige de udfordringer, der
ikke er for store og ikke for sma, men helt optimale.

Undervisningen kan foruden gennemforelse af aktiviteterne stottes af dialog mellem deltage-
re og instrukter. Formalet er dels udveksling af informationer, dels stette til elevens erken-
delse gennem hans formulering og tale.

Simulatorpaedagogikken finder vi i alle faser af uddannelse. Det vil sige planlagning, tilrette-
laeggelse, gennemforelse og kontrol. | gennemferelsen kan vi opdele og forsta en simulator-
lektion som tre faser:

Forberedelse, ovefase og tilbagemelding.

Forberedelse

Malet med forberedelsen er at give eleven forudsatninger for gennemforelse af evefasen.
Instrukterens information skal vaere kort og praecis. Dette skyldes, at ud over belastningen fra
gennemforelsen af aktiviteterne er instrukterens informationer ogsa en belastning.

Hvis instrukteren siger mindre i forberedelsesfasen, bliver der samtidig mere plads til, at ele-
ven kan tale og dermed reflektere over evelsens mal og indhold. Det er ikke tilstraekkelig
stotte blot at fa eleven til at besvare spergsmal. Instrukteren skal opfordre eleven til at ud-
trykke sin opfattelse.

Instrukteren skal begraense sine kommentarer til korrektion af alvorlige fejlopfattelser samt
stille nye spergsmal til eleven.

Qvefase

Instrukteren kan som sagt tilpasse evefasen til den enkelte elev. Aktiviteterne kan tilpasses
elevens udviklingstrin. For eksempel kan der varieres pa hvilke faerdigheder, der skal integre-
res. Tilsvarende kan scenariet tilpasses, eksempelvis gennem indsttelse af flere fjender.
Instrukteren ber vaere usynlig for eleven og sdledes kun gribe ind gennem scenariet.

Instrukterens synlige indgriben skal begreenses sa meget som muligt. Ved fejl skal han prove
at begraense sig og kun rette fejl, hvis det har alvorlig betydning for evelsens gennemforelse.
| stedet skal han gemme sine rettelser til efter evefasen for ikke at forstyrre eleven. Det er
bedst, hvis eleven selv opdager og retter sine fejl. Indgriben ved fejl er et delikat spergsmal,
der i den konkrete evefase ma afvejes mellem muligheden for elevens lzring gennem egen
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opdagelse og rettelse af fejl pa den ene side og risikoen for fejllering eller tidsspilde pa den
anden side.

Instrukteren skal igennem evefasen registrere situationer, som han kan bygge sin tilbagemel-
ding og dialog med eleverne op omkring.

Tilbagemelding

Med henblik pa tilbagemelding vil instrukteren naturligt fokusere pa at fortzlle eleven, hvad
han gjorde rigtigt og forkert. Dette er naturligvis ogsa vigtigt, men instrukteren ber | tilbage-
meldingen begrense sig til det vigtigste. Det er ikke nedvendigt at fa alt med. | stedet ber
eleven have mulighed for at komme til orde. Hjulpet af instrukteren taler eleven sig selv frem
til sine erfaringer. Hvis eleverne generelt gennemforer aktiviteterne med et for dem selv til-
fredsstillende resultat, men set fra instrukterens side en forkert metode og muligvis ogsa for
ringe resultat, ber konsekvensen vaere at rette i tilretteleeggelse af scenarium og aktiviteter
saledes, at eleven selv oplever konsekvenserne, nar han laver fejl i evefasen.

Tilbagemeldingen sker ikke kun fra instrukter til elev. Det foregar ogsa fra elev til instrukter.
Elevens egen tilbagemelding til sig selv samt dialog mellem flere elever.

Tilbagemeldingen lengde og omfang ber tilpasses elevernes mulighed for at opfatte og be-
handle indholdet. Det er altsd ikke hensigtsmaessigt at lade evefasens laengde og antallet af
fejl veere det styrende, det ber nermere veere omvendt. @vefasen ber sdledes tilretteleegges,
sa mangden af situationer, der skal behandles i tilbagemeldingen, passer med tilbagemeldin-
gens hensigtsmaessige omfang.

| den nye undersegelse tager vi udgangspunkt i disse begreber og for-forstaelser af simula-
torstettet uddannelse, der er gennemgdet ovenfor.

2.2 Simulatorstettet uddannelse, udbygning

| forlengelse af de ovenfor beskrevne definitioner og metoder har vi foretaget en yderligere
sondering af praksisfeltet simulatorstettet uddannelse. Formalet har veret at indsamle flere
erfaringer med den padagogiske side af simulatorstettet uddannelse. Vi har sdledes besegt
en reekke uddannelsessteder, bade militeere og civile, og hvert sted har vi spurgt efter szrlige
paedagogiske retningslinier eller erfaringer.

Svendborg International Maritime Academy

Et vigtigt sted i dansk sefart og i udviklingen af simulatorstettet uddannelse er Svendborg
International Maritime Academy (SIMAC). SIMAC uddanner og efteruddanner skibsofficerer og
maskinmestre, og i dette arbejde anvendes i vid udstraekning simulatorer. Ved vores besog
ved SIMAC 13 SEP 05 fik vi forevist en simulatoropstilling, der havde til formal at uddanne
maskinmestereleverne i grundlaaggende maskin- og proceskendskab. Opstillingen var et for-
seg, hvor en meget avanceret "drilling” kontrolpult var koblet sammen med en skalamodelop-
stilling af handtering af rer. Eleverne havde mulighed for at designe og @ndre opstillingen.
Det vil sige savel udformningen af kontrolpulten som den tilkoblede skalamodel. P4 denne
udvikledes elevernes forstaelse af design af brugerflader og sammenhangen med den tekno-
logi, den styrer.

Desuden fremvistes en "full mission” simulator, hvor savel bro som maskinrum reprasentere-
des. Her kunne eves samvirket mellem skibsfereren og maskinmesteren. Der var lagt stor

vaegt pa den fysiske realisme. Sdledes var temperaturen og stejpavirkningen i maskinrummet
betydelig. Instrukteren havde fra sit kontrolrum skjult indsigt til maskinrummet. Savel maskin-
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rum som bro overvagedes af kameraer, og alt blev optaget med henblik pa tilbagemeldingen
til eleverne.

Pa trods af de omfattende anlag og den store anvendelse heraf kunne der ikke umiddelbart
redegores for paedagogiske retningslinier eller systematisk opsamlede erfaringer.

Maersk Training Centre

13 SEP 05 besegte vi Maersk Training Centre, der er en del af A.P. Moller-Maersk Gruppen.
Centeret tilbyder en lang rekke kurser inden for "Offshore”, "Maritime”, "Safety and Securi-
ty" og "People skills". Kurserne er baserede pa anvendelse af simulatorer.

En "offshore drilling” simulator blev fremvist af en erfaren instrukter. Han havde en szerlig
instruktionsteknik, hvor han gik frem efter en neje indstuderet tale kombineret med udpeg-
ning af de naevnte genstande pa simulatoren. Der var kontinuerligt indlagt opsummeringer og
opsummerende spergsmal.

Desuden fremvistes en offshore ankerhandterings simulator. Her fremhavedes, hvordan ogsa
mindre skalamodeller af ankre og trosser blev inddraget som forudsetningsskabende ele-
menter i undervisningen. Ankerhandtering i forbindelse med placering af boreplatforme er
sardeles kompliceret og meget risikofyldt pa grund af de staerke kraefter, tunge vaegte og det
komplicerede samspil mellem mange aktorer.

Inden demonstrationerne af simulatorerne gav Maersk Training Centers direkter en briefing
om centeret og deres aktiviteter. Direkte adspurgt, om centeret havde en speciel pedagogik
eller blot paedagogiske retningslinier, svarede direkteren "at det havde de ikke". Dette svar
blev imedegdet af flere af deltagerne i briefingen, der fremhavede, at de havde hert flere
paedagogiske overvejelser i den gennemforte briefing. Demonstrationerne og instrukterernes
adfaerd bekreftede, at der var fokus pa at gennemfere kurserne pa en made, sa lering
fremmedes, men at der ikke er faste padagogiske retningsliner for instruktererne.

Force Technology

22 SEP 05 besogte vi Force Technology, tidligere Dansk Maritimt Institut. Force Technology
udvikler og implementerer simulatorer i Danmark og internationalt. Flere af de maritime simu-
latorer, vi sa ved SIMAC og Maersk Training Centre, var lavet at Force Technologies. Force
Technologies vigtigste projekt var, da vi besegte dem, udvikling af et simulatorcenter til kyst-
vagten i Singapore. Installationen vil rumme 7 full-mission simuleringer af hurtigtgaende pa-
truljebade, inklusive deres vadbensystemer.

Samtidig med udviklingen af simulatorer driver Force Technologies ogsa kursusvirksomhed.
Ved vores besog fik vi fremvist deres full-mission simulator samt de omfattende faciliteter til
bygning og afprevning af modeller med henblik pa analyse.

Force Technologies har i modsatning til de fleste andre, der bedriver simulatorstettet uddan-
nelse, et fast beskrevet paedagogisk koncept. Force Technologies er en selvejende institution,
der drives pa markedsvilkar. Med denne begrundelse var de tilbageholdende med at udlevere
trykt materiale. Derimod havde de ikke noget imod at fortzlle om deres koncept.

Konceptet hedder "den deltager-logiske metode”. Metoden er udviklet af psykologerne Gert

Allermand og Gert Rosenkvist i samarbejde med Dansk Maritimt Institut. Mletoden, som Force
Technology beskriver den, retter sig primart mod tilbagemeldingsfasen. Tilbagemeldingsfasen
er ikke sa meget en tilbagemelding fra instrukteren til evelsestageren, som det er en tilbage-

<gm  ==p-
12



melding fra evelsestagerne om deres oplevelse. Forst fortzller evelsestageren, hvad der er
foregdet i simulatoren. Det vil sige en neutral registrering af haendelser og handlinger. Er der
flere ovelsestagere, der har vaeret integreret i ovelsen, giver alle deres forstaelse af haendel-
sesforlebet. Instrukteren kan bidrage, hvis der er noget, han mener mangler i billedet. Efter
denne forste fase kommer sa en fase, hvor deltagerne analyserer, hvad der skete i de centra-
le haendelser. Herefter analyseres, hvordan problemer blev behandlet i evelsen, og til sidst
diskuteres lesningerne og deres effekt. En erfaren Instrukter ved Force Technologies frem-
haevede, at der sjaeldent var behov for, at instrukteren papegede fejl eller mangler. Deltager-
ne kom som regel ind pa det vaesentlige selv. Metoden er ogsa beskrevet i artiklen "How
come the instructor can make a difference in simulator training” af Gert Rosenkvist (2005).

Direkteren for Force Technologies Marine Industry Division, Peter K. Serensen, fremhavede
det interessante aspekt, at behovet for realisme var afhangigt af deltagernes erfaring. Sdle-
des havde den erfarne deltager ikke sa stort behov for fysisk realisme i form af det ydre mil-
jo. Han var selv i stand til pa baggrund af sin erfaring at forestille sig den manglende reprze-
sentation, og han kunne ligeledes hurtigt bringe sig selv i en psykisk tilstand af koncentration
og professionalisme, der svarede til referencesituationens. Derimod var simulatorens reprae-
sentation af skibets reaktioner altafgerende, idet det dels var malet for uddannelsen at leere
skibets reaktioner at kende, dels ville veere klart for den erfarne, om skibets reaktioner var
realistiske. Den mindre erfarne deltager ville derimod ikke s& nemt opdage unejagtigheder og
dermed lade sig distrahere af dem. Til geng=ld havde han et sterre behov for miljeets realis-
me som stotte til at bringe sig selv i den psykiske tilstand fra referencesituationen.

Pa samme made som flere andre steder, vi har besegt, anvendte Force Technologies en over-
ordnet model til kategorisering af simulatorer. Modellen er baseret pa empiri og foretager en
opdeling af simulatorer i tre kategorier efter teknologi og fysisk omfang. Modellen er ikke
fuldstendig teoretisk entydig, men anvendes bredt og tilbyder en operationel skelnen mellem
forskellige typer af simulatorer. Simulatorer opdeles sdledes i felgende tre kategorier: Full-
mission simulator, Part-task simulator, Computer-based training.

Figur 3. Kategorisering af simulatorer efter teknologi og omfang. Modellen an-
vendes blandt andet af Force Technologies.

Full-mission simulator

Part-task simulator

Computer-based
trainer
(CBT)
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Sevarnets Officersskole

Sevarnets Officersskole har i 2005 modtaget en full-mission brosimulator. Simulatoren er
taget i brug, men endnu ikke fuldt implementeret i seofficersuddannelsen. Anlaegget er place-
ret pa Holmen og inkluderer samlet én full-mission brosimulator, ét kontrolrum til instrukte-
ren samt ca. 10 part-task simulatorer. Institut for paedagogik besegte anlegget 14 OKT 2005.
Metoder til anvendelse er udviklet i samarbejde mellem Sevarnets Officersskole og Force
Technology. Der foreligger ingen skriftlig dokumentation for metoderne, hvad angar de pze-
dagogiske aspekter, men der redegjordes ved beseget for, at Sevaernets Officersskole til-
straeber at anvende den samme tilgang, som anvendes ved Force Technology. Det vil sige en
deltagerorienteret paedagogik, hvor blandt andet tilbagemeldingsfasen er bygget op omkring
deltagernes oplevelse og deres selvsteendige formulering af erfaringer.

Harens Officersskole

Pa Haerens Officersskole er man i gang med at etablere et simulationscenter. Vi besegte an-
lazgget 09 SEP 2005. Malet med anlaegget er at kunne gennemfere taktisk uddannelse gen-
nem anvendelse af computersimuleringer. Anlegget rummer ca. 35 arbejdsstationer, der er
forbundet i netvaerk. Stationerne er fordelt pa to rum, saledes at et rum kan allokeres til
fjenden, og et rum kan allokeres til egne styrker.

Som grundlag for simulationen anvendes computerprogrammerne "Steel Beasts - Danish Ar-
my Version" samt JCATS. Steel Beasts anvendes til scenarier til og med bataljonsramme. JCATS
anvendes til scenarier inden for brigade, division og korps.

Der var ved besoget ikke lagt fast hvilken teknologi, der skulle anvendes til deltagernes ind-
byrdes kommunikation.

Kontrol- og Luftforsvarscenter Vest

| efteraret 2005 modtog Forsvarsakademiet en henvendelse fra Kontrol- og Luftforsvarscen-
ter Vest vedrerende uddannelsen "Fighter Allocater”. P& det afgdede hold 2004 havde man
oplevet problemer med elevernes motivation og evne til at gennemfere uddannelsen, og man
onskede sdledes radgivning til justering af uddannelsen med henblik pd at lese dette pro-
blem.

Pa det felgende mede mellem Forsvarsakademiet og kursuslederne fra Kontrol- og Luftfor-
svarscenter Vest konstateredes, at en del af problemet kunne tilskrives szrlige forhold vedre-
rende det afgdede hold, som der sdledes ikke kunne gives generelle lesninger pa. | dialogen
pa medet blev det dog samtidig sandsynliggjort, at der kunne foretages justeringer iser inden
for omradet tilbagemelding. Forsvarsakademiet fremlagde resultaterne fra undersegelsen
vedrerende simulatorstettet uddannelse med szrligt fokus pa tilbagemeldingsfasen. Desuden
fremlagdes de forelebige resultater fra naervaerende undersogelse, her fremhavedes iszer
tilbbagemeldingserfaringerne fra Force Technologies.
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Foto: Peter Sjostedt
Fighter Allocater uddannelse. Kontrol- og luftforsvarscenter Vest, Flyvestation Karup 2005. Elev gen-
nemferer koordination af luftrummet under evefasen overvaget af en instrukter.

| forl=ngelse heraf inviteredes Forsvarsakademiet til at besege Kontrol- og Luftforsvarscenter
Vest med henblik pa at overvaere uddannelsen og give tilbagemelding til kursuslederne.

Ved beseget kunne vi konstatere, at de anbefalede principper vedrerende simulatorstottet
uddannelse var implementeret, og uddannelsen fremstod effektiv og hensigtsmaessig med
henblik pa at optimere eleverne mulighed for laering. Iszr tilbagemeldingsfasen fremstod som
et skoleeksempel pa velgennemfort tilbagemelding.

