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1. Indledning

1.1. Det essentielle Sociale Laeringsrum i det 21. arhundrede

Siden Etienne Wenger med ”Communities of Practice” i 1998 praesenterede sin
sociale laeringsteori, har denne veeret blandt de mest refererede og diskuterede
indenfor det sociokulturelle leeringsfelt. Wenger understreger fra forste moment,
at teorien ikke er udtryk for en intention om at erstatte eksisterende forstaelser af
intenderede leereprocesser (E. Wenger-Trayner 2008, 4), men et forsog pa at
beskrive i en sammenhengende ramme, hvordan leering udfolder sig mellem
deltagerne i grupper (praksisfeellesskaber) af individer som over leengere tid
deler aktivitet, interaktion og repertoire (bl.a. forstaelser og veerktejer), og leerer
gennem handling i dette feellesskab (Ibid., 73).

Wenger konstaterer at praksisfeellesskaber opstar overalt. Ikke som planlagte
arenaer for leering — men autonomt, som en naturlig konsekvens af menneskets
sociale karakter og forstdelse af viden i en kontekst af, hvor denne
meningsgivende kan bringes i anvendelse som led i udevelsen af en given
praksis (Ibid., 4 og 6). Saledes ogsa i skolen, parallelt og i sameksistens med
dennes institutionelt designede leereprocesser:

“Students go to school and, as they come together to deal in
their own fashion with the agenda of the imposing
institution and the wunsettling mysteries of youth,
communities of practise sprout everywhere — in the
classroom as well as on the playground, officially or in the
cracks. And in spite of curriculum, discipline, and
exhortation, the learning that 1is most personally
transformative turns out to be the learning that involves
membership in these communities of practise” (Ibid., 6)

Ovenneevnte felles “handling”, som bade konstituerer og udtrykker funktionen
af praksisfellesskabet som leeringsrum, bestdr jf. Wengers udlegning af
“participation” og “reification”: hhv. deltagelsen i konkret handling indenfor
praksisfeellesskabets tematiske genstandsfelt, og tingsliggorelsen (i konkrete
artefakter) af de feelles anerkendte konstruktioner af mening (viden, erfaring og
forstdelser) som feellesskabet producerer — og som er unikke for, og situerede i,
det pageeldende feellesskab (Ibid., 55-62).

Som drivkraft for leeringsskabelse er Wengers definition af ”praksisfeellesskabet”
derfor bade relationelt betinget, handlingsbaseret, og forankret i de sociale



praksisser som det konkrete feellesskab er underlagt, veelger at adoptere, eller
nyskabe.

Som mangedrig konsulent indenfor professionel efter-/videreuddannelse
genkender jeg erfaringsbaseret Wengers beskrivelse af eksistensen og den
leeringsmaessige betydning af praksisfeellesskaber blandt studerende/kursister.
Seerligt nar uddannelsessamveeret er af tilstreekkelig varighed, og samveerets
malseetning giver plads til, deltagernes etablering af en gensidigt legitim praksis
for udveksling af erfaring, refleksion og meningsskabelse som en integreret del
af det pageeldende forlgb.

Det er derfor med stor interesse at jeg har noteret mig Wengers seneste
refleksioner over sin oprindelige sociale leeringsteori (E. Wenger-Trayner og
Wenger-Trayner 2020), inkl. den refokusering af social leering der ligger heri, og
som Wenger forklarer i streamet dialog med Anders Buch (VIA UC event, 04-05-
22).

Wenger udtrykker her at samfundenes ogede wudviklingshastighed og
tilsvarende mere dynamiske og foranderlige karriereforleb i nogen grad har
udvandet det klassiske praksisfeellesskab som en konstant og selvomsluttende
enhed. Og at social media tidsalderens individualistiske livsprojektfokus har
bidraget til at malet om individuelt (i feellesskabets ramme) at ”gore en forskel”
har faet tilsvarende storre veegt. Som konklusion hertil advokerer Wenger derfor
for udvikling og understettelse af “social learning spaces” (sociale leeringsrum) i
praksisudevelsen, der balancerer feellesskabet og individets udviklingsmeessige
drivkreefter, og dermed praksis som laeringsarena i det moderne samfund.

Nar Wenger papeger vigtigheden af det sociale leeringsrum som balancen
mellem kollektivets og individets udvikling ser jeg det (ogsa) som et oprab til
uddannelsessystemet. En opfordring til at uddannelser og institutioner
engagerer sig aktivt i at understotte elevers og studerendes sociale leeringsrum,
og anerkender betydningen af disse rum i tilleeg og tilknytning til den leering der
faciliteres gennem de formelle, underviserstyrede laereprocesser og
uddannelsens formelle form og indhold.

Tanken om det sociale leringsrum som essentielt for relevant og
samtidssvarende leering i nutidens samfund - og nysgerrigheden ombkring,
hvordan netop sociale leeringsrum kan fremheeves og understottes i — og af -
dagens uddannelsespraksis, udger tilsammen min motivation og drivkraft bag
udarbejdelsen af neerveerende Masterprojekt.



1.2. Rapportopbygning

Pa Masteruddannelsen i Leereprocesser, har jeg valgt specialiseringen Innovation
og Kreativt Leeringsdesign - som match til min jobfunktion som strategikonsulent
for Videnscenter for Velfeerdsteknologi, hvor jeg bl.a. indgéar i fora for udvikling
af innovative digitale leeringskoncepter til de 14 SOSU-skoler.

Jeg har i denne kontekst identificeret en aktuel problemstilling fra SOSU-
assistentuddannelsen, hvortil jeg i projektet vil teste en ny og uprovet digital
tilgang, med henblik pa at opsamle indikationer pd, hvordan denne tilgang pdvirker
det sociale leeringsrum (jf. 1.1.) i to udvalgte klassefeellesskaber pa uddannelsen.
Problemstillingen udfoldes som problemfelt i afsnit 2.1. og suppleres i afsnit 2.2.
med mine overvejelser om forsggsmeessig anvendelse af et Virtual Reality-
formidlet narrativ som innovativt medierende artefakt hertil.

Mine konklusioner fra afsnit 2.1 og 2.2. sammenfattes i projektets
problemformulering og understottende undersegelsessporgsmal i afsnit 3.

Som grundlag for opgavens empiri har jeg udarbejdet et didaktisk design for en
facilitereret leereproces i 3 trin. Denne proces er genstand for beskrivelse og
argumentation i opgavens afsnit 4. I afsnit 4.1. detaljeres teori- og
metodegrundlaget for processens trin 1, mens undersggelsesdesign for trin 1
beskrives i afsnit 4.2. Processens trin 2 og 3 behandles samlet pa tilsvarende vis i
afsnit 4.3. og 4.4. mens afsnit 4.5 omfatter forskningsmeessige og etiske
overvejelser vedr. det empiriske eksperiment. Afsnit 5 beskriver i narrativ form
eksperimentets implementering.

Afsnit 6 omfatter behandling/analyse af de indsamlede empiriske data ijf.
undersogelsesdesignet. Afsnit 6.1. fokuserer pa data fra trin 1 i den faciliterede
proces, mens afsnit 6.2. tilsvarende omfatter data fra trin 2 & 3. Afsnit 6.3. anskuer
analyseresultaterne i et helhedsperspektiv omfattende alle tre procestrin.

I afsnit 7 sammenfattes analyseresultater til rapportens konklusion mens afsnit 8
indeholder refleksion over projektet som personligt leeringsforleb.
Perspektivering vedr. videre undersogelse og praksisanvendelse af det
udviklede forleb vil indga i opleeg til mundtlig eksamen.

Rapporten omfatter 17 bilag og et Abstract pa engelsk, placeret efter afsnit 8.



2. Baggrund

2.1. Problemfelt: Social lzering pa EUD - for
handlekompetence og professionel dannelse

Erhvervsuddannelserne (EUD) indgar i det danske uddannelsessystem med en
serlig profil, idet disse uddannelser har til formdl at bibringe elever en
kombination af den teoretiske og praktiske ballast (viden, kompetencer og
feerdigheder), som skal kvalificere eleven til at kunne udfylde fagleerte
jobfunktioner indenfor bestemte fagomrader, hvortil den konkrete
erhvervsuddannelse er malrettet. Uddannelsernes indhold og opbygning
tilretteleegges derfor af faglige udvalg, som repreesenterer arbejdsgiver- og
arbejdstagerorganisationer for de relevante faglige sektorer (“Bekendtgerelse om
erhvervsuddannelser” 2019), og indeholder laengerevarende praktikperioder,
hvor eleven moder sit fag i praksis pa en arbejdsplads.

Siden ar 2000 har successive reformer pa EUD-omradet i hovedtraek omhandlet
indsatser for at styrke optaget og reducere frafaldet pa uddannelserne. Senest
udtrykt med EUD-reformen fra 2015 (“Aftale om Bedre og mere attraktive
erhvervsuddannelser” 2014).

Selve mekanismen for definition og prioritering af uddannelsernes indhold fremstar
imidlertid uforandret: de faglige udvalg opererer stort set pa ueendrede
rammevilkar. Dette medferer at studieordningerne for den enkelte uddannelse
stadig udarbejdes med massiv hovedvagt pa den faglige kompetenceudvikling,
hvor der pa mange uddannelser opleves stoftreengsel, da ovenstdende
reformprioriteringer ikke tilskynder til forleengelse af uddannelsesforlebene i
lyset af voksende faglig og teknologisk kompleksitet. Taberen i dette spil bliver
uafvendeligt de tveerfaglige, personlige kompetencer, som er vanskeligere at
definere, konkretisere i detailstyrede forlebsbeskrivelser, og udpreve objektivt
som element i uddannelsernes krav til opndede kompetencer.

Jeg oplever fra min dialog med arbejdsgivere en voksende frustration over det,
der anekdotisk opleves som et “voksende kompetencegab mellem fagligt dygtige
og personligt ufeerdige nye fagleerte medarbejdere”, og at det “kit” der skal binde
fagligheden sammen, i form af medarbejderens evne til relationelt og
kommunikativt at indga i (effektiviseringsdrevne) stadigt mere komplekse
faglige feellesskaber, pa EUD-uddannelserne i nogen grad er reduceret til “en sort



boks”, som man stiltiende haber at eleverne tilegner sig under praktikforlebene,
men som ikke systematisk understottes eller sikres.

Som eksempel kan neevnes Hvidbog om Rehabilitering fra 2022. Heri fremgar det
at visionen for fremtidens borgerservice inkluderer en hgjere grad af
"borgersamarbejde, der sikrer oplevelsen af identifikation, mening og
ligeveerdighed” og at medarbejdere i SOSU-sektoren skal indgéd i ”styrkede
tveersektorale samarbejder og helhedsorientering i arbejdet” (Vinther Nielsen
m.fl. 2022, 125-126),

Begge dele kalder pa SOSU-medarbejderens evne til at indgd i, og bidrage til
komplekse relationer med borgere, paregrende, administrative myndigheder og
ovrige fageksperter. Og vel at meerke med en relationel og kommunikativ
kompetence og veerktoejskasse, som sikrer at de forhgjede krav pa omradet, ikke
bliver en stressfaktor og arsag til frafald under praktik eller sygdom/jobskifte pa
et senere tidspunkt.

Jeg vurderer at vi med den nuverende tilgang til opbygning af EUD-
uddannelsernes form og indhold er darligt rustet til at honorere disse
forventninger, og udstyre vores dimittender med den rette
kompetencesammensatning hertil.

Erkendelsen af, at der “mangler noget” pa dette sveert definerbare personlige og
interpersonelle kompetencefelt ses udtrykt fra mange sider, med mange stemmer
og begrebsanvendelser:

e Center for Arbejdsmarkedsforskning v. AAU (CARMA) har udviklet
begrebet “koblingskompetencer”, om settet af kommunikative,
koordinerende og kooperative feerdigheder, som seetter medarbejderen
i den offentlige i stand til at indgd merveerdiskabende i fremtidens
komplekse tveerfaglige og tvaerorganisatoriske samarbejder (Henning
Jorgensen, Morten Staun Lassen, og Kelvin Baadsgaard 2016).

Begrebet fremhaeves af Nordjysk Virksomhedspanel som tveersektoralt
relevant i regionens FREMKOM rapport om morgendagens
kompetencebehov og sammenfattes som vist i figur 1. (Bjerg 2019, 18)



Figur 1: Koblingskompetencer

Koblingskompetencer:

Evnen og viljen til at forsta andres fagdisciplineere teorier, metoder, etik og betydning.

Evnen til at koble andre forstaelser med egen faglighed og ekspertise pa mader, der
ger det muligt at formulere funktionskrav og hensigtsmaessige former for samproduk-
tion pa velfeerdsomrader. Det forudsaetter en selvkritisk forstaelse af eget fags be-
graensninger.

Evnen til at kunne definere, diskutere og forhandle behov og krav, set i lyset af frem-
herskende kvalitetsparadigmer og hensynet til omkostningseffektivitet.

Feerdigheder i at arbejde med at &endre attituder og forstaelser.
Feerdigheder i at kommunikere egen faglighed i samspilsprocesser.

Evnen til at kunne analysere og evaluere opgavelgsninger

Forskningsprogrammet “Innovative Teaching and Learning” (ITL) blev
12009-11 gennemfort af SRI International (non-profit forskningsinstitut)
og finansieret af Microsofts globale “Partners in Learning” program.
ITL udpeger 6 kompetencer som undersggelsen knytter mest direkte til
at opna kombinationen at fagligt leeringsudbytte og personlig dannelse
gennem uddannelse — rettet mod det 21. arhundredes teknologi, -
diversitets-, og kompleksitetspreegede samfund (“Innovative Teaching
and Learning Research, 2011 Findings and Implications” 2011).

Disse seks kompetencer satte Center for Undervisningsmidler sig i 2018
for at bearbejde til taksonomisk i en dansk uddannelseskontekst —i det
nationale projekt: 21skills.dk. Resultatet af projektet blev et seet
taksonomiske “negler” (se Figur 2) til forstaelse af kompetencerne, samt
omseettelse af disse til observationer af elevadfeerd og -handlinger i
undervisningen, (“21skills” 2019).



Figur 2: Projekt 21skills.dk — 6 udvalgte kompetencer
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Med inspiration fra disse kompetencenogler har en arbejdsgruppe fra
Videnscenter for Velfeerdsteknologi i 2020-21 udarbejdet en tilretning af de 6
kompetencer, s& disse i preesentation og taksonomi er adapteret til anvendelse i
SOSU-uddannelserne. Resultatet: 21st Century SOSU Skills (se Figur 3) indgar i
dag som padagogisk-didaktisk vision for VFV, og som reference i centrets
didaktiske udviklingsarbejde til de danske SOSU-skoler

Figur 3: 21st Century SOSU Skills
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Problemfeltets kompleksitet oplever jeg dog mest ngjagtigt illustreret i Halvor
Fauske og Par Nygrens forskningskonklusioner fra ”Krydsildsprojektet”: et
studie af professionsuddannelse 0og -udevelse i relationsbaserede praksisser i det norske
social- 0g sundhedssystem (Fauske og Nygren 2010).

Fauske og Nygren praesenterer begrebet “professionel handlekompetence” som
en menneskelig ressource, der seetter personen og/i det aktuelle
praksisfeellesskab i stand til at lese bestemte opgaver, som indgar i
professionsudevelsen (Ibid. 19).

Forfatterne argumenter, pa basis af projektets empiriske studier af
professionsudevelsen hos malgruppen, at den professionelle handlekompetence
essentielt bestar i bevidstheden og evnen til at kunne ”afleese” bade egne
psykologiske forudseetninger og en given sociokulturel kontekst for handling, for
dermed at kunne omszeette en almen indlejret handlekompetence (f.eks. en faglig
eller generel/personlig feerdighed) til en kontekstspecifik handlekompetence,
forstaet som evnen og viljen til at tilpasse og udeve professionsrelevant handling
i den givne ramme (Ibid. kap. 4 og Figur 4). Eller med andre ord: at besidde (eller
kunne tilvejebringe) de indre og ydre betingelser, for at kunne og ville seette sin
kompetence i spil pa (for professionsudevelsen og dens praksisfellesskab)
veerdiskabende vis i den konkrete kontekst.

I udfoldelsen af dette perspektiv fremhaever Fauske og Nygren at fokus pa
individuel leering 1 den monokulturelle kontekst, der udgeres af skolens
leeringsmiljo med dets fokus pa kvalifikation (malbar kompetence i
uddannelsesrammen) frem for erhvervskompetence, (kompetence til at handtere
professionsopgaver i skiftende professionelle kontekster) ikke treener eleven til
at kunne omsaette kompetence fra Fase I til Fase II og III (i Figur X), men at denne
evne formes i praksis og gennem udvikling af bevidsthed om de ovenstaende
ydre og indre betingelser.
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Figur 4: Professionel Handlekompetence, fase I-11I (Fauske og Nygren 2010, 90)
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I det store perspektiv kalder den her beskrevne udfordring ideelt set pa en
nytenkning af erhvervsuddannelse, med markant oget fokus pa at understotte
elevens professionelle dannelse og udvikling af bevidsthed om de ydre og indre
betingelser for handleberedskab.

Jeg veelger imidlertid til denne opgave at betragte problemfeltet i et nu-og-her
perspektiv, og vurdere mulige interventioner i dette ud fra de eksisterende
rammebetingelser, i form af EUD-forleb med udtalt fagligt kompetencefokus,
(over)fyldte lektionsplaner detaljeret til timeniveau, og nedvendigheden af, at
skulle motivere og engagere elever til frivilligt at leegge energi i leeringsaktiviteter,
der ikke er direkte bundet op pa det afkreevede eksamenspensum.

Og det er her jeg finder koblingen til det sociale leeringsrum, som beskrevet i afsnit
1.1. T min optik udger aktivering og understottelse af de eksisterende
klassefeellesskaber som bevidste sociale leeringsrum, den ideelle ”treeningsbane”
til, pa en engagerende made, at aktivere elever til at forholde sig til multiple
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perspektiver, i form af kultur- og meningsforskelle udtrykt/reflekteret i
feellesskabet ved feelles leeringsdannende aktiviteter. Jeg ser denne forholden sig
til forskellighed som bade fremmende for udvikling af erkendelse om egne
psykologiske forudseetninger, og for evnen til at afleese sociokulturelle
kontekster.

Jeg vil derfor som mal for udvikling af empirisk eksperiment i opgaven, sgge at
designe en leeringsaktivitet, som - baseret pa frivilligt elevengagement —
engagerer SOSU-assistentklassen som praksisfeellesskab i en social leereproces,
der bade udover og skaber bevidsthed om potentialet i klassens sociale laeringsrum.

I denne intervention vil jeg — i et designperspektiv — samtidig sege at balancere
Gerd Biestas tre udtrykte elementer i uddannelse som dannelsesproces:
qualification, socialisation, and subjectification (Biesta 2016, kap. 1), som fortolket af
Thomas Remer, hvor det er sidstnaevnte faktor, der fremhaves som den etiske
og personligt dannende dimension, hvorigennem individet finder sit udtryk
(Remer 2021, 39). Dette med seerligt fokus pa at kombinere et handlingsrum for
praksisfeellesskabets socialisering med et individuelt udfoldelsesrum til
identitetsfremmende subjektificering.

Herigennem er det min hensigt at tilstreebe samme dynamiske balance mellem
kollektiv og individets drivkreefter, som Wenger advokerer for med sin
bevagelse mod “Social Learning Spaces”.

2.2. Virtual Reality som medierende artefakt

Som modulopgave pa uddannelsens specialiseringsmodul: Innovation og
Kreativt Laeringsdesign, har jeg i juli-august 2022 udviklet et design for
anvendelse af et virtual reality (VR) formidlet narrativ - som inspiration
(medierende artefakt) til sociale leereprocesser med henblik pa treening af
udvalgte 21st Century SOSU skills (se 2.1.), inkl. videnskonstruktion.

Designet er teenkt som udgangspunktet for en eksperimentel faciliteret
leereproces, som jeg i denne opgave detaljerer i afsnit 4 — og anvender i opgavens
empiriske eksperiment (se opgavesammenhaeng i Bilag 1).
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Mit valg af netop virtual reality som bud pa et medierende artefakt, der kan gore
en forskel for elevernes engagement og forudsaetninger i sociale leereprocesser pa
SOSU-uddannelserne, er rodfaestet i tre drivkreefter:

1. Jeger fascineret af potentialet i “immersion” som leeringskatalysator (og
VR som medie til at facilitere denne) — i en social media tid med stadigt
kortere ”attention spans” og konstante distraktionsfaktorer.

2. Jeg er inspireret af Direktor for Nationalmuseet, Rane Willerslevs tanker
om facilitering i en moderne museumskontekst, (se figur 5 nedenfor)

3. Jeg er overbevist om, at der i uddannelsessektoren eksisterer et uforlost
potentiale i anvendelsen af VR-mediet til narrativt baseret, interaktiv og
refleksionsskabende inspiration, frem for formidling/simulation af
faglig leering, som p.t. udger hovedparten af anvendte applikationer (se
f.eks. “Videnscenter for Velfeerdsteknologi, VR katalog” 2023).

Figur 5: Vignet fra 3. sem. Modulopgave.: Formidlingsinspiration, Nationalmuseet.

April 2019
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Immersion defineres (i VR-kontekst) af Google som ”en opfattelse af at veere til stede
i en ikke-fysisk verden, som skabes ved at omgive brugeren med billeder, lyd og andre
stimuli, som tilsammen skaber et involverende totalmiljo” .

Jeg tolker dette som den naturlige malseetning for virtual reality som medierende
artefakt: at det preesenterede VR-miljo formar at ”“indfange” brugeren i en
oplevet tilstedeveerelse, som han/hun far lyst til at engagere sig i, og som skaber
refleksion (se afsnit 4.1.)

Siden virtual reality teknologiens kommercielle gennembrud i 2016 har en lang
reekke reviews forsggt at kortlegge mediets anvendelse og veerdi i
undervisningssammenheenge. Her medtages blot et par pointer som har
inspireret mit scenariedesign:

”.mangel pa forseg der synes at have overvejet VR-immersionens
potentiale for understottelse af konceptuel og refleksiv lering, eller
anvendelsen af immersion til at inspirere frem for at simulere.” (Kavanagh
m.fl.,, 2017, 109).

”..det méalbare leeringsudbytte ved anvendelse af VR, AR eller MR afviger
ikke fra traditionelle leeringsformer, men elever/studerendes tilfredshed
og engagement oges vaesentligt (Ryan m.fl. 2022).

”.brug af teknologien er forbundet med en reekke praktiske og tekniske
begreensninger, mens leringsveerdien synes sverere at identificere end
mediets tiltreekningskraft i form af immersive oplevelsers umiddelbare
"wow” effekt” - som iflg. studiet endda i visse tilfeelde kan forhindre
kognitivt fokus pa de intenderede leeringspointer (Jensen og Konradsen
2018).

Der er dog forst og fremmest enighed om, at feltet fortsat er begreenset af
utilstreekkelige empiriske data, og derfor kalder pa yderligere research i de
kommende ar, i takt med at VR-applikationer forventet opnar sterre udbredelse
og en bredere vifte af anvendelsesomrader indenfor uddannelse.
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3. Problemformulering og Undersggelsessporgsmal

Med udgangspunkt i ovenstdende undersogelsesinteresse i feenomenet sociale
leeringsrum (1.1.), det identificerede problemfelt fra EUD-omréadet (2.1.) og
oplevelsen af uforlest potentiale i virtual reality mediet som digitalt narrativ
(2.2.), har jeg valgt folgende problemstilling til masterprojektets undersogelse:

Hvordan padvirker individuel elevrefleksion over et
virtual reality-formidlet narrativ — anvendt som
medierende artefakt - klassefaelleskaber pd SOSU-
assistentuddannelsen i deres efterfolgende
videnskonstruktion i  dialogbaseret  social
laereproces om aldres ensomhed?

Begrebsdefinition:

Med virtual reality-formidlet narrativ menes et visuelt scenarie, som af eleven

udforskes i virtual reality, som er designet med henblik pa at formidle en
forteelling, og hvor eleven selv opseger forteellingens elementer gennem sine
handlinger i scenariet.

Med medierende artefakt henvises til Vygotskys klassiske begrebsforstaelse
(Illeris 2012, 64), her: fysisk redskab til at illustrere et (konstrueret) element af den
verden vi vil skabe leering om, og som gennem sin illustration heraf pavirker

leeringen.

Med videnskonstruktion menes feaellesskabets italeseettelse, udveksling og

kvalificering af de individuelle medlemmers videns-, erfarings- og
holdningsbaserede perspektiver pa et afgreenset tema, med henblik pa at etablere
en feelles forstdelse heraf og/eller kortlegge hvilke perspektiver, som er
repraesenteret i feellesskabet.

Med dialogbaseret social leereproces menes en leereproces, hvor elever gennem

primeert selvstyret dialog udveksler og skaber leering og mening for hinanden.
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Jeg vil i projektets empiriske eksperiment sgge at belyse denne problemstilling
gennem tilvejebringelse og analyse af data, som adresserer folgende fem
undersogelsessporgsmal:

1. Hvordan viser deltagerne i eksperimentets malgruppe sig
individuelt at veere motiverede og i stand til - funktionelt og
eksplorativt - at anvende det til eksperimentet udviklede
virtual-reality scenarie?

2. Hvilke tegn kan der observeres pa deltagerengagement i
udforskningen, som sandsynligger, at deltagerne opsoger og
oplever immersion i scenariet?

3. Hvilke refleksioner giver deltagerne efterfolgende udtryk for
at deres udforskning af virtual reality scenariet har givet
anledning til?

4. Hvordan kommer deltagerens refleksioner over virtual
reality scenariet til udtryk i den dialogbaserede sociale
leereproces, og hvordan bliver disse anvendt af feellesskabet
som bidrag til videnskonstruktion?

5. Hvilken betydning tilleegger klassefeellesskaberne selv det
medierende artefakt som bidrag til den sociale leereproces?
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4. Teori, Metode og Videnskabsteoretisk Tilgang

I dette afsnit beskrives teori- og metodegrundlaget for mit valgte design af
leereproces til empirisk eksperiment, samt forsknings- og undersogelsesdesign
for eksperimentet.

Med udgangspunkt i problemformuleringen, mit fokus heri pa betragtning af
sociale leereprocesser i et klassefeellesskab, og indledende alignment med tankerne i
Wengers sociale leeringsteori, har jeg til dette design placeret mig entydigt pa et
socialkonstruktivistisk erkendelsesgrundlag. Opgaven er sdledes forankret i en
ontologi om laering som unik og situeret konstruktion af mening, der foregir gennem
handling og udveksling mellem aktorerne i det betragtede feellesskab, og som skal
betragtes sociokulturelt: som et produkt af den sociale og kulturelle
sammenheeng dette feellesskab opererer i, og konstituerer sig indenfor.

Jeg vil derfor primeert treekke pa teoretisk inspiration fra den sociokulturelle
sfeere, kombineret med Biestas tanker om dannelse (som jeg fortolker i
professionsretning med et blik pa Fauske og Nygrens handlekompetencebegreb),
empirisk forskning i immersionsbaseret leering indsamlet af Anna Hui og
Christian Wagner (Hui og Wagner 2021), Ingo Schellers fokus pa erfaringsbaseret
leering med “Det levede liv” som input, og nogle af Jerome Bruners ni teser om
god uddannelsespraksis (Bruner 2003, kap. 1).

Epistemologisk er jeg inspirereret af praksisfeellesskabet som konstituerende
enhed for erkendelse, der neeres af de reflekterede individuelle erfaringer og
meningskonstruktioner, som udveksles af og mellem feellesskabets medlemmer.
Graensen mellem viden, erfaring og mening ser jeg derfor som flydende, og
genstand for situeret definition i det enkelte domaene, som feellesskabet
reprasenterer.

Adressering af opgavens problemformulering kalder pa et todelt didaktisk
design, der efterfolgende kan underseges separate trin, hvorefter
analyseresultaterne fra disse (herefter: Trin 1 og 2) kan sammenholdes til en
konklusion for eksperimentet.

e I Trin 1 isceneseettes det medierende artefakt for malgruppen i en
individuel proces, der har som intention at skabe refleksion hos den
enkelte deltager over det narrativ, som artefaktet illustrerer.
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e I det kronologisk efterfolgende Trin 2 faciliteres en social leereproces
imellem malgruppens deltagere, hvortil der foretages observation, med
henblik pa at registrere deltagerens italesatte referencer til — og
dialogiske/processuelle anvendelse af — refleksioner medbragt fra
processen i Trin 1.

o [ undersogelsesdesignet suppleres processen med et Trin 3 som omfatter
fokusgruppedialog. Denne er ikke en integreret del af selve det
didaktisk design.

Den todelte opbygning af eksperimentet, er illustreret i figur 6 herunder.

Figur 6: Eksperiment, Trin 1 0og 2

(] \ [ )

Briefing Debriefing

Individuel udforskning af
VR-scenarie

Faciliteret klassedialog
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4.1. Teori- og Metodegrundlag, Trin 1

Trin 1 i det didaktiske design omfatter udvikling af et virtual reality scenarie,
som kan afproves af eleverne i udvalgte klasser pa SOSU-assistentuddannelsen,
som den definerede malgruppe i problemformuleringen.

Som beskrevet i afsnit 2.2. har jeg i regi af tidligere modulopgave udviklet en
designskitse for denne type VR-scenarie (se Figur 7). Jeg vil derfor i det folgende
opsummere de teoretiske overvejelser bag designet, samt rammeszette scenariets
anvendelse som del af neerveerende opgaves empiriske eksperiment.

Figur 7: Arbejdshypotese og inspiration, Trin 1 designskitse

Modulopgave: Design af Lzreproces - Trin 1: Det Scenograferede Narrativi VR

Arbejdshypotese:

Fokus pa NARRATIV som
virkemiddel til at engagere
brugerens fantasi og skabe

nzervaer og relevans i oplevelsen

1) Eleven skal motiveres af det praesenterede
narrative og den anvendte audiovisuelle VR-
scenografi, til at engagere sig | udforskning
af scneariet og anvende tiden sanseaktivt,
med fokus pa undersagelsesopgaven

Erfaringsdannelse: TILEGNELSE
af erfaring i Trin 1 - derefter
BEARBEJDNING og
OFFENTLIGGO@RELSE i Trin 2

Medet med scenariet skal bergre eleven

emotionelt og skabe kobling til elevens
egne livserfaringer og associationer til
temaet ensomhed

Pavirkningerne | pkt. 1 og 2 skal resultere |, at
eleven reflektere over de observerede
elementer | scenariet, og tillegger dem
forskellige betydninger som indikatorer for
beboerens (ugnskede) ensomhed eller
selvvalgte distance til den sociale omverden

STRUCTURE, SENSORY
IMMERSION og ENJOYMENT
som immersionsdrivkraft

Hui & Wagner

Udgangspunktet for mit valg af VR-scenarie er narrativet som fenomen.
Narrativet er formentlig verdens @eldste medierende artefakt, idet forteellingen
som formidler af budskaber (konkrete overleveringer og abstrakte/konceptuelle
forstaelser medieret af forteellingen) kendes tilbage til de tidligste folkeslags
overleveringer og billedsprog. Narrativets virkemiddel er typisk
menneskeliggorelsen af budskaber, uanset om disse f.eks. har form af bibelske
lignelser eller livserfaringer illustreret ved eksempler.
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Inspiration: Bruner

Jerome Bruner har udviklet ni teser om det samspil mellem den individuelle
bevidsthed og den omliggende kultur, som udger interaktionen og den gensidige
pavirkning i uddannelse (Bruner 2003, kap. 1). Tese 3 og 4 handler om
konstruktivisme og interaktion, og kan forstds som en accept af, at den
virkelighed vi oplever, er konstrueret af vores kultur, og den veerktejskasse vi af
kulturen far stillet til radighed for teenkning. Indenfor denne ramme advokerer
Bruner for konstruktioner af feellesskaber som specialiserer sig i gensidig leering,
hvor begge retninger af individ<->kultur pavirkningen udforskes i feellesskab, og
skaber metoder til forstdelse og handling i denne dualitet. I mine gjne en
udmeerket karakteristik af det sociale leeringsrum, hvis dette har gje for bade
(nedvendigheden af) socialisering og subjektificering, i et Biestask perspektiv.

Bruners niende tese handler om fortellingen. Som redskab til at gere viden
menneskelig relevant, og at udveksle denne pa en made som er i tradd med vores
naturlige tilgang til at huske og vurdere menneskelige traek, kan
haendelsesforleb, ideologiske og moralske pointer eller konceptuel lering
“personificeres” gennem persondrevne fortellinger. Ngjagtigt som det
praktiseres af Nationalmuseet for at fremme publikums indlevelse i den
historiske forteelling.

Jeg teenker pa denne baggrund VR-scenariet som en virtuel formidling af en
personbaren historie, for (jf. Bruners tese 9) at appellere til brugerens fantasi mht.
at udfylde historiens huller med egen meningsdannelse og kobling til egen
erfaringsbaggrund som menneske.

Inspiration Scheller

Ingo Scheller fokuserer pa at inddrage bearbejdelse af oplevelser til erfaringer som
element i leereprocesser, i sin didaktiske model for erfaringsrelateret undervisning.
(Jank og Meyer 2006, 273-275). Scheller beskriver en tretrins proces for tilegnelse,
bearbejdning og offentliggorelse af erfaringer, med involvering af udveksling
med andre for at etablere “feelles symboliseringsformer af virkeligheden”.
Designets Trin 1 kan her tenkes som arena for tilegnelse af en narrativ,
situationsbestemt erfaring om scenariets tema, som knytter an til brugerens
allerede etablerede viden og erfaringsbaggrund om samme. I klassedialogen
(Trin 2) bearbejdes og offentliggeres disse erfaringer i dialogen via udveksling af
elevernes individuelle betydningstilskrivelser af det oplevede i VR-scenariet.
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Inspiration Wagner & Liu

Christian Wagner og Lili Liu (University of Hong Kong) preesenterer et
forskningsbaseret peedagogisk designperspektiv pa skabelse af immersive
leeringsoplevelser, som har veret en vigtig kilde til inspiration i mit designstudie
(Hui og Wagner (ed.) 2021, 71-87).

Kernen i dette er opdeling af immersionsbegrebet i seks dimensioner, som i
modellen uddybes for deres individuelle bidrag til leeringsskabelse. (se figur 8).
Wagner og Liu argumenter for “sensory immersion” (kombinationen af
audiovisuelle og evt. taktile virkemidler) som den mest afgerende for at generere
immersion hos brugere, som ikke pa forhdnd er mentalt indstillet pa at skulle
lade sig engagere af den pageeldende oplevelse.

Forfatterne betoner ogsa vigtigheden af forudgdende rammesatning i form af
“rules, space & story”, for at frigore deltagernes mentale fokus til immersion.
Endelig argumenteres der for, at “enjoyment” er en afgorende katalysator for at
oplevelsen lagres og bearbejdes som refleksion af brugeren.