Tilbagemeldingen er struktureret pa felgende mdade: Efter gennemfort evefase forbereder
eleven sig pa tilbagemelding ved hjzlp af et lokalt udarbejdet tilbagemeldingsskema. Dette
skema rummer de centrale arbejdsomrader for en Fighter Allocater.

Efter denne forberedelse gennemfores tilbagemeldingen som konference ud fra skemaets

struktur og med alle involverede fra evefasen til stede. Deltagerne er ovelsestager, instrukter
og indspillere. Indspillerne er dels instrukterer, dels andre elever.
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Foto: Peter Sjestedt
Fighter Allocater uddannelse, Kontrol- og Luftforsvarscenter Vest, Flyvestation Karup 2005. Elever og
lzerere gennemforer tilbagemelding efter evefase.

Forst gor eleven rede for sin opfattelse af evelsen ud fra skemaet. Instruktererne kan komme
med opklarende spergsmal, men kommenterer ellers ikke fremleeggelsen. Herefter giver ind-
spillerne deres oplevelse af avelsen. Sidst fremlaegger instrukteren sin opfattelse af evelsens
forleb; der er ikke tale om en vurdering, men om klarleeggelse af begivenhedsforlebet. Afslut-
ningsvis kan eleven komme med supplerende kommentarer. Herefter vises der efter elevens
eller indspillernes enske en videooptagelse af evelsen. Optagelsen inkluderer elevens skerm-
billede af luftrummet samt elevens kommunikation med indspillere.

Der holdes en kort pause, hvor instrukteren udfylder tilbbagemeldingsskemaet med sin vurde-
ring af elevens prastation samt hvilke szrlige omrader, eleven ber fokusere pa at forbedre.
Eleven og instrukteren samles, og eleven Izeser tilbagemeldingen. Herefter gennemgar in-
strukteren tilbagemeldingen, og eleven stiller uddybende spergsmal. Eleven modtager en kopi
af tilbagemeldingen samt en kopi af videooptagelsen af ovelsen.

Den observerede tilbagemelding strakte sig hen over en time inklusive pauser.

"Job Oriented Training”

Stehouwer, Serné og Niekel fremlaegger de nyeste erfaringer fra det hollandske forsvar ved-
rerende taktisk treener i artiklen "A Tactical Trainer for Defense Platoon Commanders” (Ste-
houwer, Serné og Niekel 2005). Her viser forfatterne, hvordan luftforsvarsdelingsfere-re kan
na et hejere ekspertiseniveau gennem "Job Oriented Training” end gennem traditionelle ud-
dannelsesmetoder. Forfatternes hovedpointe er, at evnen til at lese operative opgaver mest
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effektivt udvikles gennem elevernes arbejde med realistiske opgaverelaterede problemer. Te-
oriundervisning ber komme sent i forlebet eller helt undgas. Uddannelsen skal starte med
gennemfoerelse af beslutningstagen og problemlesning og ikke med indevelse af procedurer.
Konsekvensen af procedureuddannelse losrevet fra realistiske problemer er, at eleverne bliver
passive modtagere af procedurerne og derfor ikke efterfelgende evner at teenke selv. Forfat-
terne skriver: "Hovedproblemet er, at novicer der fokuserer pa procedurer, har en tendens til
ikke at bruge deres sunde fornuft. De gennemferer procedurerne mere eller mindre tanke-
lost. "(s. 4).

| "Job Oriented Training” starter eleverne med at udeve deres funktion fra ferste dag pa kur-
set. Eleverne modtager problemer med stigende kompleksitet fra instruktererne. Problemerne
dreftes i mindre grupper, og lesningen fremlaegges til videre droftelse i plenum. Instrukterer-
ne giver ikke lesninger eller procedurer for opgavernes lesning. | stedet finder eleverne selv
lesninger. Forfatternes observationer viser, at denne metode i lebet af to kursusdage udvikler
et ekspertiseniveau hos eleverne, hvor de er motiverede for at indga i ligevaerdig faglig di-
skussion med instruktererne om taktiske problemer. Eleverne forlader saledes den reaktive
elevrolle og bliver i stedet proaktive professionelle, der er i gang med at udvikle deres kund-
skaber.

Kurset er stottet af en simulator. Simulatoren ger det muligt for eleverne at teste deres plan-
laegning og visualiserer deres idéer. De gennemferte simulationer udger grundlag for de fol-
gende droftelser af elevernes lesninger.

Forfatterne observerede tre omrader, hvor eleverne, der gennemfoerte "Job Oriented Trai-
ning"”, opnaede et hejere niveau end elever pa traditionelle forleb: 1) Hejere kompetence ni-
veau. 2) Selvstendig og kreativ tenkning. 3) Professionel og selvsikker holdning.

Der kan i forlengelse af resultaterne rejses folgende spergsmal: Om induktive metoder kan
anvendes til procedureindlzering for alle uafhaengigt af deres leringsstil og deres deltagerfor-
udsaetninger? Spergsmalet afseger raekkevidden af konklusionerne fra Holland og problemati-
serer, om resultaterne kun geelder for den undersegte population, eller om de har en bredere
relevans? Kan man for eksempel havde, at deltagerne i undersegelsen allerede er pa et hoje-
re ekspertiseniveau pa baggrund af anden militer tjeneste end den, der er malet for kurset,
og derfor bedre forberedt pa den induktive metode? Eller at deltagerne er udvalgt til den op-
gave, der skal uddannes til, og derfor kan vaere generelt bedre egnet til de metoder, der an-
vendes, end andre? Vil en kontrolgruppe af militeert personel sammensat fra alle vaern og
funktionsniveauer vise, at de lavere funktionsniveauer har darligere forudsatninger for lzring
gennem induktive metoder?

Yderligere kan det diskuteres, om de kundskaber, der uddannes i, er procedurefaerdigheder
eller kognitive feerdigheder? Umiddelbart ser det ud til at veere begge dele. Dels procedure-

feerdigheder, der leeres gennem induktive metoder, hvilket er det overraskende og utraditio-
nelle ved metoden, dels lzring af kognitive frdigheder, hvilket er mere almindeligt anven-

delsesomrade for induktive metoder.

Hvor ovenstaende er starten pa en diskussion af resultaternes reekkevidde bredt set, sa er
der ingen tvivl om, at resultaterne er gyldige for det omrade, der behandles i denne rapport.
Deltagerne i savel den hollandske undersegelse som deltagerne i vores undersegelse er pa et
hejere funktionsniveau og har forudgdende kendskab til den militeere verden. Endvidere kan
uddannelsen i savel Holland og i Danmark ses som uddannelse inden for savel det kognitive
omrade som for procedure-regelomradet.
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Overfering af uddannelse

Siden publiceringen af Forsvarsakademiets undersegelse af simulatorstettet uddannelse (IFP
2005, Sjestedt 2005) har vi modtaget en reekke henvendelser fra forskellige personer og en-
heder i Forsvaret om forskellige aspekter af simulatorstettet uddannelse. Et par af disse hen-
vendelser har rejst spergsmalet: / hvor hoj grad kan simulatorbaseret uddannelse erstatte
uddannelse gennemfeort pa de virkelige systemer?\ores tidligere undersegelse har behandlet
det kvalitative spergsmal, hvordan simulatorer anvendes optimalt med henblik pa lzring,
mens det kvantitative spergsmal hvor meget - altsa i hvor hej grad simulatorer kunne erstatte
virkeligheden - kun har veeret perifert bereort.

Henvendelserne har drejet sig om presserende operative problemstillinger af stor vigtighed
for Forsvaret, hvorfor de forelobige tanker skal fremdrages her samtidig med, at en del af
pointerne ogsa er relevante for naervaerende undersegelse.

Forsvarets kampfly F-16 eksisterer i savel en ensadet som i en tosadet version. Hermed har
det vaeret muligt at introducere nye piloter til flyet ved hjzlp af den tosadede version, hvor
de havde en erfaren instrukter med som stotte. Dette har givet sikkerhed for, at fatale fejl-
betjeninger kunne rettes af instrukteren, inden de fik konsekvenser for sikkerheden. Som en
fremtidig erstatning for F-16 patenker Forsvaret at anskaffe kampflyet Joint Strike Fighter.
Dette materielanskaffelsesprojekt rummer en raekke komplicerede problemstillinger, blandt
andet spergsmal vedrerende uddannelse af piloter til flyet. Et sarligt problem, der satter
uddannelsesproblematikken pa spidsen, er det forhold, at den nye Joint Strike Fighter kun vil
blive produceret i en ensadet version. Dermed forsvinder den mulighed for stette under in-
troduktionen til flyet, der findes i en tosadet F-16 i form af en instrukter, der sidder i bag-
sedet og kan gribe ind ved fatale fejl. Piloten vil sdledes vere alene i flyet pa sin ferste flyv-
ning, og dermed oges behovet for vished om pilotens evner til at flyve flyet inden den ferste
tur. Nar piloten pabegynder uddannelsen i luften med Joint Strike Fighter, skal der vaere sik-
kerhed for, at han kan opretholde kontrol over flyet. Det er i relation til dette problem, blik-
ket retter sig mod simulatorer i hab om, at disse kan garantere, at piloten har den fornedne
kompetence.

Et andet stort materielanskaffelsesprojekt er udfasningen af Forsvarets redningshelikopter
SEAKING og implementeringen af de nyanskaffede helikoptere EH- 101 MERLIN. Ogsa i for-
hold til dette projekt er rejst spergsmalet, hvor meget - eller hvilke dele - af uddannelsen, der
kan gennemferes i simulator? Besvarelsen af dette spergsmal har konsekvenser for, om For-
svaret selv skal anskaffe simulatorer, eller om det er tilstraekkeligt at leje sig ind hos andre,
suppleret med anvendelse af helikopterens indbyggede simuleringskapacitet.

Spergsmalene, der rejses ovenfor, rummer et paedagogisk kernespergsmal. Der spoerges sdle-
des, hvordan vi gennem uddannelse kan udvikle kompetence til at udfere en given arbejdsop-
gave, og hvordan vi inden udferelsen af arbejdsopgaven kan have vished for, at kompetencen
er til stede hos den uddannede person? Dette sardeles vanskelige og vigtige spergsmal be-
handles i den engelsksprogede litteratur under begrebet "transfer of training”. Transfer be-
tyder i denne forbindelse overfering og hentyder til overfering af leering fra en uddannelsessi-
tuation til en arbejdssituation. | nervarende sammenhang vil begrebet "transfer of training”
blive oversat til "overfering af uddannelse”.

| 1972 opsummerer Micheli og Puig (Blaiwes, Puig og Regan 1973) resultaterne af forsknin-
gen vedrerende simulatorbaseret uddannelses effektivitet og overfering af uddannelse.
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1. | flyveuddannelse kan en vaesentlig del af flyvetiden erstattes med tid i flyvesimula-

tor.

De fleste eksperimentelle undersogelser er gennemfort med simple fly og flysimu-

latorer.

Forskellige aktiviteter i flyvning overfores forskelligt fra uddannelse til arbejdssitua-

tionen.

Graden af simulation og type simulator har stor indflydelse pa overfering af ud-

aannelse.

Omhyggelig specificering af aktiviteter bade i flyvning og i uddannelse er vigtig,

hvis overforing af uddannelse skal ske.

Bevaegelse har indflydelse pa elevens adfard og overforing af uddannelse.

Tilfeojelse af bevagelse og visning pa skerme og kravene til realisme. Sammenkad-

ningen er et vigtigt emne.

8. Fremgangsmdaderne | anvendelsen af simulatorer kan have sterre betydning for
overforing af kundskaber end simulatorens design.

9. Forskel mellem simulator og operationelt udstyr er nodvendig for at udnytte mulig-
hederne i teknologien.

10. Preecis specificering af de operationelle aktiviteter og mal for gennemforelse af
disse er grundlaget for evaluering ar overforing af uddannelse.”

N W N

N O

Om end ikke alle punkter er lige lette at operationalisere, giver disse ti punkter en retning for
vurdering af muligheden for overfering af uddannelse.

Det har dog vist sig at veere vanskeligt at treenge dybere ned i forstaelsen af graenserne for
overfering af uddannelse. Simon og Roscoe (Simon og Roscoe 1984) pointerer, at eksperi-
mentel undersegelse kreever en sa hej grad af isolering af variable, at helheden forsvinder,
hvilket gore resultaterne irrelevante, idet de ikke kan isoleres fra helheden. Samtidig stiller de
sig ogsa kritiske overfor, om der kan sluttes fra adfaerd i simulator til adfzerd i referencesitua-
tionen. Deres eget svar pa udfordringen er en sakaldt holistisk tilgang, hvor de kombinerer
flere centrale variable. Det er vaerd at hafte sig ved, at der i dette centrale studie af overfo-
ring af uddannelse aldrig refereres til den operative referencesituation. Der sluttes teoretisk
til konkret flyvning. Men referencepunktet for undersegelsen af overfering er de samme akti-
viteter i den samme simulator, som uddannelsen gennemfoeres pa. Ligeledes er det en vigtig
pointe, at dette vigtige studie er gennemfort med tilfzldige forsegspersoner og ikke med
piloter eller pilotaspiranter. Studiet viser saledes, at resultaterne inden for feltet ikke er sen-
sitive overfor de komplekse kontekstafhangige krav i en arbejdssituation.

Ifelge Swezey og Andrews (Swezey og Andrews 2001) kan overfering beskrives pa to mader:
Enten som overfering gennem /dentiske objekter eller som overfering gennem principper.

Ved overfering gennem identiske objekter forstds, at de objekter, leringen knytter sig til i
uddannelsessituationen, er ens med objekter i arbejdssituationen. Det vil for eksempel sige,
at leeringen af sanse-bevagelsefardigheder vedrorende et bestemt betjeningspanel er af-
hangig af overensstemmelsen mellem simulationen og referenceobjektet. Jo sterre overens-
stemmelse mellem simulation og referenceobjekt, jo mere overfering. Som eksempel pa dette
kan navnes forskellen pa Forsvarets oprindelige F-16 simulator og den nye F-16 MLU simula-
tor. Her fremhaver brugerne, at den gamle simulator var bedre, idet den var bygget af origi-
nale flydele, hvorfor den foltes rigtig. Det drejer sig for eksempel om den modstand, der er i
knapperne, altsa hvor hardt der skal trykkes for at aktivere en funktion.
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Ved overfering gennem principper forstas, at eleven erhverver generelle kvalifikationer i form
af principper og herefter er i stand til at overfere disse generelle principper til andre objekter.
Det vil sige, at kvalifikationer for eksempel vedrerende betjening af et konkret betjeningspa-
nel ogsa kan overferes til betjening af et andet, fordi principperne er de samme. Det geelder
for eksempel, nar man skal Izere at kere bil. Her uddannes man pa et generelt repraesentativt
keretej, men forventes selv at kunne overfere principperne til et en konkret bil.

Inden for Forsvaret beskrives overfering gennem principper af Christensen (Christensen
2005). Christensen viser, hvordan overferingsbegrebet og reformpadagogiske metoder kan
korrespondere i Forsvarets uddannelser. Saledes beskrives hvordan overfering gennem prin-
cipper kan optimeres i Forsvarets uddannelser gennem anvendelse af problemorienteret og
deltagerstyret undervisning.

Overordnet kan der peges pa, at hvor overfering gennem identiske objekter er afhaengig af
teknologi i form af repraesentationer af virkeligheden, sa er overfering gennem principper
mere afhaengig af pedagogiske metoder i form af identificering og formulering af principper
samt fremgangsmader i undervisningen, der styrker elevernes erkendelse af principperne.

Kompetenceudvikling

Ovenstaende skitserer den angelsaksiske tilgang til problemet "overfering af uddannelse”.
Denne tilgang kan i stort omfang beskrives som positivistisk funderet og drives overvejende
af forskere med baggrund som psykologer eller ingenierer. Der findes dog ogsa en anden
tilgang til problemet. Inden for feltet "uddannelsesforskning” beskaeftiger forskere - der
overvejende har baggrund i pedagogikken - sig med tilsvarende spergsmal. Aktuelt rummes
diskussionen i konstruktionen af kompetencebegrebet. Kompetencebegrebet kan defineres
gennem relationen til begrebet kvalifikationer. Pointen er, at leeringen i en uddannelsessitua-
tion skaber kvalifikationer hos deltagerne, kvalifikationer der er knyttet til uddannelsessitua-
tionen. Kompetencer derimod er knyttet til jobsituationen og kan overvejende udvikles i in-
teraktion med denne. Hvis der udvikles kompetence i uddannelsessituationen, der direkte kan
overfores til jobsituationen uden transformation fra kvalifikation til kompetence, baseres det
pa fuldsteendig overensstemmelse mellem uddannelse og job. Denne overensstemmelse in-
kluderer ogsa de rammer, der omgiver gennemferelsen af uddannelsen, og det er ikke mindst
rammernes indflydelse pa leeringen, der er pointen i konstruktionen af kompetencebegrebet.
Parallelt til dette kan man sige, at det i udviklingen af kompetence i jobsituationen er alle de
ting, der ikke star i manualer eller funktionsbeskrivelser, der er afgerende for besiddelse af
kompetence og ikke blot kvalifikationer.