Figur 8: Wagner & Liu, Paedagogisk ramme for immersionsbaseret leering

/ Course structure

/ Immersive techholoéiéé (e.g., Virtual Reality)

Teacher \ \
;-

Immersive Experiences

Students ‘ / 1 Spauql Sensory Tactical
X mmersion 23 3
Immersion Immersion

i
A AT S
| . L0
! i Social Imaginative Strategic
2 Immersion Immersion

Immersion

Learning outcomes B

Enjoyment

21



P& denne baggrund har jeg i 2023 udviklet et eksplorativt VR-scenarie over
temaet: "Ensomhedens Udtryk” (hos eldre). Temaet er udvalgt som fagligt
relevant observation for malgruppen, og som velegnet til inddragelse af egen
erfarings- og forstaelsesbaggrund. Scenariet omfatter en 2-veerelses lejlighed med
omgivelser, som frit kan udforskes af brugeren.

Lejligheden bebos af en enlig, mandlig pensionist (Richard), som ikke indgar i
scenariet. Narrativet bestar i, at brugeren kan udforske og interagere med
objekter, billede- og lydindtryk i lejligheden, og derigennem forme sin egen
historie om Richard. Scenariet er udviklet med maksimal detaljering og realisme,
med henblik pa at facilitere “sensory immersion” og indeholder interaktion med
f.eks. dere, lyskontakter, musikanleg og telefonsvarer.

En portfolio beskrivelse af scenariets udviklingsproces er vedlagt som Bilag 2.

Til scenariet har jeg i dialog med seks repreaesentativt udvalgte fokuspersoner
identificeret 25 observationselementer, som er tilteenkt en tvetydighed, sa
brugere (baseret pa egen erfaringsbaggrund) kan tilleegge disse forskellige
betydninger og relevans mht. hvorvidt Richard opleves som ugnsket ensom eller
selvvalgt socialt tilbagetrukket (Bilag 3).

Arbejdstitlen “Ensomhedens Udtryk” er i deltagermaterialet aendret til “Indtryk
og Udtryk — Richards Milje” for ikke at afslore observationsintentionen i
scenariet, hvilket kunne medfore risiko for, at scenariet i utilsigtet grad ville
mediere et fokus pa ensomhed, og dermed maske facilitere en forudindtagelse
om at beboeren er ensom.

4.2. Undersggelsesdesign, Trin 1

Implementeringen af Trin 1 i det didaktiske design som empirisk eksperiment
har til formal direkte at generere data til behandling af undersogelsessporgsmal
1-3, samt indirekte at etablere grundlaget (i form af individuel elevrefleksion) for
den efterfolgende dialogproces i Trin 2.

Jeg er sdledes interesseret i at erhverve data om deltagernes
1) anvendelse af scenariet
2) oplevelse af immersion i scenariet

3) refleksion over scenariet
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hvilket jeg vil adressere med folgende designovervejelser

Anvendelse:

Deltagerens udforskning af VR-scenariet (navigation, fokus, udfordringer,
verbale og nonverbale signaler) kan observeres og registreres som en
kombination af kvantitative data og kvalitative observationsnoter.

Jeg planleegger at supplere min observation ved at gennemfore en kort debriefing
af deltageren efter afslutning af scenariet, hvor deltageren far mulighed for at
italeseette egen oplevelse af

1) Tekniske, fysiske, navigationsmeessige distraktionsfaktorer som
forhindrede fokus pa selve VR-oplevelsen

2) Indholdselementer som deltageren oplevede som negative for
immersion, og onsker til yderligere oplevelser i scenariet som
deltageren skenner ville kunne styrke dennes immersion.

Immersion og Refleksion:

Begge faktorer ligger udenfor det observerbare, idet der er tale om deltagerens
interne sensoriske/emotionelle og kognitive processer. Jeg kan derfor
udelukkende erhverve indikationer pa, at deltageren har oplevet (en grad af)
immersion, og har reflekteret over scenariet gennem deltagerens selvvalgte
italeseettelse af oplevelsen. Og jeg skal her veere opmeerksom pa at minimere
faktorer, som tilskynder deltageren til at agere performativt.

Jeg har derfor valgt at lade deltagerne indtale umiddelbare refleksioner (efter
eget valg af fokus, uden instruktion) i enerum, som lydfil pa IPad lige efter
afslutning af scenariet. Jeg haber hermed at udeve mindst mulig pavirkning pa
deltagerens valg af fokus i det indtalte, og pa deltagerens oplevelse af at skulle
efterleve en forventning mht. feedback.
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4.3. Teori- og Metodegrundlag, Trin 2

Det didaktiske designs Trin 2 omfatter en faciliteret dialogproces i det involverede
klassefeellesskab, bestaende af de SOSU-assistentelever som har gennemfert Trin
1. Formalet med processen er udgere en platform for observation af, hvilken
mediering der kan registreres genereret af VR-scenariet som artefakt i deltagerens
italesaettelse og udveksling af refleksioner over temaet.

Mine overvejelser over design af den pageeldende dialogproces baserer sig pa
mit konstruktivistiske udgangspunkt og grundsyn pa klassen som
praksisfeellesskab efter Wengers definition. Dette betyder, at jeg onsker at
pavirke processen mindst muligt som ”synlig” ekstern akter, for sa vidt muligt
at reducere min pavirkning af praksisfeellesskabets valg og konstituering i
processen. Dette fordi jeg onsker at kunne observere praksisfellesskabets
dialogtilgang, og aktiveringen af det medierende artefakt heri, i den form som
praksisfeellesskabet i sin naturlige, selvvalgte konstituering, vil tilga processen.

Det betyder samtidig, at jeg er opmeerksom pa nedvendigheden af at adskille
mine observationsdata (som udtryk for et eksternt blik pa en dialogproces uden
kendskab  til feellesskabets underliggende sociale spilleregler og
individuelle/kollektive motivation for meningskonstruktion) fra deltagerinitierede
udsagn/refleksioner om processen (som udtryk for den forteelling om egen situerede
leereproces, den enkelte deltager vil enske at dele, og bevidsthedsmaessigt veere i
stand til at uddrage).

Mit samlede mal er derfor, pa basis af en analyse af data fra disse to separate -
men gensidigt supplerende — kategorier, at kunne identificere indikationer pa,
hvordan faellesskaberne selv har oplevet effekten af det medierende artefakt i
forbindelse med dialogprocessen, sammenholdt med den observerede anvendelse
af dette i form af eksplicit italeseettelse af reference hertil i praesentation og
udveksling af refleksioner over temaet: ensomhedens udtryk.

Procesdesignet vil derfor omfatte
1) En rammeseetning af dialogprocessen for klassefeellesskabet

2) Valg af evt. dialogunderstottende foranstaltninger, som ikke
kompromitterer min eksterne observaterposition i dialogen eller gnsket
om at lade klassefeellesskabet gennemfore dialogen pa basis af egne
spilleregler og egen konstituerede praksis
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Rammesaetning:

Jeg har under udviklingen af det didaktiske design veeret "fristet” til at illustrere
processen med anvendelse af Yrjo Engestroms ”virksomhedssystem”, for at
kunne illustrere den intenderede pavirkning af processen som leeringsskabelse
gennem anvendelsen af det medierende artefakt (Illeris 2015, 131). Engestrom
videreudvikler med sin procesforstaelse Aleksej Leontjevs ”2. generations
udbygning” af Vygotskys oprindelige italeseettelse af det medierende artefakt —
der tilfgjer feellesskabsdimensionens regler og arbejdsdeling som supplerende
indflydelse for artefaktets effekt pa subjektets (den leerendes) leering og
generering af nye resultater for objektet (leeringsgenstanden). Men begge
modeller fastholder sit fokus pa individet i feellesskabet, hvor mit
undersogelseseerinde her er at betragte feellesskabet som enhed for kollektiv
leeringsskabelse.

Jeg har derfor valgt at basere min tilgang “rent” pa Wengers sociale leeringsteori,
pa basis af dennes fokus pa netop udvekslingen i feellesskabet. Wenger beskriver
at praksisfellesskabet udever sin virksomhed gennem “participation” (feelles
handling) og "reification” (tingsliggorelse) af det man er feelles om.

Jeg vil derfor rammeseaette dialogprocessen som en handling (udveksling af
perspektiver og refleksioner som udtrykker deltagerpositioner og -bidrag til den
feelles konstruktion af forstaelse, som jeg epistemologisk sidestiller med viden i
kollektivets perspektiv) og isceneseette en tingsliggorelse som procesresultat, i
form af skabelsen af et feellesartefakt over konklusioner pa temaet, genereret
gennem dialogprocessen.

Konkret har jeg valgt at iscenesaette dialogen som en faciliteret proces af 1 times
varighed, der igangseettes af en (for deltagerne oplevet) neutral facilitator, som
fra en tilbagetrukket moderatorposition udelukkende har til formal at sikre tids-
og rammestyring. Jeg har udtrykt mine tanker om facilitatorpositionen i
guidelines for denne, vedlagt som Bilag 9.

Som referenceramme for dialogen i gruppen har jeg valgt at anvende
videnskonstruktion — i bred tolkning som gruppens anvendelse af dialogen til at
kvalificere individuelle dialogbidrag til en feelles (udvidet) forstaelse af dialogens
tema. Dette bade fordi videnskonstruktion udger en naturlig arena for aktivering
af det sociale leeringsrum (jf. afsnit 2.1.), og fordi (evnen til) videnskonstruktion i
feellesskabet udger en tydelig argumentation i forhold til bade elever og
undervisere ift. veerdien af at opmuntre og understotte udvikling af sociale
leeringsrum pa SOSU-assistentuddannelsen.

25



Dialogundersteottelse:

Bade Bruner og Scheller fokuserer pa den dialogbaserede udveksling af
refleksioner, ligesom jeg ser det som implicit i det sociokulturelle leeringssyn, at
kultur forhandles gennem sprogliggorelse, hvilket er drivkraften bag gruppers
udvikling af unikke karakteristika, som igen retfeerdigger tanken om leering som
situeret i de respektive individuelt konstruerede gruppekontekster.

Med samme sociokulturelle udgangspunkt pointerer Olga Dysthe at laering skal
ses som distribueret, et begreb som rummer erkendelse af, at hvert individuelle
dialogbidrag i en leeringsskabende udveksling repraesenterer individets unikke
bidrag til feellesskabets kollektive helhedsforstaelse. Eller med Dysthes ord:

7 (...) kognition er fordelt, strakt ud over individet til andre personer, artefakter, bide
fysiske og symbolske”. (Dysthe 2003, 51)

Vi har saledes en interesse i at understotte, at udvekslingen i dialogen omfatter
alle stemmer/perspektiver, en sprogliggorelse af alle refleksioner over VR-
scenariet som medierende artefakt - ud fra Dysthes preemis om, at alle leerer af
alles dialogbidrag som distribueret viden og erkendelse i feellesskabet. En
anerkendende tilgang som Dyste selv soger at rammesaette i det generelle
klasserum med opfordringen om ”det flerstemmige klasserum” (Dysthe 2005).

Som pendant til Biestas tese om balance mellem hensyn til socialisering og
subjektificering, leeser jeg i Mikhail Bachtin en tilsvarende “pamindelse” om
vigtigheden af den individuelle dimension i dialogen. Bachtin italesetter med
begrebet “dialogisme” et fokus pa, at hvert bidrag til den kollektive dialog er
beerer af sin egen historie og identitet. Og at denne historie i sig selv udger
separate “dialogspor” i rummet, samtidig med at progressionen i den kollektive
dialog foregar. (Bachtin i Dysthe, Ness, og Kirkegaard 2020, 149).

Designmeessigt bestar dilemmaet i, hvordan Dysthe og Bachtins perspektiver
som god dialogpraksis kan understottes i den konkrete klassedialog, uden
samtidig at udeve indblanding i praksisfeellesskabets funktion og handling. Jeg
har valgt at tilgd denne problemstilling ved at lade facilitator opstille tre “regler”
for dialogen, (se afsnit 5) som soger at reflektere essensen i Dysthe og Bachtins
dialogsyn, og preesenteres med en intention om at “tale ind til” allerede iboende
veerdier hos feellesskabet (hvilket erkendt er en hypotetisk antagelse). Dermed
teenkes “regelseettet” udelukkende at udgere en “reminder” for gruppen ift.
allerede anerkendt god praksis, og det aftales pa forhdnd med facilitator at denne
ikke handheever eller italeseetter reglerne yderligere under selve dialogen.
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4.4. Undersggelsesdesign, Trin 2 og 3

Implementeringen af trin 2 i det empiriske eksperiment, har til formal at generere
data til forstdelse og adressering af undersogelsessporgsmal 4 og 5.

Jeg er derfor optaget af at erhverve data om deltagernes:

1) dialogbaserede preaesentation, udveksling og sammenfatning (til
produktion af artefakt) af refleksionsbaserede perspektiver pa
“Ensomhedens Udtryk”, herunder hvor og hvordan referencer til det
medierende artefakt indgar i dialogen

2) nonverbale wudtryk under dialogprocessen, som indikator for
dialogengagement, sociale spilleregler og dialogkonstituering i
klassefeellesskabet

3) egne oplevelser af processen, herunder den oplevede betydning af det
medierende artefakt i og for dialogprocessen.

Behovet for skarp adskillelse af observationsdata og deltagerudsagn (jf.
argumentation i afsnit 4.3.) har ledt mig til at udvide det didaktiske design med
et Trin 3 — i form af en fokusgruppedialog med udvalgte repreesentanter for
klassefeellesskabet.

Dette som forseg pa en triangulering af data, hvor gruppen efter Trin 2 far
mulighed for at italesaette egne oplevelser af Trin 2 processen, som derefter
supplerer mine observationer af denne. Samtidig sikrer denne separate proces for
generering af deltagerinput at jeg i Trin 2 kan fastholde en tilbagetrukket
observaterposition.

Punkt 3) vil jeg sdledes deekke ved gennemforelse af fokusgruppeinterview, med
en semistruktureret tilgang og udgangspunkt i preepareret spergeramme. Jeg
forestiller mig en fokusgruppestorrelse pa 3-4 deltagere, og lydoptagelse af
dialogen til efterfolgende transskription.

Punkt 1) og 2) ovenfor tenkes adresseret gennem video- og lydoptagelse af
klassedialogen, med henblik pa efterfelgende transskription (til brug for
diskursanalyse) og produktion af observationsnoter, som sammenholder verbale
og nonverbale observationer af dialogprocessen.

27



Det samlede didaktiske design som forberedt til opgavens empiriske eksperiment,
udgores saledes af en stilladseret (medieret) og delvis faciliteret laeereproces, som
i veesentlig grad omfatter selvstyring i/fra deltagergruppen som
klassefeellesskab. Som intervention repreaesenterer designet derfor ikke egentlig
undervisning, men i hejre grad et eksperiment i aktivering og engagering af
klassens elevgruppe som selvstyrende leeringsgenererende praksisfeellesskab, og
erfaringsdannelse om konstitueringen af samme som socialt leeringsrum.

Jeg har dog alligevel, forsegsvis og med nedvendig delvis modeltilpasning, sogt
at sammenseette en illustration af designets samlede didaktiske intention, med
brug af Jank & Meyers strukturmodel (Jank og Meyer 2006 64-65):

Figur 9: Didaktisk Design illustreret i Jan & Meyers strukturmodel

Opgave (frivillig):

Udforsk VR-scenarie, reflektér over
din oplevelse, del refleksioner i
klassedialog, konstruér billede af
jeres faelles forstaelse

Tematik:

Hvordan kommer ldres
ensomhed til udtryk, hverdan kan
vi se den i deres miljg, og

Handlingsplanlzgning:

1) Introduktion til forleb -> jeres
valg om deltagelse

2) Aftale og tidsplan vedr. besag i

Didaktisk Intention:

VR-studiet hvordan kan vi skelne mellem
3) Planlaegning af tidspunkt for u;an.sket ensomhedlog frivillig
klassedialog Dialogproces social tilbagetrakning?

“Ensomhedens Udtryk”

Social arkitektur:
Jeres deltagelse erfrivillig. OK at melde fra
hvis tema eller VR opleves utrygt.

| kenstituerer og styrer selv jeres proces og
visualisering af resultat i klassedialogen,
baseret pa, hvad der giver mening og energi
for jer som gruppe. Facilitator stetter jer.

Forlgb:

1) Individuel udforskning af VR-scenarie (30
min. per person efter tur inkl. Briefing og
debriefing)

2) Refleksionstid (min. 1 dag)

3) Faciliteret klassedialog (1 time inkl.
introduktion v. facilitator)
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4.5. Forskningsmaessige og Etiske Overvejelser vedr.
Undersogelsesdesign

Kritiske perspektiver pd undersogelses- og forskningsdesign

Jeg har anvendt “A handbook for Teacher Research — from design to
implementation” som inspiration og reference til udvikling af
undersogelsesdesign for eksperimentets Trin 1 og 2. Handbogens anbefalinger til
praktikere, som gnsker at udfere research i eget felt har samtidig udgjort en
veerdifuld kilde til identifikation af indbyggede diskussions- og
opmerksomhedspunkter vedr. savel design som forskningsposition i det
konkrete undersogelsesdesign (Lankshear og Knobel 2004, kap. 2).

Jeg er her i serlig grad blevet opmerksom pa felgende:

1) Som konsulent for SOSU-skolernes ledelser moder jeg primeert skolernes
uddannelser fra et udbyderperspektiv. Herfra italeseettes i vid
udstreekning (ledelses)forstaelser af underviser — og elevperspektiver,
som jeg risikerer at adoptere og ubevidst indlejre som forstdelse af
sektoren.

Der er derfor risiko for, at jeg kan etablere forforstaelser af elevernes
(klassefeellesskabernes) motivation og konstruerede forstaelse af egne
leeringsrammer og -vilkdr — som kan fere til fejlfortolkning af
observationsdata og eleveudsagn.

Jeg er derfor seerligt opmeerksom pd at adskille observationer og
deltagerudsagn som data, og skal tilstreebe at fastholde tolkning af
observationer og udsagn som et eksternt perspektiv der repraesenterer mit
udgangspunkt som observater. 1 modseaetning til gengivelse af
deltagerudsagn ufortolket, som de foreligger som indikation pa den
situerede proces- og leringsoplevelse, som deltagerne selv valger og
evner at gengive den.

2) Af etiske hensyn (se afsnit nedenfor) har jeg folt mig nodsaget til at
etablere frivillige deltagergrupper fra udvalgte klasser identificeret af
kontaktleerere pa SOSU-assistentuddannelsen. Jeg kan derfor ikke ga
ud fra at hverken klasser eller de deltagende grupper fra disse udger
repreesentative klassefeellesskaber for uddannelsen som sadan.
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Etiske overvejelser vedr. undersggelsesdesign

I forberedelsen af undersogelsesdesignet for eksperimentets deltagere, har jeg
veeret opmerksom pa tre etiske dimensioner: frivillighed, transparens og
anonymitet.

Frivillighed:

Som beskrevet i foregdende afsnit (pkt. 2) er undersogelsen designet og
preaesenteret som 100% frivillig mht. deltagelse. Dette af hensyn til vurderet risiko
for fysisk eller psykisk greenseoverskridelse af deltageres komfortzone i
forbindelse med anvendelse af Virtual Reality mediet, og i forhold til (i scenariet
og i klassedialogen) at blive konfronteret med udtryk for ensomhed. Jeg har
italesat begge opmeerksomhedspunkter ved introduktion af eksperimentet for
elever, og understreget at disse ikke anbefales at melde sig hvis man er i tvivl om
egen position ift. de naevnte risici.

Transparens:

Jeg har segt at sikre fuld transparens over, hvad et ja til deltagelse indebeerer,
gennem uddelt introduktionsflyer og samtykkeerklering (Bilag 4 og 5), som
detaljerer savel deltagernes ret til at afstd fra videre deltagelse eller besvarelse af
sporgsmal pa ethvert tidspunkt, samt hvordan data genereres og handteres i og
efter eksperimentet.

Anonymitet:

Idet jeg wundersoger klassefeellesskabet som kollektiv enhed, fremfor
enkeltdeltagerne heri, har jeg tilstreebt at implementere et undersegelsesdesign,
som garanterer deltagerne anonymitet — og dermed databeskyttelse.
Forholdsregler for sikring af dette er beskrevet i samtykkeerklaeringen.

Endelig har jeg vurderet at jeg ikke lober etiske risici i forhold til
deltagerbehandling ved mit procesdesign for gruppedialog i Trin 2. Dette fordi
dialogen lanceres og gennemferes som deltagerstyret, og dermed underlagt de
spilleregler og den dialogform som i forvejen eksisterer i det pageaeldende
feellesskab.
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5. Personligt Narrativ: Implementering af Projektets
Empiriske Eksperiment

5.1. Deltagerselektion

Undersogelsesdesignet er 25. april — 2. maj 2023 implementeret som empirisk
eksperiment med deltagelse af to elevgrupper fra SOSU-assistentuddannelsen pa
SOSU Nord i Aalborg.

Elevgrupperne repraesenterer to forskellige, sideordnede klasser pa
hovedforlebet (4. skoleperiode, se figur 10 nedenfor), og har saledes principielt
sammenlignelige faglige og erfaringsmaessige udgangspunkter for deltagelse.
Begge klasser omfatter desuden ca. 40% elever med meritbaseret adgang
(individuel vurdering af relevant erhvervserfaring) og ca. 60% elever, som har
pabegyndt uddannelsen direkte pa baggrund af at have afsluttet folkeskolens 9.
eller 10. klasse.

Figur 10: Opbygning af typisk Hovedforlob pid SOSU-assistentuddannelsen

Elevgruppe A og B
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Jeg introducerer kort eksperimentet med titlen “Indtryk og Udtryk — Richards
Milje” for begge klasser ca. 1 uge for implementering, og udleverer informations-
og invitationsark om dette (Bilag 4). Tilmelding til deltagelse er herefter varetaget
i klassefeellesskabet. Intentionen har veeret, at jeg som designer af eksperimentet,
har sggt at undga at udeve indflydelse pa deltagernes valg om deltagelse, eller
sammenseetningen af deltagergruppen fra det enkelte klassefeellesskab.
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Jeg har desuden synliggjort overfor deltagerne, (herunder i Samtykkeerkleering
vedlagt som bilag 5) ikke at ville opsege eller kende deltagerens navne eller
baggrund. Dette for at signalere malet om deltageranonymitet i eksperimentet,
og mit observationsfokus pa klassefellesskabet som helhed, frem for koblingen af
data til enkelte deltageres profil. Jeg registrerer alle deltagerudsagn under
personkoder for hvert trin i eksperimentet, og krydsrefererer ikke mellem disse.

Jeg har med ovenstdende ogsa fravalgt at uddrage konklusioner om
feellesskabernes sammensetning og funktion som produkt af ken, alder,
deltagerbaggrund m.m. Jeg ensker sammenfattende at betragte de relevante
deltagergrupper som de sociale og faglige feellesskaber de hver isaer repraesenterer, i den
form de indtraeder i eksperimentet, pd baggrund af deres frivillige valg om deltagelse.

5.2. Implementeringsproces

Eksperimentet er gennemfort i de planlagte tre trin for begge elevgrupper efter
folgende proces:

Trin 1 - individuel deltagerudforskning af Virtual Reality scenariet: “Indtryk
og Udtryk — Richards Milje”

Virtual Reality udforskningsmilje (foto) har 25. april — 2. maj veeret etableret i
FutureLab 1 pa SOSU Nord.

Instruktionsstation

Navigationsomrade, 3 x 3,5 m.

Observatgrposition
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Begge klasser har (m. underviser) etableret en tidsplan for den udvalgte
deltagergruppes individuelle gennemferelse af Trin 1, hvortil der er afsat 30
minutter pr. deltager. Jeg modtager deltagerne i FutureLab 1 efter tur, og
registrerer disse kronologisk med deltagerkoderne D1-D20.

Hver session indledes med gennemgang af den udleverede samtykkeerkleering
(Bilag 5), hvor jeg sikrer mig, at eleven har forstaet, og er indforstaet med, denne.

Jeg sporger derefter eleven om hans/hendes evt. tidligere erfaring med Virtual
Reality. Dette for at kortleegge om

e Eleven har forudgdende erfaring med héandholdte kontrolsystemer
(controllere) tilsvarende det anvendte system i eksperimentets VR-
scenarie

e Eleven har positive eller negative forventninger til savel den
tekniske/navigationsmeessige og immersive dimension af VR-
udforskning, baseret pa tidligere oplevelser med virtual reality

e Eleven tidligere har oplevet fysisk ubehag (typisk: svimmelhed,
kvalme) ved bevaegelse i virtual reality scenarier

Baseret pa dialogen med deltageren vurderer jeg herefter behov for/tilgang til
introduktion af eleven til virtual reality scenariet generelt, og specifikt til
controllere (illustreret pa planche ved scenariets ”instruktionsstation”).

Deltageren orienteres om at scenariet omfatter fri udforskning, herunder
mulighed for at besgge Richard A. Lindgreens lejlighed pa Skibstedgade 8§, 1. tv.
Det er op til deltageren selv, hvor meget tid han/hun ensker at anvende til
udforskningen, dog max. 15 min. af hensyn til tidsplanen. Jeg hjeelper med pa-
og aftagning, justering og afspritning af VR-udstyr, og aftaler for start med
deltageren, at han/hun kan stille mig spergsmal undervejs, men at jeg ikke selv
initierer dialog, af hensyn til immersionen.

Nar deltageren har afsluttet udforskningen af scenariet, beder jeg ham/hende om
at indtale sine spontane refleksioner (uanset hvad de matte veere) om oplevelsen
- som lydfil pad en IPad, mens jeg forlader lokalet. Afslutningsvis stiller jeg
deltageren to sporgsmal (debriefing, se afsnit 4.2.) og noterer deltagerens svar pa
notatarket for den pageeldende deltagerkode.

33



Trin 1 er gennemfort for

e Deltagergruppe A: tirsdag d. 25. april (6 elever) & onsdag d. 26. april (5
elever)

e Deltagergruppe B: mandag d. 1. maj (5 elever) & tirsdag d. 2. maj (4 elever)

Trin 2 - Klassedialog med fokus pa videnskonstruktion over temaet
“Ensomhedens Udtryk”

For begge deltagergrupper (efter gennemforelse af Trin 1) gennemferes en
faciliteret gruppedialog - i et klasselokale neer klassens normale base - med en
afsat varighed pa 1 time inkl. introduktion. Jeg stiller kage og sodavand frem i
lokalet for dialogen.

Klassedialogen faciliteres for begge deltagergrupper af Mette Hassing
Mikkelsen, underviser & teknologiambassader ved Paedagogisk Assistent
uddannelsen (PAU) pa SOSU Nord. Deltagerne har ingen faglig relation til Mette
fra deres uddannelse. Dette er intenderet, idet jeg onsker at facilitator skal
fremsta for grupperne som faglig repraesentant for SOSU Nord, men ikke
opfattes som underviser under dialogen.

8 dage inden forste dialog har jeg aftholdt et forberedelsesmade med Mette, hvor
vi har gennemgaet guidelines for facilitatorfunktionen (Bilag 9). Det er aftalt at
Mette indledende praesenterer sin faglige profil jf. fernaevnte intention, og
derefter iscenesaetter dialogen vha. feellesudviklede slides hertil. (Bilag 8).

Introduktionens mal er at italeseette dialogprocessen som elevstyret, med et fast
resultatmal: udvikling af en planche som udtrykker fzellesskabets forstaelse af
“Ensomhedens Udtryk” hos eldre, og et fast sluttidspunkt (tidsramme).
Herefter er facilitatorrollen begreenset til tidsstyring og evt. hjeelp til
dialogprocessen hvis denne gar i sta, eller det af facilitator opleves, at processen
kommer (for) langt ud af et sidespor.

Facilitator italesaetter tre regler for dialogen (slide 3 i Bilag 8):
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Regler og Rammer...

er der ikke s& mange af, men....

§1: Deter jer der bestemmer over processen, og hvordan | bruger
hinanden i feellesskabet til at na et flles resultat @

§2:  Alle input, holdninger, erfaringer og bidrag til det falles resultat
er en gave til fllesskabet — og fortjener respekt ©

§3: Dereringen “rigtig” l@sning pa opgaven — det “rigtige” resultat
er det, der giver mest mening for jer som samlet gruppe ©

AT SOSUL ) bt

som har til formal at understotte en respektfuld og flerstemmig dialogtilgang i
feellesskabet (se afsnit 4.4.), men derudover ikke sgger at pavirke feellesskabets
konstituering eller funktion i dialogen.

Deltagerne placeres i U-form med facilitator ved den ene ende af bordet. Planche
opseettes pa whiteboard, der desuden angives som “kladdeomrade”.

Jeg varetager rollen som tilbagetrukket observater, og er placeret (sammen med
PC og mikrofon til optagelse) ude af syne bag dialogbordet, idet jeg ikke onsker
at pavirke dialogen.

Trin 2 er gennemfort for

e Deltagergruppe A (8 elever): fredag d. 28. april !

e Deltagergruppe B (9 elever): tirsdag d. 2. maj

Trin 3 - Fokusgruppedialog om deltagergruppens oplevelse af Trin 2
klassedialogen

I forleengelse af Trin 2 har jeg — efter en kort pause - for begge deltagergrupper
gennemfort en fokusgruppedialog af ca. 30 min. varighed. Dialogen har i begge
tilfeelde omfattet 4 repreesentanter for deltagergruppen, udvalgt af gruppen selv.

Dialogerne har haft til formal at afdeekke deltagergruppernes egne oplevelser og
forstdelser af den gennemforte klassedialogproces i Trin 2 — og hvordan

! 3 deltagere desvaerre fravaerende pga. sygdom blandt de 11 deltagere, som gennemfgrte Trin 1.
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deltagerrefleksioner fra udforskningen af VR-scenariet i Trin 1 er oplevet
anvendt i denne.

Til fokusgruppedialogerne er deltagerne samlet rundt om et mindre bord, jeg
optager lydspor fra dialogen, og Mette indtager en observaterrolle, med henblik
pa efterfolgende at give mig uformel feedback pa basis af iagttagelse af sdvel min
som deltagernes dialogpositioner.

Jeg gennemforer dialogerne lost struktureret efter de tre hovedspergsmal i den
forberedte sporgeramme (Bilag 15):

1) Deltagernes egen beskrivelse af klassedialogprocessen, dens struktur
0g progression

2) Deltagernes eget syn pa processen som eksempel pa
videnskonstruktion

3) Deltagernes syn pa potentialet i anvendelsen af VR narrativ som
medierende artefakt —baseret pa oplevelsen med den netop overstaede
klassedialog

og anvender enkelte opfelgningsspergsmal fra spergerammen undervejs i
dialogen, men fokuserer pd, at i sterst muligt omfang at lade deltagerne selv
forme dialogens fokus og retning indenfor hovedspergsmalene, som indikation
pa deltagernes egen forstaelse af disse, og dermed forstaelse af klassedialogen i
det teoretiske perspektiv, jeg italeseetter.

Samtidig soger jeg at anleegge en uformel dialogtilgang, med henblik pa at
inspirere gruppen til tryghed i dialogen, og til at udtrykke sig frit om oplevelsen
i eksperimentets foregdende trin.

Efter den aftalte tidsramme slukkes mikrofonen.

I fokusgruppe A bliver tre deltagere siddende i yderligere 15-20 minutter og
dialogen fortseetter uofficielt, med en bredere snak om uddannelsens leeringsrum
og didaktik og elevernes oplevelse af denne.

Trin 3 er gennemfort for

e Fokusgruppe A (4 elever): fredag d. 28. april

e Fokusgruppe B (4 elever): tirsdag d. 2. maj
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6. Analyse af Empiri

Gennemforelsen af det empiriske eksperiment som beskrevet i afsnit 5 har
genereret folgende data, som i dette afsnit analyseres.

Data kan inddeles i to separate og gensidigt komplementeere kategorier:

1) Observationsdata — som omfatter mine subjektive deltagerobservationer,
notater og kodning af observeret deltagerdialog

2) Deltagerudsagn — som omfatter deltagernes egne udsagn og vurderinger
om eksperimentets enkelttrin og helhed
Vedr. Trin 1 (individuel deltagerudforskning af VR-scenariet “Indtryk og
Udtryk — Richards Milje”)
Observationsdata:

o Redigeret og renskrevet mapping af 20 deltageres navigation og
observeret opmeerksomhedsfokus under udforskning af VR-scenariet,
samt besvarelser til to debriefing spergsmal efter udforskningen (Bilag 6).

Deltagerudsagn:
e Transskription af indtalte deltagerrefleksioner fra 18 deltagere?
umiddelbart efter udforskning af VR-scenariet (Bilag 7)
Vedr. Trin 2 (klassedialoger i to dialoggrupper: A og B)
Observationsdata:

e Transskription af klassedialoger tilfgjet koder for fortolket kategorisering
af udsagn i dialogen (Bilag 11 og 13) efter udarbejdet kodeoversigt (Bilag
10)

e Flowchart illustration af dialogflow i klassedialoger, baseret pa kodede
udsagn fra transskriptioner (Bilag 12 og 14)
Vedr. Trin 3 (fokusgruppedialoger i to fokusgrupper: A og B)
Deltagerudsagn:

e Transskription af fokusgruppedialoger (Bilag 16 og 17)

22 lydfiler desvaerre gdet tabt under implementeringen, se note i Bilag 7
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6.1. Dataanalyse vedr. eksperimentets Trin 1

Observationsdata og deltagerudsagn vedr. deltagernes individuelle udforskning
af virtual reality scenariet “Indtryk og Udtryk — Richards Milje” bidrager til
forstaelse og indikativ besvarelse af projektets undersogelsessporgsmal 1-3, som
tilsammen omhandler den oplevede funktion af det pagaeldende scenarie som
refleksionsskabende intervention.

Med udgangspunkt i antagelsesgrundlaget for design af scenariet - og dets
afprovning i det valgte undersogelsesdesign (se afsnit 2.2., 4.1., 4.2., 4.4. og figur
11 nedenfor) vil analysen tage udgangspunkti at afsoge de erhvervede empiriske
data for indikationer pd hvorvidt

1) Deltagerne har veeret i stand til at anvende scenariet uden at fysiske,
tekniske, funktionelle eller navigationsmeessige forhold har forhindret
disse i at opnd den eonskede frie udforskning af scenariet eller

oplevelsen af immersion i scenariets visuelle narrativ.

2) Deltagerne har oplevet immersion i scenariet, i form af engagerende
sansestimulation og/eller emotionel indlevelse i scenariets miljo, og om
deltagerne har veeret motiveret af scenariet til at opseoge denne
indlevelse.

3) Deltagernes oplevelse af immersion — i det omfang denne har fundet
sted — har resulteret i refleksion over Richards sociale situation med
inddragelse af/kobling til deltagernes private og professionelle
erfaringsbaggrund fra eget “levede liv”.