Hvis vi igen vender os mod spergsmalet vedrerende hvordan, vi kan have vished for, at de
nedvendige kompetencer for at udfere en bestemt handling er erhvervet, ma vi konkludere
folgende:

1) Det er ikke muligt at male, om den eksakte arbejdskompetence er erhvervet af en person
inden gennemforelse af arbejdet. Sdledes eksisterer kompetence netop som en relation til
det konkrete arbejde. Men det kan underseges, om de kvalifikationer, der er grundlaget for
kompetencen i arbejdssituationen, er til stede.

2) Evaluering af erhvervede kvalifikationer kan gennemfoeres enten ud fra teorien om identi-
ske objekter eller ud fra teorien om generelle principper.
e Ved evaluering ud fra teorien om identiske objekter vurderes graden af overensstem-
melse mellem arbejdsadfaerd i referencesituationen og adfaerd gennemfort i simulator.
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Jo sterre overensstemmelse, jo sterre forventning om korrekt adfeerd i referencesitua-
tionen.

e Ved evaluering ud fra teorien om generelle principper registreres personens evne til at
redegore for principperne i en given arbejdssituation. Jo bedre redegerelse for princip-
perne, jo sterre forventning om korrekt adfaerd i tilsvarende arbejdssituation.

e | mange tilfeelde vaelges en kombination af de to tilgange. Prover har saledes ofte sa-
vel en teoretisk som en praktisk del.

Lige meget hvor godt vi laver vores simulator, er den netop ikke virkeligheden. Uddannelse og
dermed simulatorstettet uddannelse er knyttet til et udviklingsrationale. Arbejde, altsa refe-
rencesituationen er knyttet til et produktionsrationale og et sikkerhedsrationale. Vi kan ikke
have fuldstaendig vished for, at kompetencen til at lese en konkret opgave er til stede, selv
om en person har gennemfoert nok sa megen simulatorbaseret uddannelse. | nogle tilfelde
kan simulatoren dog tilbyde udvikling af kvalifikationer i et scenarium, der kommer sa teet pa
referencesituationen, at distinktionen mellem kvalifikationer og kompetence i disse tilfelde
er rent akademisk. Kunsten er naturligvis at vurdere overensstemmelsen mellem den simula-
torstettede uddannelses aktiviteter samt scenarium og sa den tilsvarende referencesituation.

Hvor det her er distinktionen mellem uddannelse og job, der settes pa spidsen, sa kan pro-
blemstillingen perspektiveres ved at overveje, i hvor hej grad to jobsituationer ligner hinan-
den. Ogsa i udferelse af job kan der vaere store variationer fra konkret opgave til opgave. Det
virker sandsynligt, at denne variation i mange tilfeelde vil veere sterre end forskellen pa ud-
dannelse og en konkret opgave.

2.3 Kognitive ferdigheder

| det folgende gennemgar vi forskellige mader at begribe menneskets kundskaber pa, der kan
belyse emnet kognitive ferdigheder. Begrebet kognitive fardigheder og vores anvendelse af
det er i avrigt i sig selv en af disse mader. De forskellige begrebsuniverser er overlappende
bade inden for eget omrade og i forhold til andre systemer. Det har ikke vaeret muligt i det
foreliggende arbejde at fa fuldsteendig klarhed over de forskellige systemer endsige at na
frem et endeligt valg af hvilket begrebsunivers, vi ber benytte i fremtiden. At der ikke er fuld-
steendig klarhed, betyder dog ikke, at alt er uklart og uden vardi, men i stedet at laseren ber
stille sig kritisk an og bruge de forelebige resultater til at berige sin egen refleksion over te-
maet. Vi vil for vores del heller ikke afholde os fra at anvende begreberne i den efterfelgende
analyse, men vi ger det med det forbehold, at vi ikke kan pege pa en fuldsteendig konsistent
og entydig syntese af begreberne eller et udvalgt begrebsomrade, som vi hermed kanonise-
rer. Dermed er det 0gsad sagt, at vi stadig ikke mener, at Forsvarets "indlaringsomrader” kan
sta alene, men hvordan, det mest hensigtsmaessigt udbygges eller andres, er ikke endeligt
afklaret.

"Indlaeringsomrader”

Forsvaret (FKO 2000 ff) beskriver "indleringsomraderne” som viden, faerdigheder og holdnin-
ger.

Viden defineres som "erkendelse (det man ved og kan huske), der kan udtrykkes eller omsaet-
tes i handling” (s. 298). Viden underopdeles yderligere i faktualviden, kombinationsviden og
procedureviden.

Faerdighed beskrives som: "Handlingsmoenster indeholdende en sterre eller mindre grad af
muskulaert arbejde (koordination), varierende fra det motoriske, som f.eks. at lebe pa skojter,
spille bold eller bruge vaerktej, til det mindre motoriske, som f. eks. at lzse, at stave eller lese
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opgaver i hovedet”. Lidt mere enkelt kan begrebet forklares ved, at man er i stand til at udfe-
re et bestemt handlingsmenster uden egentlig at spekulere na&rmere over det. "(s. 284).

Holdninger defineres som "evalueringer (vurderinger) af givne emner” (s. 285).

| forbindelse med undersegelsen i 2004 vurderede vi, at disse begreber ikke fuldt ud indfan-
gede de pointer vedrerende simulatorstettet uddannelse, vi enskede at belyse. Pa denne
baggrund udbyggede vi definitionen af faerdigheder med "indleeringsomraderne” beskrevet i
"Handbook of Simulator-based Training”: Her opdeles kundskaber i felgende tre omrader:
Sanse/bevagelse faerdigheder, procedure/regel fardigheder og kognitive faerdigheder.

Pa baggrund af vores empiri kunne vi beskrive begreberne saledes (uddrag fra Paideia,
Sjostedt 2005):

"Kognitive feerdigheder er avancerede tankeprocesser. | sin prototypiske form er teenkningen
her bevidst og refleksiv. Vi anvender kognitive ferdigheder i f. eks. problemlesning og beslut-
ningstagen. Disse fardigheder har vi for eksempel set ovet ved Sevaernets Kampinforma-
tionskoles simulator: SAR-NAV treneren. Her skal eleven lese problemer, der er unikke, fordi
farvandet og situationen pa havet aldrig er helt den samme. Navigateren stotter sig til sovejs-
regler, men ma ogsa finde individuelle lesninger pa de opstaede situationer.

Procedure faerdigheder er evnen til at huske og felge bestemte retningslinier. | sin prototypi-
ske form er procedurefeerdighederne automatiske. Det vil sige, at vi ikke teenker over dem, vi
gor det bare. Disse faerdigheder ser vi oavet i Flyvestations Skrydstrups F-16 simulator, hvor
piloten, blandt andet, uddannes i at huske og eksekvere procedurer.

Sanse-bevargelse ferdigheder er den grundleeggende sansning af vores omgivelser samt kon-
trol over vore fysiske bevaegelser. Sanse-bevaege faerdigheder bruger vi for eksempel ved an-
vendelse af en computermus. Vi ser pa skeermen med vores synssans og bevager musen med
handen. Indtryk gennem ojnene og handens bevaegelse er koordinerede. Sanse-bevagelse
feerdigheder (samt andre feerdigheder) eves i Kampvognsdelings simulatoren ved Hzerens
Kampskole. Her overvager skytte og kommander terrenet og bevaeger fingrene for at dreje
tarn, veelge ammunition og affyre kanonen.”

Multiaspektiv teenkning og beslutningstagen

En "multiaspektiv model” af tenkningen under beslutningstagningen er blevet foreslaet af
Olsen (2003). Olsen (2005) beskriver modellen sdledes: Grundantagelsen er, at vores tanker
er mangfoldige. Tankestremmen er flerstrenget - flere forskellige "tanker”, "ideer" og "fore-
stillinger” optraeder pa én gang eller i hurtigt skiftende rekkefoelge. Flere forskellige typer af
tenkning supplerer eller skifter mellem hinanden. Dette er med til at gere den teenkende me-

re fleksibel overfor situationens omskiftelser.

Mennesker kan selvfelgelig teenke pa mange forskellige mader. | den multiaspektive model
fokuseres der pa tre teenkemader (eller struktureringer, som de ogsa betegnes): a) En taen-
kemade, der er hurtig og nasten automatisk, hvor situationen udleser fremgangsmader og
rutiner, man tidligere har lert (przetableret). Denne tankning foregar kvikt, men kan blive
for ureflekteret. b) En taenkemade, der er ret uafgrenset og flydende. Denne tenkning kan
bevaege sig i mange retninger og kan fere til kreative ideer og indsigter, men den kan ogsa
blive for les og ustabil. c) En taenkemade, der er bevidst kontrolleret, og hvor man vender og
drejer tingene (elaborerende). Denne tenkning er velovervejet, men kan blive for langsom-
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melig og omstaendelig. De tre mader at teenke og tage beslutninger pa betegnes: Den prae-
etablerede, den flydende og den elaborerende teenkemade.

De tre taenkemadder er hele tiden tilstede i vores tankning i en eller anden grad. Afhengigt af
den aktuelle situation kan den ene eller den anden teenkemade blive dominerende. Og det er
forskelligt, hvad forskellige mennesker har som deres foretrukne tenkemade - nogle fore-
treekker at taenke hurtigt frem til et resultat, andre foretraekker at lade tankerne springe mel-
lem forskellige emner, og atter andre foretraekker at gennemtanke tingene neje. Hvad man
foretraekker, kan selvfoelgelig ogsa vaere afhangigt af situationen.

Af og til reflekterer man over sin taenkning: "Nu skal jeg passe pa ikke at springe for meget
over!" eller "Det her har jeg vist ikke helt styr pd, nu ma jeg stramme lidt op!" eller "Nu ma
jeg hellere se at fa sat punktum for mine overvejelser, ellers bliver jeg aldrig feerdig”. Selvom
man kun reflekterer over sin egen tenkning i glimt, er selvrefleksionen - eller den "metakog-
nitive overvagning” - vigtig for teenkerens styring af tankestremmen.

Den multiaspektive model anviser ikke én bestemt made at teenke og tage beslutninger pa.
Modellen peger pa fleksibilitetens og situationens betydning. Det afgerende er, at den mili-
tere beslutningstager ber vaere trenet i at tage beslutninger pa forskellige mader afhangigt
af den foreliggende situations krav.

Naturalistisk beslutningstagen

Det er pa tide at indremme, at de teorier og idealer om beslutningstagen, vi har
haft de sidste 25 ar, er utilstraekkelige og vildforende. De har afstedkommet
ubrugte beslutningstyzelpemidler, ineffektive beslutningsuddannelsessprogram-
mer og upassende doktriner

(Klein 1989).

Allerede i 1989 skriver Gary A. Klein i Military Review ovenstaende kritik af militaer beslut-
ningstagen. Baggrunden er hans studier af beslutningstagen i praksis, primaert foretaget i den
amerikanske heer.

Pa baggrund af observationer som Kleins har der de sidste 20 ar veeret gennemfert forskning
og udviklingsarbejde i den amerikanske har med henblik pa at skabe bedre beslutningstagen.
En del af denne forskning og udvikling praesenteres her under betegnelsen naturalistisk be-
slutningstagen.

Forst praesenteres kritikken af den militaere beslutningstagen, som den fremfores af udvalgte
forskere. Herefter vises de metoder, der har vaeret anvendt. Dels til afdekning af problemet
og opstilling af hypoteser, dels identifikation af mulige alternative beslutningsstrategier og
veerktejer. Efter dette indblik i de anvendte metoder gives eksempler pa de produkter, den
naturalistiske beslutningstagen har frembragt i form af alternative beslutningsstrategier. Sidst
ses der pa hvilke uddannelsesmetoder, der knytter sig til disse alternativer. Som en afslut-
tende perspektivering settes den naturalistiske beslutningstagen i forhold til den multiaspek-
tive model (Olsen 2003).

Kritikken af den militeere beslutningstagen

Militeer beslutningstagen er i teorien kendetegnet ved at veere normativ beslutningstagen. Det
vil sige, at den folger de klassiske regler for beslutningstagen. Disse kan for eksempel beskri-
ves pa felgende made:
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Alle alternative lesninger pa et problem findes. Lesningerne underseges, sdledes at deres
konsekvenser er klare. Der veelges et af alternativerne, som feres ud i livet.

En fuldstandig fyldestgerende anvendelse af den normative model er dog ikke mulig. Der er
alt for mange alternative lesninger til et givet problem til, at vi kan nd at gennemga dem alle.
Ligeledes er det uoverskueligt at fa styr pa alle konsekvenser. Selv hvis vi kunne opstille alle
muligheder og konsekvenser, ville vi std med et problem, nar vi sa skulle til at veelge.

| grove trek genfinder vi den normative beslutningsmetode i det militeere system. Man har
dog taget konsekvensen af ovenstaende dilemma, idet man i praksis har besluttet sig for ikke
at undersege alle muligheder og alle konsekvenser. | stedet udvelges der typisk tre lesninger
pa et givet problem. Disse alternative lesninger udvikles, saledes at konsekvenserne er klare,
og der velges imellem disse. Dette er en forenkling i forhold til den klassiske normative mo-
del, men ligger dog stadig inden for denne tankegang. Klein kalder denne form for militaer
beslutningstagen for: Rationel beslutningstagen. Om den rationelle beslutningstagen siger
han yderligere:

Disse strategier lyder gode, men i praksis er de ofte skuffende. De virker ikke
under tidspres, fordi de tager for lang tid. Selv nar der er nok tid, kraever de me-
get arbejde og mangler fleksibilitet til at handtere hurtigt skiftende vilkar under
feltforhold.

(Klein 1989).

Sa selv om vi indskraenker os fra alle muligheder til de tre, der umiddelbart virker mest loven-
de, er det en strategi, der udsattes for kritik. Ogsa andre blander sig i kritikken af den ratio-
nelle beslutningstagen. Fallesen uddyber kritikken af den militaere procedure vedrerende ud-
vikling af flere mulige planer som lesningsforslag pa et problem:

... behovet for uavikiing af flere muligheder samtidig ser ud til at begrundes i, at
formelle procedurer for sammenligning og valg ar muligheder kan anvendes. Pro-
cedurer forfegtet af grunde som disse kan 13 et eget liv og blive fulgt, som om
procedurerne selv er tenkningens objekt frem for det problem, der skal loses.
Tidligere krav om disse processer resulterede i falsk troskab mod disse procedu-
rer med "se-ud-som” og "Smid-vak” muligheder. Den virkelige bagside af denne
adferd er det falske indtryk, det giver - I.e., at en rationel, objektiv proces har
vaeret fulgt. Yderligere er tid spildt pa muligheder, der ikke er specielt anvendeli-
ge for lave en plan.

(Fallesen 2004).

Fallesen angriber saledes det, han kalder den formelle beslutningstagen for at vare et skue-
spil, hvor gennemforelsen af procedurer for procedurernes egen skyld tager vigtis opmeerk-
somhed fra den egentlige problemlesning.

Der anvendes forskellige betegnelser for den traditionelle militaere beslutningstagen. Der ek-
sister saledes ikke ét autoriseret begreb for hverken den militzre beslutningstagen, der kriti-
seres, eller de alternativer, der bringes pa banen. | stedet er der en bred vifte af begreber.
Disse har store overlap, men ogsa deres egne betydninger. Klein taler om rationel beslut-
ningstagen og Fallesen om formel beslutningstagen. Begge disse begreber ligger inden for
den klassiske normative beslutningstagen.
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Den naturalistiske beslutningstagen og den multiaspektive model

| forhold til den tidligere naevnte multiaspektive model ligger den traditionelle anbefalede mili-
tere beslutningstagen inden for omradet elaborerende taeenkemadade/ beslutningstagen. Denne
teenkemade skal forstas i en neutral deskriptiv betydning. Modellen er bevidst verdineutral.
Den elaborerende taenkning geres her hverken bedre eller darligere end anden beslutningsta-
gen. | stedet betones de forskellige aspekter i beslutningstagen.