Disse tre “nedslag” i data udtrykker tilsammen min nysgerrighed og afledte
analytiske fokus pa at undersege folgende kausalitet, som er baseret pa min
forstaelse af virtual reality mediet og teori om immersiv leering, som beskrevet i
afsnit 2.2. og 4.1.:

e Oplevelsen af tryghed og kontrol med NAVIGATION i VR-scenariet er
en forudsaetning for at IMMERSION kan opsta,

3 Anvendelsen af begrebet “refleksionsskabende intervention” er her bevidst anvendt frem for
"medierende artefakt”, idet funktionen af scenariet som medierende artefakt fgrst kan diskuteres ved
analyse af data fra den efterfglgende dialogproces, som objekt for den intenderede mediering.
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e IMMERSION i VR-scenariet som miljg og narrativ kan udgere en
katalysator for refleksion, men refleksion kan ikke forventes at optreede
som en automatisk folge af oplevet immersion,

e Det formodes usandsynligt at antage, at VR-scenariet har genereret
REFLEKSION over det preesenterede narrativ, hvis brugeren ikke har
oplevet bide tryg og kontrolleret NAVIGATION o0g sansestimulerende
og/eller emotionelt engagerende IMMERSION i scenariet.

Figur 11: Antaget kausalitet i oplevelse af virtual reality scenarie som medierende artefakt

som FORUDSATNING for som KATALYSATOR for

"W

Navigation Immersion Refleksion

(tryghed og kontrol) (fordybelse og indlevelse)

(relatering til eget
“levede liv')

6.1.1. Navigation

I det folgende anvendes deltagerkoder D1-D20 som reference til
observationsnoter og deltagerudsagn indeholdt i Bilag 6 og 7.

10 deltagere (D1, D2, D3, D4, D5, D8, D10, D11, D16 og D17) fortalte inden start
pa eksperimentet at det var deres forste erfaring med Virtual Reality.

3 deltagere (D6, D7 og D19) udtrykte omvendt, at de betragtede sig selv som
“erfarne VR-brugere”, D6 og D7 med baggrund i interesse for computerspil.

De ovrige 7 deltagere, heraf 6 ud af 9 deltagere fra Gruppe B, berettede
enstemmigt om én tidligere VR-erfaring fra uddannelsen (VR Sharecare). 6 ud af
7 fortalte her om en entydigt negativ oplevelse, idet programmet ikke havde
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fungeret efter hensigten (D9: “Totalt mislykket”, D20: "Det var noget bras!”) og
underviseren ikke havde haft styr pa isceneseettelse af VR-anvendelsen. 2
deltagere (D15 og D18) havde tilmed oplevet fysisk ubehag ved oplevelsen, men
havde besluttet sig for at give VR en “ny chance” med deltagelse i eksperimentet.

Hovedparten af deltagergruppen ma derfor formodes at pabegynde
eksperimentet uden indlejret positivt erfaringsgrundlag eller positiv
forforstdelse omkring virtual reality, men muligvis med en positiv
nysgerrighed eller forventning til, hvad mediet og scenariet kan “byde pa”,
siden man har valgt at melde sig frivilligt til deltagelse.

I min mapping af deltagernes navigation i scenariet (Bilag 6) observerede jeg at 9
deltagere (D1, D2, D3, D5, D9, D10, D13, D14, D15) kom ud for situationer med
utilsigtet navigation grundet mangel pa 100% fejlsikring i scenariet, eller
manglende brugerkontrol med navigationssystemet. Dette gav sig typisk udtryk
i hop gennem vaegge eller lukkede dere, eller ulogiske spring mellem

niveauer/etager i scenariet.

Jeg forventede pa denne baggrund at storstedelen af de bererte deltagere ville
rapportere om disse problemer i deres lydfil (refleksion) eller debriefing som
forhindringer for immersion, eller irritationsmomenter i udforskningen.

Jeg noterer derfor til min overraskelse, at ingen af de 9 deltagere under debriefing
synes at italeseette navigationshaendelserne som et egentligt problem: flertallet
(f.eks. D2, D5, D10 og D13) fokuserer i stedet pa (anerkendelse af) behovet for at
skulle veenne sig til det tekniske, mens andre neermest selvkritisk papeger og
griner af deres indledende udfordringer med kontrolsystemet. Blot en enkelt
deltager (D4) peger pa distraktion (ledning og briller).

Jeg oplever, at dette indtryk underbygges af deltagernes indtalte refleksioner
(Bilag 7), som jeg har forsegt at kode i overensstemmelse med de enkelte
elementer i den i afsnit 6.1. beskrevne kausalitet som analysefokus. Med
farvekoderne gul, gren, bla og lilla har jeg indplaceret deltagernes diskursivt
udtrykte refleksioner som rettet mod hhv. navigation, observation, immersion, og
refleksion i scenariet. Her forekommer det interessant, at kun 4 ud af 20 deltagere
inkluderer udsagn, som (i min tolkning) synes at rette sig mod navigation, og at
kun to af disse stammer fra deltagere som observeret modte tekniske eller
navigationsmeessige problemer under udforskningen:
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“Jeg har lige veeret i gang med turen her med Virtual Reality. Det\
tog lige nogle sekunder at skulle ind i det, men sadan er det jo
nar det er nyt.”

“Til sidst fik jeg mulighed for at 4bne og lukke dgren. Det kunne
jeg godt, men | starten kunne jeg ikke finde ud af det. Jeg kunne
ikke finde ud af at teende lyset. Sa langt kom jeg ikke.” )

~

“Og jeg er rigtig glad for den instruktion, man fik, inden man gik i
gang med det”

Blandt gvrige deltagere kommenteres:

“Hvis man kan fa lidt forskellige farver dgr, for hvis man lukker
dpren ind, sa er det lidt svaert at finde ud af, hvilken dgr man skal
abne igen for at komme ud eller ind i lejligheden.”

“Jeg har lige prgvet det her VR f@rste gang, og jeg ma sige at det\
var lige til at starte med, sa skulle man lige finde ud af, hvordan
man skulle bruge det. Altsd det der med, hvordan joysticket
virkede, og hvordan man kom frem og tilbage og vendte og
drejede, sd man ikke endte i kpleskabet.”

”Sa snart man fik teknikken ind, sa kunne man virkelig begynde
at observere det hele.” /

Ved kombination af egne observationer og deltagernes udsagn om
navigationsoplevelsen, kan jeg ikke identificere deltagere, som synes at
udtrykke, at de i neevneveerdig grad er blevet irriteret eller forhindret i udforskning
af scenariet pga. tekniske eller navigationsmeaessige forhold.

Jeg konstaterer ogsa at de 9 deltagere, som jeg observerede have
navigationsudfordringer, enten ikke kommenterer pa dette i refleksion og
debriefing feedback — eller italeseetter udfordringerne som et anerkendt
behov for tilveenning, og dermed vender udfordringen i retning af egen
"kompetenceudvikling” frem for mod frustration med selve
udforskningsoplevelsen.
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D15 matte desveerre matte afbryde udforskningen efter ca. 5 min. pga. fysisk
ubehag (svimmelhed). Deltageren var én af to, som havde meldt om tilsvarende
tidligere problemer med VR. D15 udtrykker efterfolgende at veere ked af, at matte
stoppe i utide, men italesatte oplevelsen som positiv frem til afbrydelsen. D18,
som ogsa tidligere havde oplevet at blive darlig i VR, gennemforte uden
problemer udforskning af scenariet.

Det er samtidig min subjektive oplevelse af processen, at

e 11 deltagere udviste fuld tryghed og kompetence i scenarienavigation
fra forste gjeblik, eller <1 min. “treening” i scenariets startomrade.

e Alle deltagere efter max. 10 min. var i stand til at navigere med
sikkerhed og  anvende  hovedparten af de indlagte
interaktionsfunktioner.

Jeg tolker derfor at scenariet synes at indbefatte en kort leeringskurve, og at ingen
deltagere forlod scenariet uden (grund til) oplevelse af navigationsmestring.

6.1.2. Immersion

Fra beskrivelsen af immersion i afsnit 2.2. og 4.1. vil jeg sammenfatte at vi ikke
udefra kan mile eller konkludere tilstedeveerelsen af immersion hos den enkelte
deltager, men udelukkende observere og lytte til indikationer pd, at deltageren er
sanseligt og/eller emotionelt engageret i det oplevede VR-miljo, udforskningen
af dette, eller iagttagelse af/interaktion med konkrete elementer i miljoet.

Vi kan samtidig observere, hvor deltageren leegger sit fokus i udforskningen,
hvor engageret deltageren synes at veere i at “fa det hele med”, og hvordan
deltageren verbalt eller nonverbalt reagerer pa stimuli i scenariet. I tilleeg hertil
kan vi analysere deltagernes udsagn om egen udforskning af VR-scenariet, for
tilkendegivelser af emotionelt engagement heri.

Jeg forventer ikke at deltagerne naturligt vil forholde sig direkte til oplevelse af
immersion som begreb, men at det ud fra den samlede tolkning af deltagerens
navigation, observation og verbale/nonverbale signaler under udforskningen af scenariet,
sammenholdt med deltagerens eget fokus i italeseettelsen af refleksion over dette, vil
veaere muligt at sammenszette en indikation pa, hvorvidt og hvordan deltageren
har engageret sig i scenariet.
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Indikationer pa deltagermotivation:

Pa basis af observation af deltagernes navigation i scenariet (udfyldte mapping
templates for D1-D20 i Bilag 6), har det veeret muligt at sammenfatte folgende
oversigter over deltagernavigation og -fokus under udforskningen:

Figur 12: Antal deltagerbesog i scenariets bevaegelseszoner

Analyse af deltagernavigation i VR-scenarie

Zone 22 9 deltagere

Zone 18
12 delt.

¢ / Zone 16

17 delt.

Antal deltagere som besggte zonen Zone 12 Zone 13
under udforskning af scenariet 17 delt. 19 delt.

Scenariet inddelt | 22 bevaegelseszoner.

Zone 19
Zone 10 Zone 3 8 deltagere
19 delt. ||Zone 2| 20 delt.
5 delt .
& & & og,@ & ABE Zone 7
& PP 20 delt.
N ¥ W
LAY 67 o
NN Wy

~ ]
N el q’ 'C’ '\//\ Zone 8 20 delt.

20 delt. Zone 5

20 delt. Zone 1:
Zone 6 20 delt.
19 delt.

Zone 9
18 delt.

Zone 20 9 deltagere

Oversigten (figur 12) viser, at alle 20 deltagere har udvist motivation til at besoge
alle rum i lejligheden (D15 blev darlig inden besog i stuen: zone 10-18). 11
deltagere har prioriteret ogsa at udforske (dele af) scenariets udenders zoner
omkring lejligheden, uanset at disse indirekte er iscenesat som sekundeere
scenarieelementer i forhold til selve lejligheden. 5 deltagere har bevaeget sig
rundt i alle 22 bevaegelseszoner og udforsket det udenders miljo hele vejen rundt
om huset (zone 19-22).

Her kan det noteres at de 5 mest “aktive udforskere” omfatter to af de tre erfarne
VR-brugere (D6, D19) og tre deltagere (D10, D16, D20) som alle udviste stor
navigationssikkerhed fra starten og stort observeret verbalt engagement i
udforskningen.
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Figur 13: Deltagernes gennemsnitlige tidsforbrug i scenariet, fordelt pi bevaegelseszoner

Analyse af deltagernavigation i VR-scenarie

Zone 18 _I Zone 22 18,8 sek.
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Figur14: Quversigt over placering af observationselementer i scenariet

Analyse af deltagernavigation i VR-scenarie

Scenariet inddelt | 22 bevaegelseszoner. @o
Placering af observationselementer #1-25 @ e o
| zonerne b e e
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Det er ogsa muligt at kortleegge deltagernes fordeling af fokus mellem de 25
indlagte observationselementer i scenariet (se oversigt i Bilag 3). “Fokus” er her
defineret som noteret observation af, at deltageren har haft rettet sit visuelle
fokus pa objektet i min. 10 sekunder under udforskning af lejligheden (Figur 15).

Figur 15: Antal deltagere, som har udvist fokus pd individuelle observationselementer:

Fokus fra antal deltagere
Analyse af deltagernavigation i VR-scenarie
1 Telefonnummerliste
2 Spisestuestol med bogstabel
Antal deltagere som under udforskning af 5 P — “
scenariet har udvist fokus (i min,, 10sek.)pd Y ——— 4
de placerede observationselementer 1-25 . “ -
abel af bepder | rel 3
. . . . 6 Tegninger fra barnebarn
(Observationselement 21, 24 og 25 undtaget idet disse ikke “
er knyttet til et bestemt objekt med en bestemt placering u Gl E
) 3
o 00 2 setret-ianet I
o @ 13 Peent tgj stillet frem og arrangeret n
o 15 Tikkende ur med pendul “
’ ‘ l 15 T ——
17 Billeder af jagthunde + hundebog
° 18 Plet af noget redligt pa gulvet “
— 19 Hudplejeprodukter
20 Barnetegning: SMIL farfar!
2 Medicin + blodtryksmaler
23 Fast food boks

Sammenholder vi Figur 13, 14, og 15 ses det at observationselementerne 8, 9, 10,
11 og 14 har tiltrukket mest opmaerksomhed fra deltagerne.

Jeg tolker det her som signifikant, at de tre elementer som abenlyst “inviterer til”
interaktion: (aflytning af) telefonsvarer (#8), (afspilning af musik pd) grammofon
(#11) og (leesning af) brev fra familie (#10) engagerer flest deltagere. Dette synes
at indikere at deltagerne opseger interaktion i scenariet, hvilket igen peger pa
motivation til udforskning og aktiv “oplevelse” af/i miljoet.

Deltagerne har i gennemsnit anvendt knap 11 min. i scenariet (2 har mattet
afbrydes efter de max. afsatte 15 min. og 1 blev darlig efter 5 min.) og har i
gennemsnit fokuseret pa ca. 8 observationselementer under udforskningen af
lejligheden.
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17-18 deltagere synes at udvise motivation til proaktivt at udforske
scenariet og dets observationselementer, og at opsgge elementer der kalder
pa aktivering eller interaktion. Knap halvdelen af deltagerne har minutiost
gennemgaet alle zoner i lejligheden, ligesom en tilsvarende andel har
opsegt udforskning af scenariets “sekundeere” udenders zoner.

Der synes at veere en sammenhaeng mellem omfanget af udforskning (det
"nedvendige” vs. “det hele”) og savel oplevelsen af sikkerhed i navigation,

som den (synlige) entusiasme udvist af deltagerne under udforskningen.

Observeret deltagerengagement:

I forbindelse med observation af deltagernes udforskning af scenariet, har jeg

udarbejdet nedenstdende oversigt (se Figur 16) over observationsnoter vedr.

mulige indikatorer pa engagement af deltagerens sanser eller emotioner:

Observationerne skal naturligvis betragtes med forbehold for individuelle

forskelle i forholdet mellem hhv. oplevet og udtrykt engagement, samt deltagernes

individuelle niveau af naturligt verbal og nonverbal ekspressionisme.

Jeg kan dog, pa baggrund af oversigten, sammenfatte folgende om mine

observationer af deltagerne:

8 deltagere giver ikke observeret indtryk af at blive sanseligt eller
emotionelt pavirket af scenariet

4-5 deltagere viser tydelige tegn pa indlevelse med brug af sanser og
emotioner. Heraf giver 2 udtryk for primeert at blive “berort”, mens de
ovrige mere udviser begejstring: “har det sjovt og nyder oplevelsen”

Yderligere 6-7 deltagere viser tegn pa at blive engageret i scenariet, men
umiddelbart vurderet, mere pa interessebaseret niveau end egentlig

emotionelt.
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Figur 16: Oversigt over observationsnoter som muligt udtryk for deltagerengagement

Deltager | Observation Tolket som udtryk for

D1 Kommenterer statue set fra vindue 1 lejlighed: Overraskelse
hold da op! Ligner en million!

D2 Udtrykker lyst til at bruge kKroppen 1 scenariet. Kropsligt og emotionelt
Mange verbale udbrud under udforskning. Giver i | engagement
debriefing udtryk for at opgangen og urets tikken
gjorde indtryk som stemning.

D4 Smiler, klukler og kommenterer med udbrud pa Positivt engagement.
mange momenter under udforskningen. "Enjoyment”

D& Signalerer stor opmaerksomhed pa elementer. Fositiv interesse og
Nynner med pa musik. Udtrykker ved debriefing engagement
begejstring over udendarsmilja inkl.
baggrundshyd.

D& Kommenterer undervejs pa rod og "hyggelig” Engageret | udforskning
musik.

D9 Udtaler ved debriefing: blev meget pavirket af at Tydeligt emotionelt
se kekkenat — han passer ikke pa sig selv. engagement. Empati for
Lidtaler en staerk stemning af “livieshed™ og at Richard.
telefonsvarer var en “staerk oplevelse”™.

D10 Lidtaler flere gange undervejs at det er “sjovt” at Fositivi engagement og
wvasre i scenariet. Fortaller ved debriefing at det sansepavirkning
virkede godt at man skulle cps@ge indtryk og at
musikken var meget bevasgende.

D12 Ldtaler ved debriefing at det har vasret “ret Fositivt engagement i
spaendende” selv at skulle udfylde dele af scenariet som narrativ.
fortzllingen med egen tolkning.