Et interessant spergsmal er, om den amerikanske kritik ogsa kan rettes mod militer beslut-
ningstagen i det danske forsvar. Spergsmalet er ikke let at besvare. Set teoretisk er det i no-
gen grad muligt at overfere kritikken. Dette kan begrundes med, at det ogsa i det danske
forsvar primeert er den elaborerende, rationelle beslutningstagen, der anbefales og eves
(Sjestedt og Olsen 2004). Hvor vi altsa fra teoretisk hold kan rejse en hypotese om, at kritik-
ken ogsa kan gaelde beslutningstagen i det danske forsvar, sa kan vi ikke underbygge kritik-
ken empirisk. Kritikken bygger pa observationer i felten vedrerende operativ beslutningstagen
og rettes netop mod den operative beslutningstagen. Sddanne undersegelser er ikke gen-
nemfort i det danske forsvar, og der foreligger ikke videnskabelig dokumentation for, hvor-
dan beslutningstagen gennemfores i praksis i dansk operativ sammenhang. Ud fra den mul-
tiaspektive model ville vi forvente, at beslutninger tages pa forskellige mader afhaengigt af
den foreliggende situation.

Vi kan dog pa baggrund af de gennemferte undersegelser vedrerende udvikling af beslut-
ningstagen (Sjestedt og Olsen 2004) samt praeferencer i beslutningstagen (Olsen 2004(2),
pege pa, at en tilsvarende problemstilling er til stede. Det kan sdledes konstateres, at de
danske officerer giver udtryk for ogsa at anvende andre beslutningsstrategier end den elabo-
rerende. Samtidig ser det som sagt indtil videre ud til, at det primaert er den elaborerende,
der uddannes i og bevidst eves. Dette giver et misforhold mellem praksis og uddannelse, som
i nogen grad svarer til det forhold, der peges pa fra de amerikanske forskere. Det vil sige, at
den danske officer anbefales og uddannes i elaborerende beslutningstagen, men ogsa an-
vender beslutningsstrategier, der ikke falder inden for denne ramme. | modsatning til den
naturalistiske beslutningstagen fastholder den multiaspektive model, at flere forskellige
fremgangsmader benyttes, og at hver fremgangsmade har sine fordele og ulemper.

Identifikation af naturalistisk beslutningstagen

Udgangspunktet for udforskningen af den naturalistisk beslutningstagen er ofte kritik af for-
melle, rationelle beslutningsstrategier. Denne kritik begrundes i kognitiv psykologisk teori og
undersegelser af beslutningsstrategier i praksis (Klein 1993, Cohen et al 2000, Fallesen
2004). Udfra litteratur og teori udvikles hypoteser om beslutningstagen. Disse hypoteser
udger baggrund for interview af officerer vedrerende deres erfaringer med beslutningstagen
og deres beslutningsstrategier. P4 baggrund af disse indsamlede data gennemferes en sy-
stematisering af informationerne, som igen kan udmentes i teorier og konkrete produkter
vedrerende beslutningstagen.

Disse teorier og produkter kan geres til genstand for aktiviteter, der fungerer som bade (1)
eksperimentel afprevning af de destillerede strategier og (2) uddannelse og udvikling af ud-
dannelsesprogrammer vedrerende beslutningstagen (Cohen et al 2000, Fallesen 2004).

Det dobbelte aspekt, hvor uddannelsen ogsa fungerer som yderligere udforskning af beslut-
ningsstrategier, er muligt, hvor uddannelsesmetoderne er simulationsbaserede ovelser. Her
gennemforer eleverne beslutningstagen i praksis, om end i et simuleret milje. Det vil sige, at
elevernes adfeerd i uddannelsesscenarierne ogsa kan observeres med henblik pa at se, hvor-
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dan officerer agerer under beslutningstagen i de taktiske scenarier og problemer, der opstil-
les (Cohen et al 2000, Fallesen 2004).

En del er kendetegnet ved, at produkterne, det vil sige beslutningsstrategier og veerktojer,
ikke alene er udviklet ud fra teori eller konstrueret i laboratoriet. Derimod er de indsamlet i
"naturen” gennem iagttagelse af menneskers adfeerd. Anden forskning inden for omradet
hviler tungere pa litteraturstudier og eksperimentel udforskning.

Samlende kan man dog sige, at den naturalistiske beslutningstagen mere hzlder til en ind-
samling og systematisering af menneskelig adfaerd gennem feltarbejde end til udvikling gen-
nem studier af litteratur og teori.

Gennem interview med militaere beslutningstagere i det amerikanske forsvar og gennem ob-
servationer af beslutningsprocesser under ovelse har det amerikanske firma Cognitive Tech-
nologies identificeret en raekke kognitive fardigheder. Disse udger tilsammen et st af vaerk-
tojer, der kan anvendes for at forbedre beslutningstagen under planlegning og gennemforel-
se af militeere operationer. Gruppen beskriver deres produkt som naturalistisk teori. Saledes
er ferdighederne udledt fra, hvordan mennesker agerer i virkelige situationer. Her er basis
altsa ikke laboratorieudviklet eller teoretisk logisk udledt, men udviklet pa baggrund af prak-
Sis.

US Army Research Institute (Fallesen og Pounds 2004) har benyttet felgende metode for at
finde de naturalistiske beslutningsstrategier hos militeere beslutningstagere: Forst er gennem-
fort et tvaerdisciplinzert litteraturstudie. Fra dette er opsamlet over 120 forskellige strategier.
Disse er samlet i 66 individuelle strategier. Sidst er disse strategier samlet i 48 udsagn, der
ikke indeholder videnskabelige termer vedrerende beslutningstagen. Desuden defineredes 4
forskellige hovedkategorier, der udtrykker stil eller tilgang til problemlesning.

Pa denne baggrund er gennemfort et feltarbejde. 48 h=rofficerer (fra lejtnant- til oberstlojt-
nantniveau) er interviewet. Forst er officererne blevet bedt om at beskrive, hvor meget de
bruger hver af de 4 problemlesningsstrategier, beskrevet af forskerne. Dernzest er de blevet
bedt om at beskrive en kritisk beslutningssituation fra deres personlige erfaring.

Koncepter

Forslag til, hvordan uddannelse i beslutningstagen kan gribes an, finder vi i det amerikanske
firma Cognitive Technologies Inc.’'s arbejde for det amerikanske forsvar. Virksomheden afleve-
rede i juni 2000 en rapport til den amerikanske haers forskningsinstitut vedrerende udvikling
af kritisk tankning til kamppladsen (Training Critical Thinking for the Battlefield, Cohen et al.
2000, vol. I, I, 111).

Rapporten er i tre dele. Forste del er en udredning af projektets fundering i teori og underso-
gelser vedrerende kognition (Volume I: Basis in Cognitive Theory and Research, 56 sider).
Dernaest felger en del, hvor der gores rede for udvikling af et uddannelsessystem og tilhe-
rende kontrol (Volume II: Training System and Evaluation, 118 sider). Sidste del af rapporten
er vedrerende modelopbygning og simulation i forbindelse med kritisk taenkning pa kamp-
pladsen (Volume IlI: Modeling and Simulation of Battlefield Critical Thinking, 92 sider).

Det forste fokuspunkt er at vaere opmarksom pa formal med egne opgaver og at veere i
stand til at medtenke formal pa niveauer over ens eget. For eksempel skal kompagnichefen
vaere fokuseret pa kompagniets opgave og formalet med at lese den, men samtidig skal han
vaere klar over og inddrage dels de sideordnede kompagniers opgaver, dels bataljonens opga-
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ve. Den militeere beslutningstager skal for det andet vare orienteret mod tid. Han skal vere
proaktiv og udnytte de tidsrelaterede muligheder, der matte opsta i kampen. For det tredje
skal han opdage og arbejde for at udfylde de huller, der matte vaere i planer. | planlaegning og
gennemforelse af operationer opstar der konflikter mellem forskellige formal, mellem formal
og faktiske forhold og mellem det nyttige og det korrekte. Disse konflikter skal den militere
beslutningstager opdage og finde lesninger pd. For det femte skal han opdage og kritisk eva-
luere forudsatninger. Hvilke dele af enhedens planer har han et underbygget grundlag for, og
hvad bygger pa antagelser. Sidst skal beslutningstageren selvsteendigt pa baggrund af sin

plan kunne vurdere, hvornar kampen skal indledes. Ferdighederne opsummeres i tabel 1 her-
under.

Tabel 1: Identificerede kognitive faerdigheder pa kamppladsen
Kognitive faerdigheder pa kamppladsen
Medtznk formal pa hejere niveau
Anvend fokus pa tid effektivt

Opdag og udfyld huller i planer

Opdag og les konflikter mellem mal
Opdag og underseg antagelser om si-
tuationen

Vurdér indszettelse af styrker

Disse seks omrader er de kognitive faerdigheder, som Cognitive technologies anbefaler oves.
Tilsammen skal de forbedre den militaere beslutningstagers aktion pa kamppladsen.

Forfatterne kalder deres produkt Recognition/Metacognition-modellen. Begrebssammenstil-
lingen er vanskeligt overszettelig. Recognition har her betydningen menstergenkendelse. Me-
takognition kan bedst oversattes til metatenkning, altsa tankning over tenkningen. Efter-
folgende vil vi benytte oversattelsen Menstergenkendelse/Metataenkning-mo-dellen.

Modellen karakteriseres ifelge Cohen og hans medarbejdere ved at vare et szt konkrete

teenkemader i modsatning til ren menstergenkendelse, der udleser preetablerede lesninger

pa problemer, eller ren procedureviden, der er generelle fremgangsmader til problemlesning.
Menstergenkendelse/metatankning-modellen anbefaler en tilgang til uddannel-
se, der er forskellig fra savel procedure - som menstergenkendelsesmodeller.
Indholdet i uddannelse i kritisk taeenkning er hverken et begraenset antal generelt
anvendelige metoder, heller ikke et stort antal konkrete handlemeonstre. Fokus er
pa et moderat antal tenkemader (sasom formal, intention, team-medlems pali-
delighed og fokus pa tid) samt taenkestrategier, der overvejer og retter de men-
tale modeller, nar menstergenkendelse er utilstraekkelig.

(Cohen et al 2000 vol 11 s11)

Uddannelsesmetoder

Cohen og hans medarbejdere opstiller en raekke pracise adfaerdsmal som baggrund for ud-
dannelsen og ikke mindst en grundig, naturvidenskabeligt inspireret kontrol af uddannelsens
effekt. Den folgende tabel opsummerer hypoteserne, som uddannelsen tilrettelaegges ud fra,
samt de praecise parametre, som udger grundlag for vurdering af uddannelsens effekt.
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poteser og kontrolparametre

Medtaenk formal pa hojere
niveau

Anvend fokus pa tid effek-
tivt

Opdag og udfyld huller

Opdag og les konflikter

Opdag og underseg anta-
gelser

Vurder indsaettelse

Forbedret udbytte

Uddannelsen vil ege sand-
synligheden for, at office-
rer henviser til overordnet
enheds formal
Uddannelsen vil ege sand-
synligheden for, at office-
rer planlegger proaktivt og
forudseende

Uddannelsen vil ege bred-
den af vigtige faktorer,
officeren inddrager

Uddannelsen vil ege antal-
let af konflikter (modstri-

dende informationer), of-
ficeren opdager og forse-

ger at lese

Uddannelsen vil ege antal-
let af antagelser, officeren
opdager og undersoger

Uddannelsen vil ege offi-
cerens tillid til egen plan

Uddannelsen skaber bedre
beslutninger og udbytte

Kontrolparametre

Naevner formal for enhed
pa hejere niveau; om for-
mal pa hejere niveau pa-
virker plan

Hyppigheden af proaktiv,
forudseende og forud-
seende-reaktive planer (og
muligheder)

Antal forskellige typer fak-
torer, officeren navner
under kritik af lesninger
(f.eks. fiendens doktrin,
fjendens broslagningsma-
teriel, terreenforhold, etc.).
Eksperts vurdering af fak-
torers relevans

Antal konfliktfyldte infor-
mationer, officeren nav-
ner; om en konflikt be-
handles(f.eks. gennem
indsamling af informatio-
ner, redegorelse, udvikling
af alternativer). Eksperts
vurdering af behandlingens
kvalitet.

Antal antagelser eksplicit
naevnt; om antagelsers
rigtished vurderes. Eks-
perts bedemmelse af ele-
vens vurderinger

Elevens tilkendegivelse af
tillid til egen foretrukken
plan og alternative planer;
ud fra numerisk skala
Overensstemmelse mellem
elevs plan og eksperts
plan. Eksperts vurdering af
elevs plan. @get over-
ensstem-melse mellem
planer pa baggrund af ud-
dannelse

Tabellen er en oversattelse af: Table 5. Associated critical thinking skills, hypotheses, and performance
measures. (Cohen et al. 2000, vol Il, s19).
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Uavikling af kognitive faerdigheder

Udviklingen af kritisk teenkning hviler pa tre hovedelementer: Instruktion hvor indholdet i
menstergenkendelse/metatankningsmodellen prasenteres. Arbejde med lesning af simulere-
de taktiske problemer samt tilbagemelding.

Den indledende instruktion skiller sig ikke ud fra traditionel instruktion. Forskellen er i forhold
til indholdet, der som redegjort for ovenfor hverken er indlering af procedurer eller etable-
ring af faste konkrete lesninger, men et szt af fokusomrader for teenkning. Forfatterne leeg-
ger stor vaegt pa praesentationen og ekspliciteringen af tankestrategierne inden videre ovel-
ser. Det er i denne fase, at eleverne vises, at faste beslutningsprocedurer ber suppleres med
kritisk teenkning samt tilbydes redskaber til dette.

De taktiske problemer, der arbejdes med i den praktiske ovelse, er karakteriseret ved at vaere
realistiske, ikke-rutine situationer om end relativt usandsynlige. | uddannelsen fokuseres der
pa eksplicitering af problemlesningsstrategier blandt andet for at fremme refleksivitet. Tilba-
gemeldingerne retter sig mere mod processer end mod produkter og procedurer. Netop fordi
der ikke seges indlering af procedurer eller etablering af faste konkrete lesninger, forseges
tilbagemeldingerne at dreje uden om identificering af eventuelle korrekte lesninger.

Tabel 3: Redskaber, metoder og indhold for M3 kritisk teenkning uddannelse
Analyse af kognitive pro- Instruktionsbaseret: Medtenk formal pa hejere
blemer (f.eks. krisesituati- niveau
on interview)

Teoribaseret definering af  Beskriv beslutningstagen Anvend fokus pa tid effek-

kritisk teenkning som fleksibel og specifik tivt
Undersegelse af uddannel- Forbered elever pa at bru- Opdag og udfyld huller
sesbehov ge specifikke koncepter og

strategier i ovelser
Interaktiv, grafisk bruger- Demonstrer beslutnings- Opdag og les konflikter
grenseflade processer
Udfordrende ovelsessce- ovelsesbaseret: Opdag og underseg anta-
narier gelser
Praestationsparametre Realistiske udfordrende Vurder indszettelse
(proces og produkt) problemer

Varier med rutineopgaver
Tilskynd verbalisering af
teenkeprocesser

Betragt tilbagemelding
som en ferdighed, der skal
oves

Qvelse under vejledning,
tilbagemelding og form-
ning af adfaerd

Tabellen er oversat fra Table 2. Tools, methods, and content of the R/M critical thinking training strat-
egy (Cohen et al 2000, vol II, s12).

Forfatterne deler grundlaget for uddannelsen op i tre hovedomrader: a) Redskaber: De hjzl-
pemidler, der er til radighed for uddannelsen. b) Metoder: Den struktur og de overordnede
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undervisningmetoder, der benyttes. c) Indhold: Elementerne i den kritiske taenkning til kamp-
pladsen. Ud fra denne opdeling opsummeres uddannelsen i ovenstaende tabel.