D13 Frever undervejs om man kKan hoppe op og ned Mere for sjov end
fra altanen, "bare fordi...” fordybelse

D15 Udtrykker ved debriefing srgrelse over at matte @inske om fordybelse og
stoppe fer tid pga. svimmelhed. Ville gerne bare engagement
“fordybe mig i omgivelsermne” og havde derfor
ikke lyst til at tale under udforskningen.

D17 Meget verbal under udforskning, viser mange Emotionelt engageret,
falelser, fra begejstring til medfalelse enten som fordybelse eller

“enjovmeant” (uklart)

D19 Udviser stort engagement og umage i Positivi engagement.
udforskningen. Udtrykker ved debriefing at
scenariet er "flot lavet” og at der er meget at
taanke over og drage egne konklusioner pa.

Blandt de 5 deltagere, som udtrykker storst emotionelt engagement (D2, D9, D10,
D15 og D17) er tre forstegangs VR-brugere og to har én tidligere (negativ)
erfaring. 4 ud af 5 oplevede (i min observation) navigationsmeessige
udfordringer. Og 3 ud af 5 var blandt de deltagere, som proaktivt udforskede de
storste dele af scenariet.

Der synes saledes ikke at optreede en entydig sammenheeng mellem
deltagernes erfaringsbaggrund, udforskningstilgang, og umiddelbare
navigationsmeessige kompetencer — og det observerede niveau af
emotionelt engagement i scenariet.
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Italesat sansepdvirkning og emotionelt engagement:

Deltagernes indtalte refleksioner umiddelbart efter udforskningen af VR-
scenariet giver os det mest udferlige fingerpeg om deltagernes forstielse af egen
oplevelse af scenariet, herunder eget eventuelle sanse- og emotionsengagement i
dette.

Sammenfattende noteres BLA refleksioner hos 14 af 18 deltagere, som indgar i
det transskriberede materiale. (=refleksion over egen ageren og tilstedeveerelse i
scenariet). Hos 6-7 deltagere udger disse hovedvegten af deltagerens indtalte
refleksion. Ud af i alt 39 identificerede BLA refleksionsudsagn vurderes 36 at
veere positivt veerdiladede = peger i retning af engagement i scenariet.

Refleksionsudsagn med direkte reference til sanselig eller emotionel pavirkning
omfatter (illustreret pa to plancher i Figur 17):

Figur 17: Deltagerudsagn med reference til mulig sanselig eller emotionel pdvirkning
i forbindelse med udforskning af VR-scenarie (Trin 1)

EMOTIONER

“Jeg elskede at ga rundt i lejligheden. Iseer udvendigt var der ogsa mange
gode detaljer, med solskin og det hele. Super perfekte detaljer med

@ musikken, som bliver hgjere ndr man star teet pa radioen, og sa deemper
: nar man gar fra det. Det har virkelig vaeret en god forngjelse. Tak”
"Nu har jeg veeret
rundt i lejligheden og det
nzerliggende omrade. En @
rigtig behagelig oplevelse. N D
Jeg synes den var bygget
rigtig livstro op. En rigtig
rar fornemmelse at

\bevaege sig rundt derinde” Y,

“Det har vaeret en positiv oplevelse at se,
hvordan man kan arbejde med vores fag pa en

mere virtuel made, hvor vi kan bruge vores
sanser, nar vi kommer ind | et rum her og bruge
alle vores feerdigheder”

SANSER

D3
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EMOTIONER

D'9 4 jeg er faktisk lict

ked af det, nar jeg
er kommet ud
derindefra. Jeg ser a

en meget ensom
mand... Ja, bare

“Jeg synes, det var sa
s3dan fedt. Jeg har ikke prevet
grundlzeggende noget s?gdan, men keeft
tristhed” det var sjovt. Jeg glemte
helt tiden.... Jeg er helt
oppe at kere over det.”

N y
SANSER

Plancherne omfatter udsagn fra 9 af 18 deltagere:

D6 og D11 udtrykker emotionel indlevelse gennem begejstring for oplevelsen.
D16 og D20 taler om indlevelse og at oplevelsen har veret tankeveaekkende,

hvilket jeg tolker i retning af engagement gennem tilvalgt fordybelse. D15 og D19
giver udtryk for at veere blevet emotionelt berert af oplevelsen

Jeg tolker disse 6 detagerudsagn som klare indikationer pa oplevet
sanseligt/emotionelt engagement i scenariet, og — som folge heraf - sandsynlig
oplevet immersion.

D2 giver udtryk for at oplevelsen var overvisende aegte og virkelighedstro, og jeg
vurderer, at dette kan have medfert immersion i scenariet. Det samme er tilfaeldet
med D5, som reflekterer over scenariet som behageligt og rart.

Sammenfattende er det min vurdering, ud fra ovenstdende
analyseelementer, at seks deltagere (D6, D11, D15, D16, D19 og D20) giver
udtryk for et niveau af emotionelt engagement i scenariet, som indikerer en
sandsynlig oplevelse af immersion.
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Derudover noterer jeg mig at de to deltagere, hvis refleksionsoptagelser
desveerre er gdet tabt (D9 og D17) begge var blandt de fem deltagere med storst
observeret engagement. Endelig fremstdr én deltager (D10) som seerdeles
engageret i observationen af scenariet, men dette reflekteres ikke i deltagerens
indtalte lydfil.

Herudover udtaler D1, D4, D8 og D18 sig i deres refleksioner positivt om
oplevelsen i eksperimentets Trin 1, men uden referencer til oplevet emotionelt
engagement, hvorfor vi ikke kan tolke sandsynlig oplevet immersion.

6.1.3. Refleksion

To deltagere (D6 og D16) fokuserer 100% pa selve oplevelsen (se udsagni 6.1.2.)
i deres indtalte refleksion, mens 16 af 18 deltagerrefleksioner indeholder udsagn
markeret LILLA (=tolkning af observationer i scenariet), med eksplicit eller (tolket)
implicit kobling til deltagerens egen videns-, erfarings - eller
holdningsbaggrund.

Deltagernes refleksioner peger i en raekke forskellige retninger, som jeg soger at
illustrere med folgende sammenfatning:

Figur 18: Identificerede refleksionstemaer i deltagerudsagn

Konstatering af Refleksion over egen refleksion: Refleksion over hvor og hvordan scenariet kunne
refleksion: scenariet fik mig til at teenke pa, inspirere til ny praksis i undervisning eller

scenariet fik mig hvordan jeg observerer i praksis ldresektor

til at reflektere!

D5 D20

Refleksionsfokus: Refleksionsfokus:
egen praksis Scenariets potentiale

Refleksionsfokus:

Richard
w

Generel refleksion om Richard: hvem er han? Specifik refleksion om Richard: er han ensom eller
selvvalgt tilbagetrukket?

D1 [BX] D4
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12 deltagerudsagn indeholder identificerbare refleksioner omkring Richard (VR-
narrativets hovedtema). Heraf opleves fire deltageres refleksioner som varende
af primeert generel karakter: ud fra de observerede scenarieelementer tolkes der
pa Richards personlighed, profession, adfeerd og mentale/kognitive status.

Jeg finder det interessant at 8 deltagere har opfattet intentionen med scenariet: at
vurdere hvorvidt Richard er ensom eller selvvalgt tilbagetrukket, uden
italesaettelse heraf. Disse 8 deltagere anvender observationer i scenariet (og egen
baggrund) til at tolke pa Richards sociale situation — og jeg noterer at der
optraeder meget forskellige deltagerbilleder af denne, hvilket muligvis validerer
observationselementernes intenderet tvetydige karakter.

I forhold til undersogelsessporgsmal 3 noterer jeg som markant, at der ikke
umiddelbart kan observeres en sammenhaeng mellem deltagernes (sandsynlige)
oplevelse af immersion i VR-narrativet, og den type/retning som deltagerens
italesatte refleksion over scenariet derefter antager.

6.2. Dataanalyse vedr. eksperimentets Trin 2 og 3

Malsaetningen for analysen af empiri fra Trin 2 og 3 er at afdeekke og sammenfatte
en forstaelse af den gennemforte klassedialog (Trin 2) betragtet som situeret, social
leereproces i de to dialoggrupper, der indgar som eksempler pa klassefeellesskaber
pa SOSU-assistentuddannelsen.

Analysen omfatter bade en vurdering af dialogprocessen som social
konstituering og interaktion, og som eksempel pa udevet kollaborativ
videnskonstruktion. I forleengelse heraf vil jeg fokusere pa, hvordan de to
dialoggrupper har inddraget VR-scenariet som medierende artefakt i processen.

Analysen kombinerer observationsdata (transskriberede og kodede udsagn fra de
to klassedialoger, Bilag 11 og 13), som efterfelgende er illustreret i flowcharts for
dialogernes progression (Bilag 12 og 14). Disse data sammenholdes i analysen
med deltagernes egne refleksions- og forstdelsesudsagn om processen og det
medierende artefakt, i form af input til de to fokusgruppedialoger, afholdt som
Trin 3 med dele af deltagergrupperne fra de foregadende klassedialoger. Disse er
transskriberet i Bilag 16 og 17, men er ikke yderligere kodet eller fortolket.

Summativt skal analysen bidrage til forstdelse og indikativ besvarelse af
projektets undersogelsessporgsmal 4 og 5.
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6.2.1. Analyseramme for diskursiv analyse af klassedialoger

Det har under arbejdet med neerveerende data vist sig vanskeligt at identificere
et anerkendt og egnet analyseveerktgj, som kan anvendes til at beskrive hvad der
diskursivt sker i klassedialogerne — nar det enskede analysefokus ikke har veret
det enkelte udsagn eller den enkelte deltagers positionering i dialogen, men
tveertimod dialogen som et kollektivt flow i gruppen: en kollaborativt additiv
proces frem mod etableringen af et feelles artefakt (planche indeholdende
dialoggruppens feelles perspektiv pa “ensomhedens ansigt”).

Jeg har derfor til dataanalysen forsegt at konstruere en seerlig analyseramme,
som bygger pa sammenkadning af en reekke forskellige inspirationselementer.
Min indledende inspiration er Louise Phillips” udspeending af diskursanalysen
som felt og forskningstradition i “Kvalitative Metoder” (Brinkmann og
Tanggaard 2020, 377-), hvorfra jeg medtager magt (til at forme ramme og retning
for dialog(flow)), sociale spilleregler og nodalpunkter som vigtige parametre for
dialoganalysen.

Herudover inspireres jeg af Cindy Hmelo-Silvers eksempler pa definition (og
kodning) af proceselementer i kollaborative processer for videnskonstruktion
(Hmelo-Silver 2003, 401-403), som etablerer distinktionen mellem (praesentation
af) viden i processen og forhandling af denne gennem savel fortolkning
(interpretation) og metakognition — som kan veeret rettet bade “bagud” mod
genstanden for videnselementet og “fremad” mod det planlagte resultat af
konstruktionsprocessen. Tilsvarende viser Tscholl og Dowell i deres tilgang til
karakterisering af videnskonstruktion gennem dialogisk procesanalyse (Tscholl
og Dowell 2008) en forstdelse af processen som opdelt i “presenting — relating —
abstracting”, og en anbefaling af, at skelne mellem dialogisk reference til (relating
to) hhv. konkrete aspekter af viden og reflekterede koncepter, pa basis af viden.

Endelig har jeg skelet til den kompetencenogle (tilneermet taksonomi), der i regi
af Videnscenter for Velfeerdsteknologi er udarbejdet for videnskonstruktion, som
én af seks prioriterede “21st Century SOSU Skills” der enskes fremmet i SOSU-
uddannelserne gennem innovative didaktiske tiltag.

P& denne inspirationsbaggrund har jeg sogt at etablere et antal distinkte kategorier
af dialoginput, som beskriver hvilken type bidrag det enkelte deltagerudsagn udger
til det sociale leeringsfeellesskab i en dialogisk videnskonstruktionsproces, og
hvilket stadie af konstruktionen, som det pageeldende bidrag taler ind i.
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Kondenseringen af ovennaevnte inspiration til en endelig analyseramme kan

illustreres med folgende:

Figur 19: Identifikation af dialogkategorier til analyseramme

Hmelo-Silver og VFV Kompetencenggle for
Scholl & Dowell: Videnskonstruktion

Phillips:

t—

Proces)magt: ) Presenting - Relating =
Progression i dialogen sker pa Relating - kvalifikation Social interaktion
foranledning af hvem, hvad, Abstracting
: hv-ornar? som | 5om bade kan Eleverne skal kunne
Sociale Spilleregler: hvad naglestadier i have karakter etablere og forholde sig
kendetegner deltagernes dialogiske dialogen af bekreeftelse aktivt til et socialt
L interaktion? ) og af det allerede samarbejde der
” _ N dialogbidra praesenterede muligger udveksling
Nodalpunkter: Hvilke somgspek‘f eller ("presenting - relating-
temger/argumenter u‘_ﬂg@r eller udbygning af abstracting”) af viden og
omdrejningspunktet for dialogens refleksions- dette, med oje perspektiver p4 denne
progression?

_ \_ baserede ). for mélet

Analysér hvordan, pa foranledning

Videnskonstruktion eller
produktion af artefakt?

Kategorier for dialoginput skal Analyseramme skal ogsa

af hvem og med hvilke omfatte presenting (“indspil”), indeholde kategorier for

relating ("kvalifikation”) og elevernes etablering og
abstracting ("Konklusion”). Relating forholden sig til
skal opdeles i bekraeftende og dialogfaellesskabet som
udbyggende bidrag. proces(konstruktion)

nodalpunkter der optraeder (skridt
mod) videnskonstruktion | dialogen
som social proces

Jeg har pa denne baggrund valgt at etablere fem dialogkategorier:

1

. Indspil til klassedialogen — som omfatter italeseettelsen af egne

observationer fra VR-scenariet, refleksioner over samme med eller uden
reference til egen erfaring- og vidensbaggrund, samt refleksioner over
dialogens tema, som ikke udspringer af VR-scenariet

Kvalifikation af klassedialogen — som omfatter deltagerrespons til
tidligere fremforte udsagn (uanset kategori), der har til formal at
kvalificere/berige disse, enten ved at deltagerens markerer sin holdning til
udsagnet, eller ved at deltageren videreudbygger dette i konvergent eller
divergent retning, eller gennem relation af udsagnet til et parallelt tema
eller refleksion

Konklusion af klassedialogen — som omfatter deltageres forseg pa at
foresla eller autorisere opsummering af de preesenterede indspil og
kvalificerende bidrag til enten en konvergent (feelles) gruppeposition,
eller (anerkendelse af eksistensen af) en divergent gruppeposition, der
omfatter flere syn eller perspektiver pa temaet
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4. Design og validering af klassedialogen og dialogprocessen — som
omfatter alle dialogbidrag rettet mod etablering,
bekreeftelse/anerkendelse, korrigering og optimering af det sociale
samspil og den sociale (leere)proces, der kendetegner den dialogiske
kollaboration.

5. Periferi til klassedialogen — som jeg har valgt at etablere for at samle alle
dialoginput, der ikke retter sig mod nogen af de ovrige fire kategorier.
Dette for at kunne illustrere de ovrige dialogflows der matte optreede i
rummet samtidig med videnskonstruktionsdialogen.

Nuancerne i de fem udvalgte kategorier har jeg efterfolgende valgt at illustrere
ved underopdeling af disse i individuelle dialogelement-typer (i alt 15), som er
tildelt koderne 1-15. Til hjeelp for analyse af, hvor og hvordan observationer fra -
og refleksioner over — VR-scenariet ”"Indtryk og Udtryk — Richards Miljo”
optraeder i dialogprocessen, har jeg tilfgjet tilleegskoden ”S” for alle dialoginput,
der indeholder en eksplicit reference til sdidanne observationer/refleksioner. Den
samlede kodeoversigt er vedlagt som Bilag 10.

Jeg har herefter gennemgaet alle individuelle dialogudsagn i transskriptionerne
af de to klassedialoger, og (efter min subjektive vurdering, men med intenderet
stringent anvendelse af analyserammen) tildelt dialogkoder til hvert enkelt
udsagn, efter dettes vurderede primare karakter. Hvis et udsagn er vurderet til at
omfatte to primeere bidrag til dialogen, er udsagnet tildelt koder for begge
element-typer.

Dette har gjort det muligt at illustrere begge dialoger grafisk som procesflows
over dialogens tidsmaessige udstreekning, med angivelse af, hvilke
dialogelementer/-kategorier (genereret af hvilke deltagere), der optraeder i de
enkelte tidsintervaller igennem dialogens samlede forleb. Disse grafiske
repraesentationer af dialogprocesserne er vedlagt som Bilag 12 og 14 — og vil veere
udgangspunktet for de videre analyseskridt herefter.

Formalet med den grafiske illustration af de to dialoger som procesflows er ikke
at generere kvantitative parametre for dialogvurderingen, men udelukkede at
visualisere det flow (eller progression) som kendetegner dialogerne — med
ovenstaende kategorier 1-5 som ledetrdd — og samtidig muliggere en visuel
udpegning af, og fokusering pa, noglemomenter i den enkelte dialog, der
repreesentativt illustrerer de feenomener som analysen soger at afdeekke i
dialogen.
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6.2.2. Dialogoverblik, Klassedialog i Dialoggruppe A og B

Jeg vil indledningsvis etablere et overblik over de to klassedialogprocesser,
baseret pa observation af den enkelte dialoggruppes konstituering af feellesskabet,
og generelle oplevede karakteristika ved gruppens gennemforelse af den sociale
leereproces. Til formalet refereres nedenfor til en kondenseret fremstilling af

dialogens proces-flowchart fra Bilag 12.