Fra en paedagogisk synsvinkel er Cognitive Technologies arbejde karakteristisk pa felgende
omrader: 1) Den taette integration mellem en erfaringsdannende undervisningsmetode og
konsekvent indlaering af tenkestrategier. Uddannelsesstrategien er ikke indlaering af faste
procedurer eller etablering af konkrete handlemenstre og heller ikke "fri" erfaringsdannelse,
men en metode, der lzgger sig et sted imellem. Ved at evelserne har til formal at indlere
bestemte teenkestrategier, undgar man, at evelsernes primzre indhold bliver kontrol af del-
tagernes evne til at fremstille et tilfredsstillende produkt eller ukontrollabel - og derfor mulig-
vis kontraproduktiv - erfaringsdannelse. 2) Den problem - og simulationsbaserede undervis-
ning. 3) Den konsekvente inddragelse af informationsteknologi.

"Kritisk taenkning pa kamppladsen" og den multiaspektive model

Uddannelse i kritisk taenkning pa kamppladsen synes at have en positiv effekt. Den mul-
tiaspektive model ber derfor sammentankes med moenstergenkendelse/metakognition-
modellen. Den multiaspektive model foreslar som navnt tre struktureringsfor-
mer/teenkemader, der indgar i tankestremmen: Den prxetablerede, den elaborerende og den
flydende struktureringsform. Hertil kommer en metakognitiv styring, som indebrer, at be-
slutningstageren (glimtvis) reflekterer over sin egen fremgangsmade. Den multiaspektive
model fremhaver endvidere, at de forskellige teenkeformer kan eksistere side om side i den
fortlebende teenkeproces.

| Cognitive Technologies overvejelser omkring kritisk taenkning skelnes mellem menstergen-
kendelse og metakognition. Menstergenkendelse synes dog ikke helt at svare til de automati-
serede, preetablerede processer, som termen almindeligvis henviser til. Menstergenkendelse
synes at inkludere elementer af velovervejet kontrolleret taenkning (elaborerende strukture-
ringer). | modsaetning til den multiaspektive model opfattes menstergenkendelse og meta-
kognition som ret adskilte, hvorved det fortlebende og komplicerede samspil let tabes af sy-
ne - og det er blandt andet dette samspil, der skal stottes og ekspliciteres i uddannelses-
sammenhang. Den kritiske tankning, som Cognitive Technologies vaegter hojt, er rettet mod
overordnede retningslinier, heuristiske fremgangsmader, som er relevante, men som ikke
seettes ind i en sammenhang, der klart skelner mellem fremgangsmaden og dennes mere
eller mindre automatiske eller metakognitivt styrede ivaerksaettelse. Den multiaspektive model
antager, at det vil veere vaerdifuldt at fokusere bade pa fremgangsmaderne og pa den made,
hvorpa disse bringes i anvendelse. Den mere flydende, kreative taenkning og den veloverve-
jende, elaborerende tankning er heller ikke klart udskilt i modellen af "kritisk taenkning”. Den
multiaspektive model legger op til, at ogsa disse ber inddrages i uddannelsessammenhang.
Selvom Cognitive Technologies "kritiske teenkning” kan bruges produktivt i sammenhang med
den multiaspektive model, vil man antage, at den multiaspektive model legger op til en mere
kompleks uddannelsesproces, som forhabentlig kan give endnu bedre resultater.

Udfordringen i forhold til den ellers overvejende neutralt deskriptive multiaspektive model er
at pavirke teenkningen i de tre struktureringsformer, saledes at den positive side fremkom-
mer. Det vil sige: Hurtig teenkning, som dog ikke er for ureflekteret og rigid, kreativ teenkning,
som dog ikke er for ustruktureret og labil og velovervejet taenkning, som dog ikke er for om-
steendelig og langsommelig. Men anvendeligheden af de tre struktureringsformer er afhaengig
af den givne situation, og den differentierede anvendelse af struktureringsformerne ber kun-
ne udleses bade automatisk og gennem kontrolleret refleksion. Hele dette spekter af forhold
ma inddrages i et udviklingsperspektiv.
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Kognitive feerdigheder, afrunding

Samlet set star vi med et omfattende begrebsapparat, der afgraenser og beskriver det omra-
de, vi har kaldt kognitive faerdigheder. Det drejer sig om begreberne a) Viden, feerdigheder og
holdninger. b) Sanse-bevaegelse faerdigheder, procedure/regel feerdigheder og kognitive faer-
digheder. c) Naturalistisk beslutningstagen. d) kritisk tnkning, menstergenkendelse, heuri-
stik og e) begreberne fra den multiaspektive model, preetableret strukturering, flydende
strukturering, elaborerende strukturering og metakognition. Et fremtidigt projekt ma kortlaeg-
ge praecist, hvordan begreberne forholder sig til hinanden i form af anvendelsesomrade, gen-
sidig supplering, overlapning og gensidig udelukkelse.

2.4 Teori delkonkiusion

Simulatorer kan opdeles i tre kategorier:
e Full-mission simulator
e Part-task simulator
e Computer-based training

Folgende udger begrebslig basis for simulatorstettet uddannelse:
e Simulator og simulation
e Aktivitet og scenarium
e Referencesituation og realisme

Fordelen ved simulatorstettet uddannelse er muligheden for:
e Malrettet fleksibel tilretteleggelse
e Gennemforelse tilpasset elevens muligheder for lzring
e Dialog mellem elev og instrukter

Simulatorstettet uddannelse gennemferes i tre faser:
e Forberedelse, hvor teorigennemgang minimeres
e Qvefase, der gennemfoeres "joborienteret”
e Tilbagemelding, der baseres pa elevens egen forstaelse og fremstilling

Overforing af kvalifikationer fra uddannelse til job sker gennem:
e Identiske objekter
e Overordnede principper

Tenkning og beslutningstagen sker gennem viden, ferdigheder og holdninger, procedu-
re/regel feerdigheder og kognitive faerdigheder samt kritisk taenkning og naturalistisk beslut-
ningstagen. Disse processer kan yderligere struktureres som:

e Elaborerende

e Prxetableret

e Flydende

e Metakognitiv
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3. Undersoegelsesdesign

Grafisk kan undersegelsen beskrives pa felgende made (se figur): Udvikling af militaere kogni-
tive feerdigheder er vores afhangige variabel (1). Den uafhangig variabel er de begreber og
paedagogiske retningslinier, vi fandt i den forste undersogelse, det kalder vi simulatorstottet
uddannelse og er sa at sige vores teori (2). Vi kontrollerer sa for den nye tredje variabel,
mange deltagere (3) for at se hvilken indflydelse, det har pa forholdet mellem udvikling af
kognitive militeere ferdigheder og simulatorstettet uddannelse.

Figur 4. Undersggelsens variable.

(2) Uafheengig varia-
bel:

Simulatorstattet ud-
dannelse

\:/

(1) Afhaengig variabel:
Udvikling af militsere
kognitive feerdigheder

(3) Kontrol af
tredje variabel:
Mange deltagere

Undersegelsen er kvalitativ. Det vil sige, at vi leder efter mangfoldigheden af svar pa vores
spergsmal, og ikke i hvor stor en udstraekning et bestemt svar ger sig geeldende. De resulta-
ter, vi har fundet i vores undersegelse af konkrete handelser, kan altsa ikke generaliseres til
andre fenomener i form af hyppighed eller forudsigelse af tilstedevarelsen af de samme fae-
nomener. Derimod kan de forklaringer, vi konstruerer i form af teori, bruges som forklaringer
pa tilsvarende faanomener andre steder.

Vores kvalitative tilgang betyder ogsa, at vi har udvalgt et sted, hvor vi har en forventning
om, at der uddannes i kognitive ferdigheder, og hvor antallet af deltagere skennes at have
en betydning for leeringen. Spergsmalet kan sdledes spidsformuleres til, at vi interesserer os
for, hvad mange deltagere betyder, ikke om det betyder noget.

Vores operationelle metode er, at vi beskriver adfaerden i uddannelsen vedrerende tilrette-
leggelse og gennemforelse. | forhold til dette datagrundlag vurderer vi, hvordan antallet af
deltagere indvirker pa adfaerden.

Leeringen er ikke direkte synlig. Det er derfor sardeles vanskeligt at konstatere hvilken lzring,
der foregar. | mangel af bedre tillader vi os at slutte fra adfeerd til "mulighed for leering”.

Undersegelsesspargsmal

Teorigrundlaget for undersegelsen er resultaterne fra undersegelsen af simulatorstettet ud-
dannelse (Forsvarsakademiet 2005). Det er fra denne teori, vi uddrager parameterne, vi an-
vender til at beskrive adfeerden i uddannelsen med. Operationaliseringen af undersegelsen i
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form af forskningsspergsmal udmenter sig dermed i at anvende de anbefalinger, vi kom frem
til i 2004 som spergsmal.

e Begreber

(o}

Giver det mening at anvende det udvidede fardighedsbegreb (kognitive, proce-
dure/regel, sanse-bevaegelse)?

0 Kan vi stadig definere en simulator som en genstand, der med integration af
menneske, reprasenterer virkeligheden, fremstillet og anvendt med henblik pa
lzering? Og en simulation som foregivelse af et virkeligt systems udseende
og/eller opfersel?

o0 Opererer vi stadig med et scenarium, der kan defineres som den repraesentati-
on af virkeligheden, hvor uddannelsesaktiviteterne gennemfores?

0 Er det centrale stadig uddannelsesaktiviteterne, der kan beskrives som de
handlinger med henblik pa leering, eleven gennemforer i scenariet?

o0 Grundlaget er referencesituationen, der er den virkelighed, der er baggrund for
simulationen.

o Er realisme et vigtigt begreb, og kan det forstas ud fra opdelingen: Fysisk rea-
lisme, operations realisme og psykisk realisme?

e Metoder

o Kan der tilstraebes fleksibel, malrettet tilrettelaeggelse?

0 Kan der tilstreebes gennemforelse tilpasset den enkelte elevs muligheder for
lzering?

o Kan undervisningen baseres pa dialog mellem elev og instrukter?

o Har undervisningen en forberedelsesfase, hvor det centrale er, at den giver ele-
ven forudsatninger for evefasen? Er instruktionen kort og preecis? Er der dialog
med eleven om malet for lektionen? Og er den tilpasset den enkelte elev?

o Har undervisningen en evefase, hvor der undgas synlig indgriben fra instrukte-
ren? Reguleres ovefasen ved hjzlp af indgriben gennem scenariet? Registreres
der situationer som grundlag for tilbagemelding?

0 Har undervisningen en tilbagemelding, hvor instrukterens indlaeg er korte og
precise pa grundlag af de registrerede situationer? Er tilbagemeldingen tilpas-
set den enkelte elev? Er der dialog med eleven om hans handlinger? Omdanner
eleven sine oplevelser til erfaringer gennem refleksion? Tilpasses evefasens va-
righed tilbbagemeldingen?

o Erinstrukterens centrale kompetenceomrader stadig fag, simulator og pada-

gogik?

Foruden disse ovenstaende spergsmal har vi nogle andre spergsmal, der har til formal at un-
dersoge det specifikke nedslag: kognitiv leering. Det teoretiske grundlag her er arbejdet med
den multiaspektive model (Olsen 2005).

e Kognitiv leering

(0}
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Skal deltagerne tenke og beslutte ud fra en umiddelbar situationsopfattelse?
Skal deltagerne tenke i alternativer? Skal de finde mange alternativer?

Skal de handtere flere planer og valgmuligheder, der er udarbejdet pa forhand?
Stilles de overfor dilemmaer?

Skal de lese problemer, der ikke har skolelesninger? Skal de veere kreative?
Skal de treffe beslutninger?

Skal de analysere konsekvenser og prioritere?

Skal de anvende procedurer pa en reflekteret made?

Skal de teenke over deres egen tenkning og beslutningstagen?
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Da vores forskningsspergsmal er uddraget fra vores teori, er der behov for ogsa at mede em-
pirien pa dens egne praemisser. Det vil sige at forsege at forstad uddannelsesaktiviteterne ud
fra de begreber og parametre, der opstilles af feltet selv.

o Taktikundervisning i taktisk traaner
0 Hvad er taktikundervisning?
Hvad er en taktisk traener?
Hvad er Steel Beasts?
Hvilke uddannelsesmal er uddannelsens intention?
Hvilke uddannelsesmal er beskrevet?
Hvilke uddannelsesmal formuleres?
Er der implicitte uddannelsesmal?
Hvordan formuleres mal?

©O0OO0OO00O0O0

Registrering af data

Observationerne ved den taktiske traner har givet materiale vedrerende den iagttagelige ad-
faerd. Vi fokuseret pa registrering af adfaerd hos deltagere og instrukterer. Herunder har vi
set pa alle handlinger, bade verbal og nonverbal, samt handlinger i form af produktion af do-
kumenter sasom skriftlige instruktioner, undervisningsmateriale og notater.

| en reekke interviews har vi efterfelgende indsamlet instrukterernes og deltagernes oplevel-
ser og fortolkninger.

Undersegelsesplan

IFP har gennemfort en pilotundersegelse, hvor undersegelsens konkrete metode er blevet
fastlagt. Pilotundersegelsen inkluderede et beseg ved en af harens taktiske traenere samt
orienteringer fra relevante personer vedrorende foring, evelsesprocedurer og den taktiske
treener.

Pa denne baggrund er gennemfort yderligere observationer af evelser ved samme taktiske
traener. Der er observeret pa ovelsestagere, ovelsesledelse og instrukterer. Efterfolgende er
gennemfort et antal interviews med ovelsestagere, ovelsesledelse og instrukterer.

Den indsamlede empiri er analyseret, og der er sammenlignet med resultaterne fra underse-
gelsen af simulatorstettet uddannelse fra 2004.
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4. Analyse/Resultater

| det felgende bringes analysen og resultaterne af undersegelsen. Indledningsvis redegeres
kort for faget taktik, taktisk traener og Steel Beasts. Dette udger det empiriske afs=t. Heref-
ter folger analysen af simulatorstettet uddannelse med mange deltagere, og der uddrages
vurderinger af det paedagogiske aspekt.

4.1 Redegorelse

Taktik

Faget taktik er det mest omfattende delelement af officersuddannelsen i haren. Uddannel-
sens formal pa officersgrunduddannelsen fremgar af uddannelsesplanen, hvor der indled-
ningsvis star felgende:

"Gennem undervisningen skal kadetten bibringes et generelt kendskab til under-
afdelingens og afdelingens forhold samt erhverve viden, fardigheder og hold-
ninger og den grundlaeggende taktiske forstaelse, der er en forudsaetning for fo-
ring pa laveste funktionsniveau i harens ledergruppe. Kadetten skal bibringes
evnen til at kunne vise fleksibilitet i sit ferervirke. ..."

(HRN 210-203, U-PLAN/HO/OGU, ANK MAR 2004, side201)

Dette formal nedbrydes i en raekke mal, der opdeles i taksonomitrin fra "kunne anvende” til
"have kendskab til".

"Kadetten skal ved fagets afslutning:

- Kunne anvende krigsferingens grundprincipper samt standardfremgangsmader
som grundlag for kamp og fering ved kampunderafdelingen og disses delinger
samt principper inden for ildstette, ingenier- og ABC-tjeneste, logistik og sig-
naltjeneste.

- Have forstaelse af kampunderafdelingers samt selvstendige delingers og sek-
tioners anvendelse i bataljonsramme.

- Have forstaelse af kampbataljonens feringsvirksomhed og inds=ttelse. ..."

.—"Have kendskab til krigens love og disses indvirkning pa planlegning og gen-
nemforelse af operationerne.

(ibid)

Ovenstaende rummer de centrale mal og formal for taktikfaget. Vedrerende uddannelsens
form, altsa de overordnede retningsliner for tilrettelaeggelsen af uddannelsen, anferes:

"... Kadetten skal gennem en systematisk tankevirksomhed og vurderingsproces
kunne fastleegge den bedste plan, der kan vlges i en given taktisk situation til
lesning af en palagt opgave inden for den fastsatte tid. Undervisning tager der-
for dels sigte mod tjenesten i umiddelbart forleengelse af uddannelse og danner
dels grundlag for det fremtidige virke.