Dialoggruppe A

Indspil til Klassedialogen
- Kvalifikation af Klassedialogen

Konklusion af Klassedialogen

Design og Validering af
Klassedialogen og Dialogprocessen

= Andet

|:| = dialogbidrag

|:| = dialoghidrag med eksplicit

I et

== F et | B
-

reference til Trin 1 VR-scenarie

\servationspunkter:
1. Introduktion til dialogproces v.

facilitator - og dialoggruppens
procesetablering

2. Konstituering af faellesskabet
3. Preesentation af observationer
og refleksioner fra deltagernes

individuelle udforskning af VR-
scenarie

/

4. Forhandling af mening og
forstaelse

Produktion af artefakt

\

6. Styring, vedligeholdelse og

|

korrigering af dialogproces

i

|

7. Andet
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Observerede karakteristika for observationspunkter 1-7, dialoggruppe A:

1.

Efter introduktion v. facilitator stiller gruppen procesafklarende sporgsmal
(03:16 — 04:57), primeert til, hvordan slutproduktet skal forstas (generelt ell.
omhandle VR-scenariet).

Samtidig med ovenstaende begynder gruppen at konstituere sig. Der foreslas
— og veelges — en deltager (A7) til at std ved tavlen som til opsamling af
slutproduktet. En anden deltager fremtreeder som uformel leder (A8), og
autoriserer synligt gruppens valg af proces.

Gruppen gennemforer en lang og forholdsvis struktureret proces (ca. 21
min.) hvor deltagerne (efter tilsyneladende implicit aftale) efter tur far
mulighed for at spille egne observationer og refleksioner over VR-scenariet
pa banen. Alle deltagere bidrager, og der opleves ikke pa noget tidspunkt
mere end to aktive deltagere. I storstedelen af processen er der ingen, som
bringer andre refleksioner end de scenariebaserede ind i dialogen, indtil
gruppen  omkring  (20:00) begynder at inddrage  bredere
erfaringsperspektiver. 1-2 gvrige deltagere supplerer i de fleste tilfeelde den
enkelte deltagers forteelling, og der opstar korte dialoger mellem forteelleren
og disse mens praesentationen foregar. Der opleves i disse dialoger omtrent
balance mellem konvergente og divergente input, ligesom VR-scenariet
fortsat anvendes eksplicit som reference i flertallet af de kvalificerende
dialogbidrag, dog ikke konsekvent.

Fra omkring (25:00) opleves et karakterskifte i dialogen: indspil af
refleksioner synes nu neesten udelukkende at foregd som generelle
betragtninger/praksiserfaringer vedr. eeldres ensomhed. Kvalificering bestar
primeert af, at 2-4 deltagere bygger konvergent/bekreaeftende videre pa
eksisterende dialogspor, iblandet spredte tilfeelde af divergerende
synspunkter, som ofte markerer at en ny deltager gar ind i dialogen. Den ene
halvdel af gruppen er markant mere aktiv end den anden.

Konklusioner har i dialogens forste halvdel stort set udelukkende bestaet af,
at A7 (ved tavlen) bryder ind og sperger om, hvad denne skal skrive om den
igangveerende dialog. I dialogens sidste ca. 15-20 minutter (efter intervention
fra facilitator, 30:23 og 35:23) synes der pludselig at komme mere fokus pa at
f4 samlet perspektiver til konklusion pa planchen og flere deltagere byder
ind, samtidig med at A7 indgar mere i forhandling og udveksling. Planchen
besluttes designet som en samling af stikord, der betegner mange af de
udforskede dialogspor, og disse etableres intensivt (40:07 — 43:13), parallelt
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med at selve processen opleves aktivt diskuteret/kommenteret af to deltagere
(A6 og A8). A7 producerer planchen alene og sperger afslutningsvis (48:25)
om alle fgler at de er repraesenteret i produktet.

. Efter indledende aftale om proces og konstituering af feellesskabet er ingen
af delene i neesten en halv time genstand for kommentar, mens den
sekventielle udveksling af observationer og refleksioner finder sted. (26:53)
papeger A6 behovet for at fokusere pa konkrete fakta (fra scenariet?) fremfor
spekulationer. Dette input falder sammen med skiftet i processen (se pkt. 4).
Mod slutningen (se pkt. 5) bryder Mette ind to gange med fokus pa at
fokusere gruppens energi pa konklusion, hvilket har umiddelbar effekt.
Under udarbejdelsen af artefaktet diskuteres gruppens proces kortvarigt (se
pkt. 5).

. Der opleves ikke pa noget tidspunkt at foregd alternative, sammenhaengende
dialogspor i klasserummet under processen, hvilket observeres som en
relativ hej grad af fokuseret koncentration fra gruppen. I de sidste minutter
taber gruppen abenlyst koncentrationen (da artefaktet ER produceret og
dialogen er overgaet til at veere anekdotisk domineret) og flertallet indgar i
harmlest gensidigt drilleri indtil jeg (48:57) griber ind og afslutter processen.
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Dialoggruppe A, deltagerudsagn om egen oplevelse af dialogprocessen.

Som supplement til ovenstaende eksterne, subjektive observation af
dialoggruppens proces, inddrages gruppens egen italesatte oplevelse af
processen, som udtalt af gruppens medlemmer af Fokusgruppe A.

Som ferste hovedsporgsmal i spergerammen til fokusgrupperne (Bilag 15) bad
jeg gruppen om selv at beskrive processen som de oplevede den:

Gruppen fremhever indledende (F2 01:48) at man var hurtig til at
organisere sig (med selvvalgt ordstyrer) og at man efter en indledende
koordinering fik fundet flertallets syn pa processen. F2 fremhaever ogsa at
preesentation skete efter hdndsopraekning og under styring.

Gruppen heefter sig ogsa ved oplevelsen af engagement: at alle havde noget
at ville byde ind med (F1 03:14), at der var fokus pa at supplere hinanden
(F3 07:12) og at der blev udvist respekt for andres meninger, selv ved
uenighed, hvilket gruppen oplever som en styrke ved klassens kultur (F3
06:43 og F2 06:46).

Konsistent med mine observationer i pkt. 4 talte gruppen om oplevelsen af
en todelt proces (F1 03:14), hvor der forst blev talt om VR-oplevelsen og
siden bredt ud til et mere generelt syn pa ensomhed hos @ldre, med fokus
pa at udtrykke “vores syn pa det”.

F1 supplerer (04:53) med, at gruppen konkluderede fra VR-oplevelsen, at
alting kunne tolkes pa flere mader, hvilket forte til en enighed i gruppen
om budskabet: “ensomhed er individuelt”, som efterfelgende blev
omdrejningspunkt for feellesudtrykket i artefaktet.

Gruppen betegner desuden processen som “rimeligt konsekvent kert
igennem” (F1 07:27), ”autoritetstro” (F2 10:25) og at ordstyrerrollen gav tid
til at sige noget, og dermed struktur pa dialogen (F4 07:43).
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Et tilsvarende overblik over klassedialogen i Dialoggruppe B:

Dialoggruppe B
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Observerede karakteristika for observationspunkter 1-7, dialoggruppe B:

1. Efter procesintroduktion v. facilitator kommer en deltager (B4) med
procesforslag om, at hver deltager preesenterer ét opmeerksomhedspunkt fra
scenariet (relateret til ensomhed), sa gruppen kan na igennem alle tre
procestrin pa en time. Efter kort bekraeftelse fra 3 andre deltagere seettes i
gang, med enighed om at tage den ”i reekkefolge”. B5 tager ordet.

2. Der observeres ingen konstituering af roller i feellesskabet eller diskussion af
processen udover ovenstaende. Gruppen gar direkte i gang med opgaven.

3. Den forste deltager som preaesenterer sine observationer og refleksioner (B5)
har ordet i >1 minut og peger pa fire forskellige observerede objekter i
scenariet og egen tolkning af disses betydning. Herefter tilslutter tre ovrige
deltagere (B1, B7, B9) sig forteellingen, som gar over i en gensidig dialog
mellem disse om B5’s input. Herefter kan jeg ikke leengere observere en aftalt
taleraekke, men i stedet en entusiastisk og fri dialog hvor 3-4 deltagere ad
gangen konstant er i feerd med at spille egne observationer og refleksioner
pa banen, samtidig med at der kommenteres for og imod de italesatte
forstaelser fra den forrige bidragsyder. Dialogen afvikles i hgjt tempo og med
synligt humer, men uden genkendelig struktur. Transskriptionen afslorer at
mange seetninger ender ufuldendte fordi andre overtager ordet uden at
afvente at den forrige bliver feerdig. Gruppen nar igennem 54(!) indspil pa 10
minutter, samtidig med at disse er kommenteret og kvalificeret med
deltagelse af alle i gruppen. Ca. 2/3 af de udsagn, som bygger pa de leverede
indspil, fastholder en eksplicit reference til scenariet. Allerede efter 15 intense
minutter er gruppen tilsyneladende “lobet tor” for indspil med reference til
scenariet, og dialogen flytter sig herfra videre til forhandling om generelle
indikatorer pa ensomhed, suppleret med erfaringsbaserede refleksioner fra
tre deltagere.

4. Herfra opleves dialogen at tage form af en sekventiel italeseettelse af en
reekke arsager til mulig ensomhed, som typisk kvalificeres ved, at mindst
halvdelen af gruppen bekreefter/anerkender og bygger yderligere
konvergente perspektiver pa temaet. Hovedsageligt to deltagere (B4, B6)
bidrager ind imellem med modsatrettet argumentation, mens B9 i flere
tilfeelde lancerer parallelle temaer som associationer til det diskuterede. Fra
ca. (17:30) figurerer VR-scenariet praktisk talt ikke leengere eksplicit i
dialogen, om end flere af de diskuterede arsager til mulig ensomhed synes at
veere viderefort fra den indledende preesentation af refleksioner fra Trin 1.
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Denne dialogform — med min. 4-5 aktive deltagere pa et hvilket som helst
tidspunkt undervejs — fortseetter helt til processens afslutning. VR scenariet
far et overraskende “comeback” til sidst, da B4 og B6 (fra 46:36) pludselig
vender tilbage til et argument fra de forste minutter af dialogen om Dette
affoder en kort dialog, med aktivitet fra 6 deltagere, om objekter i scenariet,
og deres tvetydighed som tegn pa ensomhed. Herefter forlades scenariet
igen.

. Allerede fra omkring (15:00) da den indledende preaesentationsproces
afsluttes, viser gruppen opmerksomhed pa nedvendigheden af at
konkludere til brug for slutproduktet, og der optraeder herfra lobende bidrag
til dette fra mange deltagere, uden synlig placering af bestemt ansvar for
konklusion. B1, B4, B6 og B9 opleves serligt opmaerksomme pa at samle op
for kollektivet, og der opleves at veere neesten lige sa stort fokus pa at
bekreefte divergens som at understrege enighed. Man far indtryk af, at der
optraeder uskrevne spilleregler i gruppen om at tage ansvar for at samle
trddene, idet mange pa skift tager initiativ til at opsummere konklusioner pa
diskussionen. Fra omkring (25:00) begynder gruppen at tilfgje stikord til en
kladde til planchen.

. og 7. Dialogprocessen — og dens konstituering - opleves stort set ikke
debatteret undervejs, men ved (26:56) beslutter fem deltagere pludselig
samstemmende at det er tid til kaffepause. Herfra falder dialogen uden varsel
”ud” i kode 15 inden facilitator (29:24) griber ind for at genstarte dialogen og
retter fokus mod, hvad gruppen er enige om mht. ensomhed. Herefter
optraeder sd godt som ingen nye indspil, men en fortsat dialog, som jeg
oplever som gradvist faldende i fokus, og med stadig flere korte og lost
sammenkoblede udsagn. Ved (46:19) er planchen klar og flere deltagere ved
at leegge op til afrunding inden scenariet kommer pa banen igen (se pkt. 4)
og dialogen genoptages. Fra (50:00) er fokus tydeligt veek og der rundes af
med gensidig positiv anerkendelse af en god proces.
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Deltagerudsagn om egen oplevelse af dialogprocessen fra Dialoggruppe B.

Til spergsmalet om egen oplevelse af processen bidrog deltagerne i Fokusgruppe
B med folgende betragtninger:

Gruppen italeseetter fra starten “rummelighed” (F8: 00:44 og F7 01:13) og
tilfredshed med oplevelsen af, at alle fik mulighed for at sige deres
meninger. F8 antyder at det ikke altid har veeret tilfeeldet ved tidligere
dialoger i klassen.

Bade F7 (03:04) og F8 (01:38) betoner at det var godt, at der var nogen til at
styre processen (facilitator), og (F8) at der var en bunden opgave med
tidshorisont til at holde processen pa sporet.

F6 (02:14) anerkender, at ni forskellige oplevelser i scenariet blev keedet
sammen til en feelles forstdelse, centreret omkring enigheden om at

“ensomheden har mange ansigter” — som er budskabet i gruppens artefakt.

F5 udtrykker inspiration fra det at have dialog (04:03), og bade F7 (04:46) og
F8 (05:03) oplever at klassen har forandret sig meget, til det bedre, efter
sidste praktik ift. at snakke godt sammen. Men F8 pointerer samtidig at der
stadig er en tendens til at snakke ind over hinanden — ogsa her, hvilket F6
ogsa genkender (06:06). F7 mener, at dette kendetegner aegte dialog (05:24)
mens F5 (05:30) og F6 (05:48) mener, at det ville give veerdi at fokusere
(mere) pa at lytte.

Deltagerne synes generelt at betone, hvor store forskelligheder klassen
repraesenterer, og hvor sveert det er at fastholde en “orden” i dialogen. Men
ogsa at gruppen, maske pa grund af begraenset storrelse, har klaret sig bedre
end i andre tilfaelde ved den netop overstaede dialog.
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Figur 20: Dialoggruppe A planche: Ensomhedens Udtryk

Figur 21: Dialoggruppe B planche: Ensomhedens Udtryk
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6.2.3. Klassedialoger som eksempler pa Sociale
Laereprocesser og Videnskonstruktion

En gennemgang af alle (observerede, potentielle) eksempler pa
konstruktionsprocesser i dialoggruppernes interaktioner, er desveerre ikke mulig
at gennemfore indenfor det tilgeengelige sideantal i den aktuelle opgaveramme.
Jeg har derfor valgt, med udgangspunkt i de to etablerede overblik over
dialogprocesserne, at identificere og detaljere tre konkrete eksempler pa stadier af
videnskonstruktion i hver af grupperne (figur 22-27). Eksemplerne er for hver
gruppe udvalgt med henblik pa at sege at illustrere:

o Fn italesattelse af refleksion over VR-scenariet, én forhandling af mening
og perspektiver over en siddan refleksion, og én sammenfatning af
perspektiver til et anerkendt feellesperspektiv for gruppen — som samtidig
udger repreesentative eksempler for den oplevede dynamik og
dialogtilgang i gruppen — og gruppens selvforstaelse heraf, som udtrykt i
Fokusgruppedialogen

o Forskellene mellem de to Dialoggrupper som oplevede sociale
leeringsfeellesskaber, samt hvordan denne forskel aftegnes i tilgangen til
videnskonstruktion og def aftryk der kunne observeres af VR-scenariet
som medierende artefakt heri

Eksemplerne preesenteres parvis (for umiddelbar sammenligning mellem
tilsvarende processer i Dialoggruppe A og B) og suppleres med gruppernes
tanker om egen videnskonstruktion fra Fokusgruppedialog A og B (andet
hovedspoergsmal fra spergeramme, Bilag 15).
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Eksempler pa italesaettelse af refleksion over VR-scenarie:

Figur 22: Dialoggruppe A:

Indspil til Klassedialogen Kvalifikation af klassedialogen
B . El 4 5 7 8
14:31 - 14:50 55 55 |
14:50 - 15:06 55,85 55 85 | 5. N\
15:06 - 15:22 55 25,58 55, |)
15:22 - 15:38 55 55 Pl
15:40 - 15:56 2 2

AS: Ja. Savar der skakspillet, det var bare meget ufeerdiggjort. Jeg taenker, nar du er nede i det sidste
af et parti, stopper du s&? For mig virkede det ogsa som, (52)

[14:50 - 15:06]

AS5: ...at han har gaet meget op i skat, men han spillede ikke mere. (52)

AB: Der er jo nogen folk, der sidder og spiller med sig selv. Eller den der bog med partier... (S7)
A5: Det ved jeg godt, men vil du stoppe lige midt i det sidste? (56)

A8: Jeg taenker, han er sadan lidt nord og i... Det var mit indtryk. (52)

AS: Jeg synes bare, det virkede som om, (58)
[15:06 - 15:22]

AS: ...at han ikke havde gjort det i et stykke tid. Det samme med maleriet, jeg ved ikke... Der var ikke sat
stol op. Hvis nu han malede dagligt, ville han sa ikke have stillet en stol foran det staffeli... (52, 58)

A2: Du tenker, at der findes s& mange ufeerdige ting rundt i lejligheden? (57)
AS5: Jeg taenker, han har vaeret meget aktiv, (57)
[15:22 - 15:38]

AS5: ..men ikke er det mere. Fordi hvis du er i gang med at male... Detvar i hgjden - maleriet - eller nede i.
Sa der vil han jo skulle sidde for at kunne male. Der var ingen stol der. Jeg taenker, hvis du gar til og fra, vil
du s ikke lade stolen std? (52, 57)

[15:40 - 15:56]

A2: 58 du tanker, hvor mange ufzrdigjordte projekter, der blev lavet... ? (57)

1. A5 har ordet og far uden udfordring lov til at levere sit indspil, som
indledende bestar af observationer fra scenarie, og siden bevager sig over

i tilknyttede tolkninger om betydning. A5 styrer dialogﬂowetl.