Uddannelsen er emneopdelt, og er bygget op omkring et antal taktiske delomra-
der. Undervisningen i hvert delomrade vil blive indledt med teoretiske doktrinlek-
tioner i de taktiske fag pa afdelings-, underafdelings- og delingsniveau. Doktrin-
lektionerne i taktik tager udgangspunkt i krigshistoriske eksempler. Denne del af
undervisningen integreres med Faggruppe Krigshistorie. Der gennemferes i faget
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en raekke ikke-tilstedevaerelseslektioner, hvorunder der laegges vaegt pa kadet-
tens medansvar for egen leering. Undervisningen gennemferes som undervis-
ningssamtale for at komme bag om det reglementariske stof, der forudszettes
lzest til hver lektion. Undervisningen vil derefter vaere bygget op omkring et op-
gavekompleks i bataljonsramme og baseret pa opgavebesvarelser i form af klas-
se- og hjemmeopgaver udarbejdet i gruppe, makkerpar eller individuelt. Opga-
verne vil have en stigende svarhedsgrad bade indenfor det enkelte delomrade
og gennem hele uddannelsesforlebet. Der gennemfores rekognosceringer i ter-
reen | f.m. udarbejdelse af sterre taktiske opgaver afsluttende med gennemferel-
se af taktisk trener, hvor planerne afproves i form af et krigsspil.”

(ibid)

Gennemfoerelsen af uddannelsen tager sdledes udgangspunkt i teoriundervisning for derefter
at bevaege sig mod praksis gennem elevernes selvstendige udarbejdelse af planer, der afslut-
tende afpreves med henblik pa at uddybe deres forstaelse.

De observerede uddannelsesaktiviteter i den taktiske treener er netop denne afsluttende af-
provning.

Taktisk traener

Haerens Taktiske Traener Sjelland (HTRS) er beliggende pd Antvorskov Kaserne og rummes i
én sterre bygning. Faciliteten kan udvides ved tilkobling af eventuelle feringskeretojer. Det er
et omfattende anlaeg med tilherende fast personel. Saledes er der tilknyttet en major samt to
seniorsergenter, der serger for traenerens udvikling, drift og vedligeholdelse.

Formalet med den taktiske traener fremgar af de blivende bestemmelser, hvor der star fol-
gende:
"Formalet med HTRS er at danne de nedvendige rammer m.h.p. uddannelse af
myndigheders og enheders chefer, stabe, forere m.fl. i:
e Stabs-, signal- og feringsprocedurer.
Taktiske principper.
Samvirke.
Samvirke mellem operationer og logistik.
Gennemforelse af "krigsspil”

(BB/HTRS BB/GHR BB33, DEC 02)

Facilitetens hovedinstallation er i stueetagen et sterre lokale, der kan anvendes til briefinger.
Desuden er der 11 mindre rum til evelsestagerne. Disse indeholder radioer sammenkoblet til
netvaerk samt computerstationer ligeledes forbundet i netveerk. Pa 1. etage findes indspiller-
rummet. Her findes et stort gulv for oplagning af kort, 14 indspillerbokse med radioer og
computere samt teknikhjerne, hvorfra de tekniske faciliteter styres. Desuden er der en om-
fattende samling af kortplader og troppesymboler for udlaegning pa gulvet. Disse er dog irre-
levante i denne sammenhang, idet de ikke benyttes, nar der anvendes Steel Beasts. Trene-
rens virksomhed sammenfattes saledes:

"... Princippet er, at ovelsestagerne, som er dem der primeert fokuseres pa, an-
bringes i en virkelighedsfiktion inden for eget arbejdsomrade, og her gennemfo-
rer opgaverne, som var det under normale feltforhold. Spillet tilretteleegges og
gennemferes med henblik pa at fremkalde en raekke beslutningsprocesser hos
ovelsestagerne. ..."

(Kort om HTRS, http://akl1/ghr/stab/HTRS, 05 APR 05)
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Haeren rader over endnu en taktisk traener beliggende pa Herens Kampskole. Denne er ikke
behandlet i naerverende undersogelse.

Steel Beasts

Steel Beasts er et civilt udviklet kampvognsspil, fremstillet med henblik pa underholdningsin-
dustrien. Til anvendelse i militeer uddannelse har haren faet udviklet en "Danish Army Versi-
on". Her er scenariet tilpasset danske forhold, saledes at udrustning, vaben, platforme og
doktrin ligner Forsvarets mest muligt. Vedrerende spillets anvendelse skriver Herens Kamp-
skole:

"Steel Beasts kan med fordel anvendes i forbindelse med feringsuddannelsen,

enten som uddannelseshjzlpemiddel eller som en decideret "Feringstraener”.
"Steel Beasts har felgende muligheder:

Udnyttelse af terreenet som dynamisk terreenbord.

lllustration af taktiske principper.

Indevelse af procedurer pa forskellige niveauer.

Feringstrener.”

("Steel Beasts" Forings- og skydetrazner, HRN 219-001, HOK 2003)

Haerens reglement 219-001 beskriver spillets funktioner og tekniske anvendelse i detaljer.
Heraf fremgar blandt andet felgende: Spillet betjenes ved hjzlp at skarm, tastatur og mus.
Der kan spilles alene eller i netvaerk. Spillet vigtigste funktioner er visning af 2-d verden, her-
under visning af "line of sight”, visning af 3-d verden, visning af skyttens sigte. | 2-d verde-
nen kan der manevreres gennem angivelse af ruter og ved direkte kontrol af keretojer. | 3-d
verdenen kan der manevreres gennem direkte kontrol. Der kan "hoppes” mellem keretojerne
sdledes at en forer kan se fra alle hans direkte underlagte enheders stader. Manevrer og
skudafgivelse styres med tastatur eller mus. Der kan graves kampstillinger og udleegges mine-
felter, men disse skal forberedes inden spillet sattes i gang.
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Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk traeener med Steel Beasts, Antvorskov Kaserne 2005. Eleven til venstre an-
vender spillets 3-D verden. Eleven til hejre anvender 2-D verdenen.

Beskrivelse af, hvordan brugerne oplever spillet, og hvordan spillets effekt vurderes, kan lee-
ses i en rekke artikler i hhv. Jyllandsposten og Harens Officersskoles blad Homer (Pedersen
2005, Larsen 2005, Pxrregaard 2005). Brugerne fremhaver iseer simuleringen af vabenvirk-
ningen, der gor, at man far et billede af hvilke manevrer, der er mulige, og hvilke, der er risi-
kable. For eksempel vil risikoen for nedkampelse ved selvstendig frigerelse eller bevaegelse
uden ild tydelig fremga, hvilket ikke altid er tilfeeldet i den traditionelle anvendelse af den tak-
tiske traener eller ved feltmaessig ovelse. Der er i artiklerne en meget stor anerkendelse af
den levendegorelse af taktikuddannelsen, spillet bidrager med. Samtidig fremgar det dog og-
sa, at en fuldstzndig udnyttelse af spillets potentiale kraever omfattende fardigheder i be-
tjening af spillet, hvilket endnu ikke har vaeret muligt at opna tilfulde, idet spillet stadig er
under indferelse som uddannelsesredskab. Men selv med delvis opndede ferdigheder i betje-
ning fremstar brugerne i artiklerne yderst tilfredse med anvendelsen af spillet.

Inden ovelserne i den taktiske traeener med Steel Beasts blev der gennemfert et kursus i be-
tjening af spillet af en dags varighed. Her blev behandlet spillets visningsfunktioner, tastatu-
rets indretning, skudafgivelse, anvendelse af ruter samt forskellige taktikker indlagt i spillet.

< | ==p
38



4.2 Begreber

| det felgende foretages der pa baggrund af observationer af simulatorstettet uddannelse
med mange deltagere en analyse og vurdering af de oprindeligt udviklede begrebers relevans
for dette nye omrade.

Simulator og simulation

Vi har tidligere pa baggrund af definitioner fra militeer og civile kilder (Farmer 1999, FKO
2003, NATO 1998, NTG WG/IT & ED 1998) defineret en simulator som en genstand, der med
integration af menneske, reprasenterer virkeligheden og endvidere er fremstillet og anvendt
med henblik pa lering (Farmer 1999). Og vi har defineret en simulation som foregivelsen af
et virkeligt systems udseende og/eller opfersel (NTG WG/IT & ED 1998).

Ud fra disse definitioner er en taktisk treener som den undersegte pa Antvorskov kaserne en
simulator. Den taktiske traener er fremstillet og anvendt med henblik pa lzering, og den er en
representation af virkeligheden med integration af menneske. Den taktiske treener rummer
en rekke simulationer i form af repraesentationer af virkeligheden. Primart som computerge-
nererede scenarier, der inkluderer landskaber, militeere styrker samt algoritmer, der regulerer
styrkernes interaktion. Den vaesentlige afvigelse fra definitionen af simulation og simulator er
de radiosystemer, der anvendes i den taktiske traner. Disse er de originale operative radioer
og dermed ikke reprasentationer af systemer - men derimod de faktiske systemer. Lignende
forhold har gjort sig geldende ved vores tidligere undersogelse af simulatorer. Her har vi og-
sa fundet enkelte originale dele side om side med reprasentationer. Denne skelnen mellem
repraesentationer og originale dele tydeligger den vanskelige afgraensning mellem ovelser og
simulatorstettet uddannelse. @velser er uddannelse under anvendelse af de virkelige syste-
mer i form af signalmidler, sensorer, platforme og vaben. Simulatorstettet uddannelse er ba-
seret pa reprasentationer af systemerne. | praksis er der en flydende granse mellem de to
feenomener, saledes at der for hver uddannelse kan diskuteres, om der er mest representa-
tion eller mest virkelighed i scenariet.

Scenarium og aktivitet

| uddannelsen i den taktiske traener udgjordes scenariet af det fysiske anlaeg i form af radioer
og netveerk, det computergenerede terren, de computergenererede personer, keretojer, va-
ben og vabenvirkninger. Desuden den anvendte militeere organisation og overordnede ramme
for enhedernes bevaegelser i form af evelsesoplaeg.

Vi har observeret to forskellige scenarier. Begge har vaeret en dansk bataljons kamp mod en
"WAPA-lignende"- styrke pa sjelland. Der rades i dag ogsa over andre scenarier, men ifelge
Haerens Officersskole anvendes Sjzllandsscenarierne, fordi det giver mulighed for at inddrage
studier af det virkelige terran i undervisningen. Den gennemfoerte kamp var ved vores forste
observationer angreb og ved anden gang forsvar. De danske styrker har radet over alle va-
benarter, og det samme har veeret tilfeldet for orange styrke. | angrebet var malet at treenge
frem til udvalgte positioner i terrenet. | forsvarskampen var malet at nedkeempe sa mange
fijendtlige styrker som muligt.

Eleverne fra HO besatte rollerne som bataljonschef, naastkommanderende/bataljon (NK), un-
derafdelingschefer, delingsferere og artilleriobservaterer(AO) samt roller i orange styrke. De
enkelte vogne eller infanterigrupper blev styret enkeltvis eller samlet i delinger af delingsfo-
rerne, endvidere havde alle hojere forere samt AOer deres egen vogn, som de selv styrede.

Bade for forsvar og angreb var udarbejdet detaljerede planer. Aktiviteterne, evelsestagerne
skulle gennemfere, var eksekvering af disse planer gennem fering af undergivne enheder. Pa
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denne baggrund foretog fererne folgende handlinger: Manuel manevrering af egne koretojer
og afsiddet infanteri. Overvagning af situationen og orientering pa kort og i simulatorens 2-d
og 3-d verden. Kommunikation uden om radionettet med spillere tat pa om praktiske for-
hold, ofte hjzlp til betjening af spillet. Modtagelse og afgivelse af ordrer. Desuden var forer-
ne i nogen grad beskaftiget med analyse, problemlesning og beslutningstagen. Dette vender
vi tilbage til under afsnittet kognitiv lzring.

Vi kan konkludere, at ogsa i simulatorstettet uddannelse med mange deltagere er de centrale
virkemidler: a) Scenariet, der kan defineres som den repraesentation af virkeligheden, hvor
uddannelsesaktiviteterne gennemferes, og b) uddannelsesaktiviteterne, der kan beskrives
som de handlinger med henblik pa leering, eleven gennemferer i scenariet. Der skal dog frem-
haeves en vigtig forskel mellem simulatorstettet uddannelse med fa og med mange deltagere.
Saledes er det et afgerende vilkar i evelser med mange deltagere, at deltagerne udger en del
af hinandens scenarium.

Referencesituation og realisme

Qvelsernes referencesituation er forsvar mod et "WAPA-lignende"- angreb mod sj=lland, her-
under en dansk panserbataljons forsvarskamp og angreb.

Qvelsens realisme varierer meget, men er generelt lav. Den fysiske realisme er meget lav, idet
forernes placering i treenerens kontorlignende miljo varierer meget fra den placering, de nor-
malt ville have i eller udenfor keretojer i terreenet. | det der benyttes de originale radioer, er
dette naturligvis et meget realistisk element, men pa den anden side mangler den motorstoj
og kamplarm, der i referencesituationen ville pavirke brugen af radio. | referencesituationen
ville fererne veere staerkt afhaengige af deres placering pa kamppladsen for at give dem et
retvisende billede af kampen og mulighed for fering gennem at udpege mal og hindringer for
deres undergivne enheder. Denne mulighed er staerkt begraenset i simulatoren, idet compu-
terskeermens billede kun vanskeligt giver indtryk af afstande og i det hele taget giver et for-
tegnet billede af terrenet. Disse problemer kompenseres af muligheden for at skifte mellem
2-d og 3-d perspektiv, hvor 3-d perspektiver giver et bedre overblik over afstande og terren
pa lengere sigt. Mlen samtidig er muligheden for at se 3-d verdenen ikke forekommende i
referencesituationen, hvor fererne ma forlade sig p3a, hvad de kan se fra deres kampstade, pa
efterretninger samt pa deres kort og kalker.

Operationsrealismen vurderes at veere hoj, idet den gxldende doktrin for haeren udger ovel-
sens grundlag. Vabenvirkning og friktion repraesenteres af computerens algoritmer og sken-
nes at vare hej set i forhold til traditionel anvendelse af kampdommere.

Den psykiske realisme er lavere. | referencesituation vil fererne vaere udsat for et betydeligt
pres pa grund af den umiddelbare fare og de fatale konsekvenser af fejl. Denne afgerende
faktor er ikke til stede. Der er dog stadig en psykisk realisme om end lavere, idet belastnin-
gen fra delopgaverne i feringen er til stede. Det drejer sig om kommunikation, ofte pa flere
net samtidig. Der er 0gsd i evelsessituationen psykisk realisme i form af ensket om at klare
sig godt i forhold til de andre og at leve op til den rolle, man er tildelt. Vi skenner dog, at
presset pa eleverne om individuelle gode praestationer var forholdsvis lavt. Dette baserer vi
pa, at anvendelsen af den taktiske trener med Steel Beasts var ny, og leerernes opmarksom-
hed og succeskriterier sa ud til at anga spillet og evelsen som helhed mere end den enkelte
elevpraestation. Ikke desto mindre indgar den gennemferte ovelse i grundlaget for bedem-
melse af eleverne.
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Vi kan konkludere, at savel begrebet referencesituation som definitionen af begrebet realis-
me er dekkende. Grundlaget er referencesituationen, der er den virkelighed, der er baggrund
for simulationen. Realisme kan forstas ud fra opdelingen: Fysisk realisme, operations realisme
og psykisk realisme. | de observerede ovelser var den fysiske realisme lav, operationsrealis-
men hej og den psykiske realisme lav.

4.3 Metoder

| det folgende beskrives de padagogiske metoder, der observeredes under evelserne i den
taktiske treener. Pa baggrund af disse observationer samt skriftligt materiale og de overvejel-
ser, der er fremkommet under interviews med ovelsesledere og personel ved den taktisk trae-
ner, vurderes forholdet mellem konklusionerne vedrerende simulatorstettet uddannelse med
fa deltagere og simulatorstettet uddannelse med mange deltagere.

Fremstillingen struktureres af undersegelsesspergsmalene.

Fleksibel malrettet tilretteleggelse

| simulatorstettet uddannelse med fa deltagere var en szrlig kvalitet muligheden for at tilret-
telegge ovelser malrettet mod de enkelte deltageres aktuelle forudsatning for lzring.

| den taktiske treener sas dette hensyn praktiseret gennem tildeling af de forskellige opgaver
til eleverne i evelsen. Qvelseslederen havde sdledes inden evelsen vurderet hvilke elever, der
bedst ville passe til de forskellige roller, for eksempel eskadronchef, kompagnichef eller de-
lingsferer i orange styrke. | tildelingen af roller er der to hensyn at tage. Lige som med fa del-
tagere bor instruktererne tage hensyn til elevens forudsaetninger og saledes tilpasse udfor-
dringen, f. eks. gennem valg af rolle til den enkelte elev. Et ekstra hensyn, nar der er mange
deltagere, er hensynet til helheden, idet de enkelte elevers adfaerd giver vilkar for hinanden
lering. | valg af udfordringen til den enkelte ma instrukteren sdledes hele tiden afveje hensy-
net til helheden.

Indholdet i de observerede ovelser var lagt an efter pensum og havde et omfattende taktisk
forudsaetningsgivende forudgaende forleb. | selve tilretteleeggelsen af evelsen, dens scenari-
um og aktiviteter var hensyn til elevernes udviklingstrin i form af justering af evelsens kom-
pleksitet eller omfang underordnet muligheden for at anskueliggere operationer med en pan-
serbataljon. Dermed var scenarierne lagt stort og kompleks an. Til gengzeld var succeskriteri-
erne for elevernes gennemforelse justeret efter deres udviklingstrin.

Det var i gennemforelsen af evelsen ikke helt entydigt, om orange styrke udelukkende leve-
rede indspil og sdledes kun var en del af scenariet, eller om de ogsa var evelsestagere. Lige-
ledes er det ikke helt klart, om alle i bla styrke kunne betragtes som evelsestagere, eller om
delingsfererne overvejende var indspillere til underafdelingscheferne og bataljonschef og NK.
Overordnet kan der dog peges pa3, at i simulatorstettet uddannelse med mange deltagere
udger alle spillere - hvad enten de kun er indspillere eller ogsa er evelsestagere - en del af
scenariet, samtidig med at de er ovelsestagere.

Traditionelt opereres der i en taktisk treener med folgende kategorier af deltagere: Orange
styrke, der leverer indspil, og som ikke er evelsestager. Bla styrkes underferere, der ligeledes
leverer indspil, og som heller ikke er ovelsestagere. Sidst er der ovelsestagerne, der er de
hojere placerede forere.

| den taktiske traener med Steel Beasts ser det ud til, at denne opdeling er utilstraekkelig, idet
en reekke af indspillerne ogsa kan betragtes som evelsestagere. Dette skyldes, at der ogsa
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for dem kan forega relevant laering, selv om deres primare opgave er at udgere grundlag for
andres leering. Pa denne baggrund er det relevant at tale om primare og sekundzere ovel-
sestagere - et begreb, der ogsa blev observeret anvendt af leerere og instrukterer. Dermed
kan vi skitsere felgende mulige roller for deltagerne i evelsen:

e Indspiller, sekundzer evelsestager. Orange styrke
e Indspiller, sekundzer evelsestager. Bla styrke
e Qvelsestager, sekundzer indspiller. Bla styrke

Gennemforelse tilpasset den enkelte elev

Under avelsens gennemforelse greb evelseslederen flere gang ind med henblik pa at justere
belastningen for evelsestagerne. Virkemidlerne, han kunne benytte, var instruktion til orange
styrke om henholdsvis at angribe eller holde igen. Samtidig havde evelseslederen mulighed
for at genoplive nedkaempede styrker, en mulighed der benyttedes flere gange for orange
styrke og en enkelt gang for bla. @velseslederen havde selv en luftlandsatning med helikop-
tere til sin direkte disposition. Dette element kunne han holde tilbage eller indsatte, nar han
mente, det var hensigtsmaessigt for elevernes Izring. Ellers var billedet i det store hele, at nar
kampen forst var i gang, moniterede ovelseslederen kampens udvikling, men han greb ikke
ind.

Derimod gennemforte ovelseslederen, hans 3 faglerere og simulatorens faste personel, to
seniorsergenter, lebende instruktion af teknisk art vedrerende betjening af simulatorstatio-
nerne. Qvelsestagerne havde sdledes meget forskellige forudsatninger for betjening af spil-
let. Nogle var helt selvkerende og betjente spillet flydende. Andre havde sa darlige forudsaet-
ninger, at betjeningen var det altoverskyggende problem i evelsen og dermed tog den stoerste
del af deres opmarksomhed. Dette problem segtes afhjulpet gennem instrukterernes inter-
vention samt hjlp fra sidemand. Der var dog ligeledes stor forskel pa, i hvilken udstraekning
eleverne henvendte sig for at fa hjeelp bade hos instrukterer og hos sidemand, ligesom kvali-
teten af den hj=lp, de modtog, varierede meget.

Generelt set ma det konkluderes, at gennemferelsen ikke var tilpasset den enkelte elev. Nar
ovelsen keorte, var det derimod op til eleverne selv at finde sig til rette. Det er vanskeligt at
forestille sig, at en avelse, hvor op mod 30 elever gennemforer en ovelse integreret og inter-
agerende i det samme scenarium, kan tilpasses den enkelte elev. Dermed er der stor risiko
for, at evelse for en stor del af elevernes vedkommende rammer forbi deres aktuelle optima-
le mulighed for lzering. Dette peger pa, at formalet med at gennemfere denne type evelser
ma ligge uden for den lzring, der sker i evefasen. Derimod kan der genereres et generelt
billede, som de enkelte elever foler, de er en del af, som grundlag for efterbehandling. Eller
ovelsen kan vaere en kulmination pa et leengere forleb, som det kan vaere motiverende at ar-
bejde hen mod. Begge disse formal, generering af et fzlles billede og kulmination af et len-
gere forleb, var en del af malet for de observerede ovelser.
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Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk traeener med Steel Beasts, Antvorskov Kaserne 2005. Instrukter fra HTRS,
lzerer fra HO og evelsesleder drefter mulige justeringer af ovelsen.

Dialog

| den oprindelige undersegelse kunne der peges p3, at dialogen mellem instrukter og elev
eller mellem flere elever var et centralt paedagogisk virkemiddel. Gennem dialogen styrkedes
elevens erfaringsdannelse, og samtidig fik instrukteren kendskab til elevens opfattelse og
niveau. Dialogen var hensigtsmaessig i forberedelsesfasen og tilbagemeldingen. | evefasen
skulle instrukteren vaere sa usynlig som muligt.

Anvendelse af dialogbaseret lering er forskelligt fra den angelsaksiske tradition for simulator-
stottet uddannelse. Denne tradition fremstar sdledes meget |zrerstyret og uden rum til dia-
log. Vi kunne derimod observere, at der ved de danske simulatorer i flere tilfelde anvendtes
dialogbaseret undervisning, og dette forhold kunne vi understette og udbygge pa basis af
teori og litteratur om dialogbaseret undervisning (Dysthe 1997). Sdledes kunne vi identificere
en sarlig dansk tilgang til simulatorstettet uddannelse, der byggede pa danske paxdagogiske
traditioner og sdledes var dialogbaseret med en stor ligeveerdighed mellem instrukter og ele-
ver.

| den taktiske traener observerede vi en stor dbenhed og uformel tone mellem instrukterer og
elever. Der blev sdledes stillet spergsmal og givet svar gennem alle faser af ovelsen. P& denne
made var alle involveret i det faelles projekt at fa evelsen til at fungere bedst muligt.

< | ==p
43



Derimod blev dialogen ikke benyttet som bevidst struktureret og forberedt paedagogisk red-
skab. Eleverne blev ikke opfordret til at fremlaegge deres opfattelse, hverken i plenum eller i
mindre grupper. Man kan godt argumentere for, at der ikke var tid til elevernes fremlaeggel-
ser, dels pa grund af gruppens sterrelse, dels pa grund af evefasens omfang. Men det frem-
star efter vores opfattelse som instrukterernes prioritering af evefasen og fremlaggelse af
instrukterernes egen opfattelse af evelsens forleb frem for tid til elevernes fremlaeggelser af
deres opfattelse. Dette skal ses i lyset af mdlet at anskueliggere de taktiske problemer ved
operation med en bataljon, hvorfor instrukteren som tilbagemelding enskede at udpege de
seerligt vigtige pointer for eleverne i plenum. Som alternativ til denne fremgangsmade kunne
forseges at lade eleverne fremlaegge deres opfattelse af ovelsens forleb og szrlige taktiske
pointer i mindre grupper. Pa denne baggrund kunne instrukteren fremlaegge sine pointer i det
omfang, de ikke var dekket af elevernes fremlaeggelser.

| dette tilfeelde af simulatorstettet uddannelse med mange deltagere fremstar problemet dia-
log fuldstandig parallelt til erfaringerne fra klasseundervisning. Instrukteren ma neje opveje
sit eanske om selv at fremlaegge de centrale pointer mod den lzering, der sker gennem elever-
nes dialogbaserede erkendelse.

Forberedelse

Vi har tidligere konstateret, at simulatorstettet uddannelse har en forberedelsesfase, hvor
det centrale er, at den giver eleven foruds=tninger for evefasen. Instruktionen ber vaere kort
og praecis. Forberedelsen ber inkludere dialog med eleven om malet for lektionen. Og den ber
vere tilpasset den enkelte elev.

| ovelserne i den taktiske traener var det vanskeligt at identificere en tydelig forberedelsesfa-
se med en klar start og afslutning. Naermere var der tale om en flydende overgang mellem
teoriundervisningen pa skolen og forberedelsen i simulatoren og mellem forberedelsesfasen i
simulatoren og evefasen. Idet evelsen var kulminationen pa et lengere forleb, var der allere-
de fortaget omfattende forberedelse i form af rekognoscering af terreen samt beslutning om
placering af kampstillinger eller valg af angrebsakser. | simulatoren inkluderede forberedelsen
folgende:

1. Instruktion vedrerende "Log on" procedurer
2. Instruktion vedr. anvendelse af radio

3. Repetition af roller og kaldetal

4. Repetition af Steel Beasts betjening

Efter dette fulgte en fase, der bade kan kategoriseres som forberedelse og som gennemfe-
relse af ovelsen. | denne fase placerede eleverne de enheder, de havde kontrol over i terrae-
net. Det vil sige placering af kampstillinger og forberedelse af frigerelses- og tilbagegangsve-
je. Her benyttes funktionen "Line of sight”, der viser mulighed for skudafgivelse fra en given
position eller omvendt fjendens indsigt. Pa den ene side ligger denne fase for ovelsens start
og er dermed kategoriseret som forberedelse. Pa den anden side er den hensigtsmaessige
placering af kampstillinger og forberedelse af frigerelses- og tilbagegangsveje et relevant fag-
ligt lzeringsmal.

| denne fase afgav bataljonschef og underafdelingschefer deres befalinger. Disse befalinger
udger ligesom "recce" og placering af stillinger savel en del af forberedelsen som en central
del af evelsens gennemforelse. Befalingerne blev overvaret af faglererne, og eleverne mod-
tog efterfolgende en tilbbagemelding pa tomandshand. De observerede tilbagemeldinger blev
indledt med elevens egen vurdering af sin befaling. Herefter gennemgik laereren sin opfattel-
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se og spurgte undervejs, om eleven opfattede det som dakkende. | dette element af tilba-
gemelding var der sdledes et sterre indslag af dialog end i evelsernes afsluttende tilbagemel-
dinger.

Qvelsens omfang og kompleksitet gor det vanskeligt at identificere en kort og preaecis forbe-
redelsesfase. En del af forberedelsesfasens omfang skyldes de mange tekniske foruds=tnin-
ger, der kraeves ved avelsen. Det drejer sig om betjening af spillet Steel Beasts, anvendelse af
radionettet samt regler for adfaerd i den taktiske traener savel af praktisk som evelsesteknisk
karakter. For den rutinerede bruger af faciliteten vil disse opmaerksomhedskraevende forbere-
delser kunne skeeres bort.

Forberedelsen var ikke overordnet set tilpasset den enkelte elev. Der blev givet standard brie-
finger, eller i nogle tilfzlde var forberedelsen sogt rettet mod det aktuelle hold. Eleverne
havde dog mulighed for selv at tilpasse forberedelsen til deres eget behov gennem individuel
henvendelse til instruktererne. Desuden foregik der en intensiv kammerathjzelp i forberedel-
sesfasen. Ikke mindst for de spillere, der var placeret i det centrale indspilsrum, var der vide
muligheder for at hente hjzlp eller at udtrykke overvejelser til de andre i rummet. For under-
afdelingscheferne placeret i stationer for sig selv var muligheden for dialog med andre mere
begraenset, men stadig til stede.

Qvefase

Generelt set er evefasen det samlende punkt i simulatorstettet uddannelse. | evefasen gen-
nemforer eleverne aktiviteterne. Elevernes lering faciliteres ved hjzlp af indgriben gennem
scenariet, sdledes at der undgas synlig indgriben fra instrukteren. Instrukteren registrerer
situationer som grundlag for tilbbagemeldingsfasen.

Ovenstaende er ogsa gxldende for evefaser med mange deltagere, men derudover er der et
serligt vigtigt element. Nar der er mange integrerede deltagere, far de enkelte deltageres
adfaerd stor betydning for de andres lzring. For det forste er selve samarbejdet mellem de
integrerede deltagere en central aktivitet i sig selv. Deltagerne ever standardprocedurerne for
kommunikationen, og de har mulighed for at fa erfaringer med procedurernes fordele og be-
graensninger i forhold til scenariet og aktiviteterne. For det andet udger deltagerne hele tiden
en del af hinandens scenarium. | simulatorstettet uddannelse med fa deltagere har instrukte-
ren direkte kontrol over scenariet, i ovelse med mange deltagere er instrukterens kontrol me-
re kompliceret, idet han ma kontrollere de enkelte deltagere for at kontrollere scenariet.
Dermed kan det i modsatning til vores generelle anbefaling vaere nedvendigt med mere di-
rekte og synlig indgriben pa bekostning af den enkeltes lzering for at skabe bedre vilkar for
lzering for flertallet af evelsestagerne. Men samtidig er dette ogsa et forhold, der medtages i
vurdering af det hensigtsmaessige i at gennemfere simulatorstettet uddannelse med mange
deltagere.
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Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk treener med Steel Beasts, Antvorskov Kaserne 2005. Engageret elev under
ovefasen.

Tilbagemelding

Vores undersogelse af simulatorstettet uddannelse viste, at gennemferelsen fulgtes af en
tilbagemelding, hvor instrukterens indlaeg skulle vaere korte og praecise pa grundlag af de re-
gistrerede situationer. Tilbagemeldingen burde vzre tilpasset den enkelte elev og bygge pa
dialog med eleven om hans handlinger. Dette udgjorde grundlag for, at eleven kunne omdan-
ne sine oplevelser til erfaringer gennem refleksion. @vefasens varighed skulle tilpasses tilba-
gemeldingen.

Disse resultater er nu underbygget af erfaringerne fra Force Technology og artiklen fra Aller-
mand, der beskriver konceptet "Den deltagerlogiske metode". Resultater stottes yderligere af
den succesfulde implementering af principperne pa Fighter Allocater uddannelsen. Det nye
materiale viser tydeligt, at elevens egen gennemgang af evefasen, stottet af en fast struktur,
er en hensigtsmaessig fremgangsmade, der effektivt faciliterer elevens laering. Spergsmalet er,
i hvilket omfang disse resultater ogsa gelder for simulatorstettet uddannelse med mange
deltagere?

Ved den taktiske traener gennemfortes der to forskellige typer tilbagemelding. For det forste
blev der givet tilbagemelding til elever i rollen som chef. Denne tilbagemelding 13 efter ele-
vens befalingsgivelse og blev gennemfort af en fagleerer pa tomandshand med eleven. Tilba-
gemeldingen tog udgangspunkt i elevens egen vurdering af sin prestation. Herefter udbyg-
gedes tilbagemeldingen med faglererens observationer og vurdering. Elevens egen fremlaeg-
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gelse havde overvejende karakter af at vaere en indledning til tilbagemeldingen, den egentlige
substans 13 i faglarerens vurdering.

Den anden type tilbagemelding var tilbagemeldingen efter endt ovelse. Denne tilbagemelding
gennemfortes i plenum med alle ovelsestagere og instrukterer til stede. Tilbagemeldingen var
struktureret af evelsens kronologi og blev stottet af optagelser af kampen fra computerens
2-d verden. | tilbagemeldingen fortalte evelseslederen sin opfattelse af haendelsesforlebet og
sin vurdering af arsagerne til kampens gang. Eleverne havde mulighed for at stille spergsmal,
men blev ellers ikke inddraget i tilbagemeldingen. Idet den samme ovelse blev gennemfort
flere gange, pointerede ovelseslederen hvilke elementer, han var tilfreds med, og hvilke, der
skulle forbedres i naeste gennemspilning. @Qvelseslederen var omhyggelig med at adressere de
enkelte ovelsestagere og fremhaeve srlige vigtige hendelser vedrerende deres enheder. Det
var ting, de havde gjort godt, fejl der skulle rettes, taktiske fejldispositioner eller sjove haen-
delser. Mange af de fejl, der fremhavedes fra ovelseslederens side, blev imedegdet fra ele-
verne med, at det skyldtes vanskeligheder med betjeningen af spillet eller efter elevernes
opfattelse fejl pa spillet. | tilbagemeldingen var vaegten dog pa kampens overordnede forleb.
Seerlig opmaerksomhed fik det taktiske princip "ild og bevaegelse”. @velseslederen fokuserede
pa dette princip gennem at finde optagelser af kampen, der viste, hvor enheder havde haft
succes ved hjzlp af anvendelse af ild og bevaegelse, og hvor enheder, der havde rykket frem
uden ildstette, var nedkaempet. Flere af de interviewede elever fremhavede erkendelsen af
princippet ild og bevaegelse som en vaesentlig lzring fra evelsen. Det var et princip, de godt
kendte i form af teorien feor evelsen, men de gav udtryk for, at de havde faet et tydeligere
billede af muligheder og konsekvenser pa baggrund af evelsen.

Vi kan saledes konstatere, at nogle af principperne vedrerende tilbagemeldingen blev fulgt og
andre ikke. Tilbagemeldingen var rettet mod holdet og ikke mod den enkelte. Tilbagemeldin-
gen formidlede ovelseslederens opfattelse af evelsens og kampens forleb, hvor han udpege-
de de vigtige pointer og erfaringer. Tilbagemeldingen var ikke kort og konkret, men nermere
en teorigennemgang pa baggrund af de fzlles erfaringer fra evelsen. Saledes er der tale om
en anden type tilbagemelding. Her er det ikke elevernes konkrete handlinger og deres egne
erfaringer, der behandles. | stedet er ovelsen en fzlles oplevelse, som danner baggrund for
ovelseslederens fremlaeggelse. Qvelsen eksemplificerer forskellige pointer, evelseslederen
onsker at formidle, for eksempel ild og bevaegelse.

Der er ikke noget i evelsen, der forhindrer, at der kunne vare gennemfort en deltagerorien-
teret tilbagemelding. Der kunne anvendes en konferencemodel med kombination af under-
grupper og plenumfremlzeggelser. Her ville deltagerne have haft mulighed for at fa behandlet
og udnyttet deres egne oplevelser af spillets gang.

Simulatorinstrukter

Vi har tidligere skitseret, at simulatorinstrukterens centrale kompetenceomrader var fag, si-
mulator og padagogik. | den taktiske traner var det tydeligt, at dette ogsa var tilfeldet. Sa-
ledes er udgangspunktet for evelseslederen og faglarernes virke deres faglige ekspertise pa
det taktiske omrade inden for deres respektive vabengrene. Instrukterernes padagogiske
ekspertise er ogsa meget vigtig. Elevernes lzering er afhaengig af instrukterernes evne til at
skabe de rette rammer for lzring, bade i tilretteleggelsen af evelserne og gennemfoerelsen.
Instrukterernes kendskab til simulatoren varierede en del. Det var tydeligt, at de instrukterer,
der havde indgaende kendskab til simulatoren, havde bedre forudsaetninger for at facilitere
elevernes lering. For de, der havde ringe kendskab til simulatoren, var dette ikke blot en
mangel i forhold til at kunne hjzlpe eleverne med betjeningen, det var ogsa i visse tilfelde en
hamsko for deres faglige interaktion.
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Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk traener med Steel Beasts, Antvorskov Kaserne 2005. Elev i rolle
som ferer kommunikerer over radio med andre enheder.

4.4 Kognitiv leering

Ud fra kadetternes pa forhand lagte plan og den tilegnede viden om taktik kunne man for-
vente, at en umiddelbar situationsopfattelse ville medfere hurtige beslutninger pa baggrund
af procedureviden. Til en vis grad var dette da ogsa tilfeldet, men der blev i hej grad ogsa
lobende reflekteret over forholdene.

Der var ikke i ovelserne lagt op til, at eleverne skulle teenke i alternativer i forhold til den op-
rindelige plan. Der var snarere lagt op til at eksekvere planen sa tat pa det oprindelige opleg
som muligt. Den udbredte militeere erfaring, "at planen holder til det foerste mede med fjen-
den", var ikke understottet i scenariet eller indgik i de udarbejdede operationsplaner. Der
forekom dog afvigelser pa dette punkt. Faktisk indtraf der meget hurtigt begivenheder, som
afstedkom forvirring og indsats for at skabe overblik over situationen. Flere gange kom delta-
gere i tvivl om, hvad der foregik, og hvem der var hvor. | disse situationer blev der reflekteret
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og kommunikeret. | forhold til de lagte planer og de indevede procedurer blev der segte nye
informationer, der blev nytolket, og der blev forsegt med improvisationer.

Undervejs understottede instruktererne bade almindelige procedurer ("Husk H/V-begraens-
ning. Klare opgaver til dine underferere. Ikke floskler") og de srlige initiativer. | instrukte-
rens tilbagemelding blev alternative lesninger, der var blevet gennemfert med succes, frem-
havet og rost, men det var som sagt ikke et eksplicit mal at finde og gennemfore alternative
lesninger, hvor det var muligt.

Der var i et af scenarierne indbygget en enkelt situation, der stillede ovelsestagerne overfor
et dilemma. Det drejede sig om en luftlandsatning af fjendtlige styrker sidst i scenariet. Det
var ogsa dette element, der klarest udleste alternative lesninger. Men bortset fra dette ovel-
seselement var der ikke indbygget dilemmaer, der kraevede, at eleverne tenkte i alternative
lesninger eller pd anden made kraevede justering af planen. Fra lzererside var der dog aben-
hed overfor initiativer. (Da en deltager pa et tidspunkt pa eget initiativ skifter stilling, giver
lereren kommentaren "Det er helt OK! Der skal jo ske noget!")

Spillet og deltagerne fulgte den gzeldende taktiske doktrin for haeren. Opgaven blev lest pa
dette grundlag i forhold til planen, der var udarbejdet i forvejen for evelsen i simulatoren. De
gennemforte aktiviteter havde alle udgangspunkt i harens doktrin og grundlag i de taktiske
reglementer. Det var muligt for de fleste af ovelsestagerne at gennemfoere ovelsen uden at
skulle gennemtanke eller vaere egentlig nyteenkende undervejs. Den kognitive lzring angik
dog ikke kun planlagte og mere eller mindre indevede procedurer ud fra en mere umiddelbar
situationsforstaelse. Overordnet betragtet var der en vis overensstemmelse med den natura-
listiske beslutningstagen. En afgerende heuristik, der ogsa blev fremhavet af instruktererne
til sidst, var "Husk ild og bevaegelse”. Der var dog momenter, der kreevede nogen overvejelse,
og som kunne udlese en vis grad af selvrefleksion.

Den txnkning, der eksplicit blev understottet, var af praeetableret karakter. Den elaborerende
beslutningstagen var i hovedsagen gennemfert inden evelsen i forbindelse med planlegnin-
gen. Men der forekom en del refleksion, en overvejen frem og tilbage, men denne havde en
tendens til at blive "overdevet” af situationens dynamiske forleb, hvor der jeevnligt skulle go-
res en indsats for at fa opdateret sin situationsforstaelse ("Prev nu at se - der leber tre der,
helt foran - hvad h......") Under evelsen fulgtes de aftalte procedurer og fremgangsmader i
hvert fald pa et overordnet plan.

Under selve avelsen skulle eleverne altsa ikke analysere overordnede problemer. Saledes som
tilbagemeldingen var lagt an, skulle eleverne heller ikke i denne fase analysere operationen
eller eventuelle delproblemstillinger.

Metakognition ses som nxvnt som en integrerende og udviklende kognitiv feerdighed i flere
af de navnte modeller. Det drejer sig om vores evne til at reflektere over egen tenkning og
evnen til at skifte bevidst mellem forskellige teenkemader. | de observerede evelser var der
ingen eksplicit opmarksomhed pa dette aspekt, og der var ingen aktiviteter eller andet, der
faciliterede elevernes refleksion over egne tenkeprocesser i ovelsen.

Dette betyder ikke, at metakognition og selvrefleksion ikke forekom. Ofte nar der sker over-
raskende ting, eller nar man mister overblikket, ger man sig tanker om, hvorfor man egentlig
havde forventet noget andet, eller hvad man skal gere for at genvinde overblikket. Feedback
eller forespergsler forer ofte til selvrefleksion:

Interviewer: "Hvordan gik det?”

Elev: "Ikke sa& godt!"
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Interviewer: "Havde du lagt en plan?”

Elev: "Nej, det ma jeg hellere gore!"
Hvor eleven pludselig indser, at han selv ma gere en tankemaessig indsats for at fa hold pa
situationen.

| det omfang, det giver mening at tale om kognitiv uddannelse i de gennemferte ovelser, kan
man kategorisere aktiviteterne som uddannelse i naturalistisk beslutningstagen (Fallesen og
Pounds 2004, Klein 1989). Deltagerne bliver sdledes ovet i at taenke og beslutte hurtigt ud
fra en umiddelbar situationsopfattelse. Eleverne drager erfaringer fra deres oplevelser gen-
nem afvisning af metoder, der ikke virkede, eller gennem bekrzftelse af metoder, der virke-
de. Deltagerne oves nok kun i mindre grad i at handtere flere planer og valgmuligheder, der
er udarbejdet pa forhdnd. Det er ikke til at sige, om det vil vaere en fordel at have flere planer
og valgmuligheder, men det kan udmaerket afproves.

Men udover den hurtige naturalistiske fremgangsmade ses der bade refleksion og selvreflek-
sion, men treningen af disse er mere tilfeldig. Eleverne prover sig frem med udgangspunkt i
de tidligere lzrte standardprocedurer og deres erfaringer fra tidligere ovelser og militaert vir-
ke. Ligeledes ses der ansatser til kreativ teenkning, men ogsa denne tankning kunne under-

stottes mere klart.

Vores konstatering af, at taeenkning og beslutningstagen ikke er en eksplicit eller bevidst inte-
greret del af evelsen i den taktiske traner, perspektiveres af vores undersegelse af udvikling
af beslutningstagen hos officerer. Her viser besvarelserne fra to argange pa Stabskursus pa
Forsvarsakademiet, at officererne ikke mener, at deres evne til beslutningstagen er udviklet
gennem skole eller evelser, men derimod gennem deres militeere praksis (Sjestedt og Olsen
2004).

Resultaterne fra undersegelsen peger pd, at der i hejere grad kan uddannes i taeenkning og
beslutningstagen, for eksempel i ovelser i taktisk tra&ener med Steel Beasts. Ansatser til alle de
nevnte teenkemader ses under uddannelsen i den taktiske traener, og det skulle veere muligt
at fremdyrke disse yderligere.
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5. Konklusion

Karakteristika

Simulatorstettet uddannelse med mange deltagere er i et peedagogisk perspektiv karakterise-
ret ved to forhold: For det forste at det er simulatorstettet uddannelse, for det andet at der
er mange deltagere. Det betyder, at der traekkes paedagogiske muligheder og udfordringer fra
begge de to vinkler, og at disse vinkler medes og pavirker hinanden.

Hvad angar begreberne i simulatorstettet uddannelse, sa er der ikke noget i aspektet mange
deltagere, der peger p3, at begreberne ikke ogsa dekker simulatorstettet uddannelse med
mange deltagere. Den taktiske traener lever op til definitionen pa simulator og simulation.
Kernebegreberne aktivitet og scenarium indfanger ogsa praksis med mange deltagere, og
begreberne referencesituation og realisme uddyber valg og virkemidler i uddannelsesdesig-
net. Der er sdledes overensstemmelse i begrebernes relevans for simulatorstettet uddannelse
med mange og med fa deltagere.

Derimod er der i pedagogiske metoder forskelle, der er vaerd at haefte sig ved, og som yderli-
gere kaster et nyt lys over de tidligere resultater vedrerende simulatorstettet uddannelse.

Det er tydeligt, at en stor del af de fordele, der blev fundet i den ferste undersegelse af si-
mulatorstettet uddannelse, ikke kun hvilede pa udnyttelsen af simulatorer, men i lige sa haoj
grad pa den teette interaktion mellem instrukteren og én eller ganske fa elever.

Simulatorstettet uddannelse ser ud til at vaere underlagt de samme vilkar, hvad angar forskel-
len pa undervisning af mange og fa elever som megen anden undervisning. Vi ser saledes den
samme fokus fra instruktererne pa det samlede hold og det overordnede forleb og mindre
opmarksomhed pa den enkelte elev, som vi ser i traditionel klasseundervisning. Ligeledes ser
vi den samme tendens til lzererstyring og lereraktivitet frem for elevstyring og elevaktivitet
udtrykt i tilbagemeldingsfasen.

Undervisningen har tendens til at veere illustreret teoriundervisning, dog med nogen mulighed
for elevernes selvstandige erfaringsdannelse.

Leering generelt

Det store antal deltagere i ovelsen betyder, at den enkeltes Izring ikke er sa malrettet, som
den ville have vaeret ved uddannelse alene eller ganske fa. Eleverne er overladt til selv at ska-
be vilkar for deres egen lzring, samtidig med at deres muligheder er begranset af hensynet
til andre deltagere. P4 den anden side giver interaktionen med de andre evelsestagere vilkar
for lzering, der ikke ville have vaeret til stede ellers. For instruktererne er det dermed vigtigt at
tilpasse scenariet til den enkelte, samtidig med at den store sammenhang tilgodeses. Desu-
den skal instrukteren vaere opmarksom pa ikke at fratage eleverne muligheden for interakti-
on med hinanden, for eksempel ved i bedste hensigt at lese konflikter og problemer for evel-
sestagerne.

| undersegelserne af simulatorstettet uddannelse var elevernes egne aktiviteter det absolutte
centrum for uddannelsen, det var her leringen skete i kraft af elevernes aktive eksperimente-
ren i scenariet. | forhold til den observerede uddannelse med mange deltagere er tyngden
skiftet til de analyser og det arbejde, der gennemferes som forberedelse inden evelsen, samt
den anskueliggarelse af principper, evefasen genererer. Denne anskueliggerelse er sa igen
teet styret af instruktererne. Laeringen sker dermed i hoj grad i kraft af elevernes anerkendel-
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se og forstdelse af ovelsens overordnede resultater og de pointer, lzrerne traekker frem og
illustrerer med ovelsens forleb.

Kognitiv leering

Generelt set ma det konstateres, at der i de observerede ovelser ikke har vaeret fokus pa ud-
vikling af kognitive feerdigheder, og at vilkarene overordnet set ikke har veret til stede for
deltagernes egen selvstendige teenkning. Qvelserne har haft karakter af afprevning af planer
samt afprevning af deltagernes evne til at gennemfore det planlagte. Der er dog ikke noget,
der peger pa, at dette er et generelt vilkar for simulatorstettede evelser med mange deltage-
re.

A , 4 ,:1
Foto: Peter Sjostedt
Taktikuddannelse i taktisk traeener med Steel Beasts, Antvorskov Kaserne 2005. Elev i rolle som eska-
dronchef folger kampens udvikling.

Perspektivering

| forhold til de observerede ovelser kunne udviklingen af kognitive faerdigheder hos eleverne
stottes pa flere mader. Eleverne kunne sidde to og to sammen med besked om at lese opga-
verne i fzllesskab. Dette ville tvinge dem til at kommunikere idéer og tage stilling til hinan-
dens idéer, hvilket ville stotte erkendelse, begrebsliggerelse og udvikling af problemlesning.
Som ekstra gevinst ville eleverne kunne hjxlpe hinanden med praktiske opgaver som betje-
ning af spillet, hvilket igen ville frigere deres kraefter til taktisk problemlesning.
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Scenariet kunne i hejere grad indeholde dilemmaer, der konfronterede spillerne med proble-
mer, der ikke var taget hejde for i planerne, og som derfor stillede krav om problemlesning
under ovelsen.

Det ber ogsa overvejes, om sterre evelser med mange integrerede deltagere i tilstraekkelig
grad giver vilkar for den enkelte ovelsestagers leering, eller om der i stedet skulle spilles flere
mindre spil med feerre deltagere. Her kunne behandles udvalgte situationer eller mindre tak-
tisk scenarier, hvor der fokuseredes pa bestemte elementer i stedet for den overordnede
ramme "angreb” eller "forsvar”.
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