2. Da A5 afslutter en del af sit indspil supplerer A8 (efter handsopraekning)
med konvergent tilfejelse til tolkningen om skakspillet og efterfelgende
med egen refleksion. Dialogen bestar af en kort udveksling mellem A5 og
A8 som bade udfordrer og videreudvikler A5s indspil.

3. Ab5 bygger efterfolgende videre pa sin forteelling med en mere spekulativ
tolkning/refleksion over eén af sine observationer. A2 bidrager med
opbakning af afklaring via sine spergsmal, som seger at bekreefte A5's

pointe (og maske sikre gruppens forstaelse af denne).

VR-scenariet og Richard som fokusperson fastholdes som temail, 2 og 3.
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Figur 23: Dialoggruppe B:

Indspil til Klassedialogen Kvalifikation af klassedialogen
06:30 - 06:48 65,85 35
06:48-07:04 75,95 95 \
07:05- 07:22 45,85 s |)
07:23-07:44 N 7585 | 25,35 85// 65

B6: Det kunne jo ogsa vaere, at manden godt kunne lide at have sit eget selskab. Uden a
B8: Man kunne se, at han havde mega mange interesser. (75)
[06:48 - 07:04]

B9: Ja, det synes jeg ogsa var det skakspil. Han laeste jo blade, og havde jo et rigtig fint musikanlaeg. Ogjeg
taenkte ogsa, at det at vaere ensom, det er maske ogsa det, at man ikke har nogen interesse, nogen gange.
At man ikke har noget, hvor man li'som kg'... (1S, 25)

B7: Ja, der var ogsa tegninger fra bgrnebgrn... (15)
[07:05-07:22]

B8: Der var ogsa jo pa badevaerelset, der |8 en hammer nede pa gulvet. Men det taenkte jeg ogsa, at det
ogsa var noget med at gore det selv nogle gange. (15, 25)

B4: Hvis du kiggede op, sa kunne du se, at der var en sprazkke. At der var noget, der skulle repareres. Det
var meget sjovt. (15)

[07:23 - 07:44]
B7: Der hvor det skulle saettes op, var der sat en tegning op i stedet for. (15)
B3: Jamen, han havde maske problemer med at gore det. (25)

B2: ..Han har jo vaeret aktiv ferhen. Man kan se, at man har haft en jagthund, eller jeg regner maske med
at det var sadan én. (25)

B6: la, han har gaet til jagt, ikke ogsa? (55)

B8: Og jeg sa en af bagerne, det var med skat, s maske — taenkte jeg - at han var maske én, der havde
siddet pa skat. Men lovgivningen er i hvert fald her. (15, 25)

1. Vierigruppens tidlige dialogproces og B2 og B3 har netop italesat refleksioner
over tommer déser og flasker som tvetydigt signal. Dette diskuteres kort af B3,
B6 og B8, inden BY tager ordet (06:48) og kommer med nyt indspil om tegn pa
Richard som en mand med mange interesser. B9 har allerede én gang tidligere

praesenteret sine indtryk.

2. Indspillet aktiverer straks seks evrige deltagere som derefter spiller en raekke
hurtige observationer og tolkning af disse pa banen. Bernetegninger, hammer pa
badeveerelse, spraekke i vaeggen, jagthund, beger om skat (!). Dialogen opleves
pa dette tidspunkt sa spontan, og med sa mange der har noget pa hjerte samtidig,
at der ikke er plads til at “"gribe” de enkelte indspil. 8 af 9 deltagere er aktive
indenfor de viste 75 sekunder.

VR scenariet og Richard er omdrejningspunktet i alle indspil, der skifter mellem

observationer og hurtige meningstildelinger til disse.
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Eksempler pa refleksionsbaseret forhandling af mening og perspektiver:

Figur 24: Dialoggruppe A:

Indspil til Klassedialogen Kvalifikation af klassedialogen

31:45-32:01

32:01-32:17

32:17-32:33

32:33-32:49

32:49 - 33:05

[31:45 - 32:01]

A7: Det er den der generelle ting med, at jo seldre man bliver, jo flere af ens omgangskreds, og alt muligt
andet netvaerk, der jo. Og derfor kan man ofte se, at sldre sidder og bliver ensomme fordi at... for jo aldre
man bliver, (7)

[32:01 - 32:17]
A7: jo flere falder jo vaek. (7)

Al: Men det er ogsd, det jeg teenker med ham, at han ikke kommer ned i det her aktivitetscenter. Det er jo
noget, vi ser tit ude i vores fag. Men jeg tror ogsa, det er en mangel pa motivation, nogle gange. Sa gér
man jo ind maske og kigger pa, har personen svaert ved at ga... (25, 4)

[32:17 - 32:33]

Al: ...eller kan de ikke holde pa vandet, men jeg taenker meget livskvalitet, og mange gange motivation i
forhold til ensomhed. (9)

AB: Ja, altsa, det kan jo ogsa veere.... jeg har ogsa hert meaend, der har sagt, de gider ikke komme ned til den
hensegard, pa et sldrecenter, (8)

[32:33 - 32:49]

AB8: ...pa et aktivitetscenter. Men jeg mener, hvis vi skulle snakke om det med, hvordan det kommer til
udtryk, jeg har set det som om at der er nogle aldre, som prover at.... de snakker meget, nar vi er her. De
pr@ver at holde fast pa én, og de vil meget gerne have, (8)

[32:49 - 33:05]

AB8: at man ikke venter og drikker en kop kaffe. Det synes jeg kan vaere et udtryk for, at de har brug for
noget selskab. Og den kan man reagere p&. Det var hvordan jeg har set... (8)

A3: Jeg er enig (5)
A8: ..at jeg mader folk derude, som er ensomme. Det kan godt veere lidt.. (8)

A7: Kontaktsggende? (7)

1. A7 har med reference til besked pa telefonsvareren i VR-scenariet italesat
refleksion om arsager til, at aldre mangler motivation til at opsege selskab.
Gruppen fastholder praksis at én deltager ad gangen har udspillet m.h.t. at

satte dialogtemaet

2. AS8 byder ind med alternative perspektiver pa fravalg af aldrecenter og
hvornar ensomheden kommer til udtryk i SOSU-assistentens praksis. Al
laegger et helbredsperspektiv til motivationstemaet.

3. A3 og A7 supplerer bekraeftende/konvergent til A8, som herefter far ordet til
at saette det videre tema for forhandlingen (fra 33:05)

VR-scenarie bruges af A7 ved opleeg, men forhandling er derefter baseret pa
deltagernes generelle erfaring og syn pa ensomhed.
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Figur 25: Dialoggruppe B:

Indspil til Klassedialogen Kvalifikation af klassedialogen
Fil : 0
20:24 - 20:42 1 1,2 4
20:42 - 21:00 2,6
21:01 - 21:17 9
21:18 - 21:37 4

21:37- 21:58 \1\4 3

B4: Ja, nogle gange. Det er jo ikke altid, at manglende egenomsorg er lig med ensomhed. (8)
B1: Nej, nej (5)

B4: Men nogle gange kan den godt veere et tegn.... (8)

B2: Man traekker sig s& dybt ind i det, at man er i en depressiv tilstand, at man glemmer alt. (7)
[20:42 - 21:00]

B6: Men det er jo lidt det samme som tilbagetraskning. Det er jo heller ikke altid lige med ensomheden.
Der er jo faktisk nogle, der er sa staerke, at de sa selv opseger det og tager med til bade det ene og det
andet arrangement, for at li'som... (9)

B2: Men ogsa som | ogsé selv nazvnte siger, hvis man er glad for sit eget selskab, sa kan man jo godt trackke
sig og sige, jeg har ikke lyst til at spise sammen med andre, for jeg nyder at sidde... (9)

[21:01-21:17]

B9: Jeg tror altsd, at selvom du opseger et stort faellesskab, hvis du feler, at der er ikke er nogen
mennesker, der har en forstéelse for dig, og ser dig faktisk som den du er. 58 kan du godt vaere sammen
med en hel masse mennesker, men hvis du ikke feler, at de faktisk kender dig og ser dig som den du er, s&
vil jeg fole, at... (8)

[21:18 - 21:37]

B4: Og har man f.eks. haft en livsledsager. Har man nu haft en hustru eller et eller andet gennem hele livet,
som pludselig ikke er der mere. Sa bliver manglen pa lige praecis dét, det bliver til ensomheden. Fordi sa
kan det godt vaere, at du har alt muligt andet socialt der karer, og du gér til alt muligt krop og alt muligt. (7)

[21:37 - 21:57]

B4: ...men den der livsledsager, der mangler, det bliver til ensomhed. 5a det er jo ogsa sa meget individuelt
hvad ens historie er. (7)

B1: 54 kan ensomheden jo vasre, at man er sig selv, ikke? Ja, at man er vant til at have en derhjemme. (7)

B3: Har man nu boet alene de sidste 30 ar, 54 bliver det nok ikke det, der er fglelsen af ensomhed. (8)

1. Gruppen har forladt udvekslingen af refleksioner over scenariet og
diskuterer nu en raekke foresladede indikatorer pa ensomhed, hvoraf nogle -
men ikke alle - kommer fra italesatte temaer i VR-scenariet. B1, B2 og B4

forhandler, om manglende egenomsorg peger pa ensomhed.

2. To andre deltagere (B2, B6) etablerer parallel til tilbagetreekning, som ogsa
kan udtrykke andet end ensomhed, hvorefter B9 supplerer med et nyt

perspektiv: ensomhed kan lige sa vel opsta i samveer med andre.

3. Bl og B4 griber bolden igen, og fortseetter sporet med at bringe tab af
segtefzelle pa banen (maske inspireret af B9's pointe om vigtigheden i at fele

sig forstaet). B3 udfordrer kort med divergent perspektiv.

Gruppen anvender ikke VR-scenariet i forhandling af perspektiver pa

ensomhed, men baserer kommentarer pa egne, generelle holdninger/erfaringer.
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Eksempler pa sammenfatning af perspektiver til anerkendt feellesperspektiv i
gruppen:
Figur 26: Dialoggruppe A:

Konklusion af
Kvalifikation af klassedialogen klassedialogen
34:33-34:49 7
34:51-35:07 3
35:07-35:23 3
35:23-35:39
[34:33 - 34:49]

A7: ...og andre er maske ikke s& segende og bliver mindre: "Nu faldt den ogsé vezk. Nu har jeg jo ikke den
at spille kort med” (4)

A5: Kan man skrive savn? (10)

AB6: Og sorg og savn. (7)

A2: Ja, sorg. Det synes jeg faktisk ogsa, er en vigtig del af det. (7)

[34:51 - 35:07)

A3: Nar nu det er, at konen falder fra, er det identitetstab et eller andet sted. Hvemn er jeg sa? (4)
[35:07 - 35:23]

A3: Hvor er min plads i forhold til mine venner? (4)

A7: Skal vi ikke skrive den her efter? (10)

A3: Man sadan.. man skal jo finde sin plads igen. Det kan jo ogsa bare godt veere lidt sveert. Hvem er jeg
nu? Og sa er det maske nemmere bare sidan at... (4)

Al: Men den er jo ogsé god generelt.... (10)
[35:23 - 35:39]

Al: ...fordi hvis nu er det én, der lige pludselig far amputeret sin fod pga. diabetes, og sa bliver det et
voldsomt tilfzlde, men s4 skal man jo ogsa finde ud af, hvad kan jeg sa, hvem er jeg sa? (7)

AS5: Skulle vi ikke tage nogle af de ting, vi har skrevet, og sa se, om vi feelles kunne fgre over? (10)
[35:39 - 35:55]

A7: Nu skulle vi vaere lidt mere individuelle. Altsa sadan lidt mere generelle. (13)

1. A7, som gennem hele dialogen har veeret ordstyrer og skribent har nu, efter
intervention fra facilitator faet mulighed for at byde ind, og ger det med en
praksisrefleksion over tab af omgangskreds. A2, A5 og A6 validerer pointen
som feellesperspektiv og opfordrer til at skrive det.

2. A3 fortsatter med en relateret refleksion over identitetstab, men da den
forrige pointe ikke er blevet nedfzeldet, gar A7 til bage til tavlen og opfordrer
til afklaring: skal jeg skrive det her (peger pa position)

3. Al bygger videre pa A3's refleksion med konvergens til amputation som
arsag til identitetsforandring. A5 stopper processen og opfordrer til at der
samles op (fra kladde til endelig planche), sa gruppen far afsegt
feellesperspektiv. A7 anerkender, gar til planchen og minder gruppen om

facilitators budskab om ogsa at huske divergens som muligt resultat.
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Figur 27: Dialoggruppe B:

Konklusion af
Kvalifikation af Klassedialogen klassedialogen
33:52-34:11 4 1,8 9
34:12-34:31 3,4 b
34:32 - 38:49 37 || 2 3,9
34:50- 35:07 4,57 /159
35:08-35:24 2 4 9 3,6 , 8

[33:52 - 34:11]

B1: la, det nok bedre, med mangel p initiativ? Det er det jo vi er enige om, jeg tror. (10)
B8: Er vi enige? (10)
B9: la, nok hvis vi snakker a2ldre, men hvis ogsa generelt, s& kan det ogsd vasre det modsatte. (11)

B4: Ja, det er fordi, der er nemlig ogsé forskel pa, hvad for en aldersgruppe vi spakker om. Som du sagde, sa

er der masser af unge mennesker, der gar og fgler sig ensomme, (7)
[34:12 - 34:31]

B4: ...men som stormer rundt til gymnasiefest, og foretager sig alt muligt. Der sker\alt muligt, der gar til
sport og uha, men man faktisk f@ler sig ensom. (7)

B3: Ja, og derfor kan de godt have manglende initiativ hjemme, nér de s er hjemme.
energien ud. (7)

ordi de bruger alle

B6: Og stadigvaek... (2)

[34:32 - 34:49]

B3: 13, ja, ja, man kan som sagt... (7)

B2: Men nu er det ogsa en anden aldersgruppe. (8)

B7: la, det er for godt. (7)

B8: 54 hvad siger vi? (10)

<latter>

B9: la, hvad siger vi? Mangel pd initiativ? Var det det du sagde? (10)
B8: Det var det, jeg sagde. Hvad siger | andre? (10)

[34:50 - 35:07]

B4: Den gar vi da med. (5)

BS5: Ja vi gar med den. (5)

B9: Man kan jo altid bygge ovenpa... (11)

B5: Der er ingen facit. (11)

B1: Og nogen har det, og nogen har det ikke. (11)

B7: Nej, og det er ikke det forkerte... (5)

BS: Det er ogsa det som det kan komme til udtryk ved. (7)

[35:08 - 35:24]

B9: ja, men 53 kan det ogsd komme til udtryk ved manglende egenomsorg. (8)
B6: Jeg vil gerne have, at du satter en streg under kan deroppe...... kan. (10)
B8: Skal vi sa ikke have den med? (11)

B3: Mangel pd egenomsorg. (10)

B2: Ja(5)

B4: Ja, jo. Den tror jeg tit ved =ldre.... (7)

1. Gruppen veksler, i en dialog praeget af hejt tempo og korte indleeg, mellem
fokus pa at bekraefte enighed og notering af konklusioner, iblandet videre
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1. Gruppen veksler, i en dialog praeget af hejt tempo og korte indleeg, mellem
fokus pa at bekraefte enighed og notering af konklusioner, iblandet videre
forhandling af temaerne i ny eller divergent retning. Det noteres at alle 9
deltagere er aktive, men at det primeert er B1, B8 og B9, som driver indsatsen
for at opsamle et faellesperspektiv. Det er forskellige deltagere, som pa skift
gar til tavlen og tiltejer stikord til gruppens planche.

2. Gruppens generelle diskussion har en oplevet tendens til at fokusere mere
pa divergens nar nogen seger at samle op til faelleskonklusioner: "man ku’
jo ogsa se det som....”, mens dialogen i andre passager er meget praeget af
konvergent gensidig opbakning og bekraeftelse af de praesenterede
perspektiver.

Min sammenfattende observation, er, at jeg i de to dialoggrupper oplever to
meget forskellige dialoger (se ogsa overblik i afsnit 6.2.2. og den divergens der
optraeder imellem flowcharts for de to gruppers dialoger), som er kendetegnet
ved, at grupperne anvender forskellige sociale spilleregler og konstruktioner af
feellesskabet, i deres udveksling, forhandling og opsamling af perspektiver.
Begge grupper giver mig dog indtryk af at repreesentere en udtalt grad af
enighed om den anvendte konstituering og dialogform — illustreret ved fravaeret
af diskussion om selv processen/dialogen i begge grupper.

Dialoggruppe A italeseetter selv vigtigheden af struktur, etablerer fra starten
denne, og fastholder en relativt styret dialogform gennem hele processen. Der
ses fa aktive deltagere i dialogen ad gangen, og en klar rolletildeling i dialogens
forste halvdel (én har ordet, én-to ovrige ma kommentere). Det er typisk
ordstyrer, der tager initiativ til at ophgje et perspektiv til feellesstatus, og notere
dette. Der stilles ikke sporgsmalstegn til valg heraf. Gruppen anvender
observeret en tydeligt anerkendende dialogform, hvor der gives tid til at detaljere
sit budskab, og forhandling sker gennem balanceret anvendelse af konvergens
og divergens i de supplerende bidrag (kode 7 og 8). Jeg kan veere i tvivl om, hvor
meget gruppen reelt har fokus pa at sikre en falles accept af slutresultatet, og
hvorvidt dette er repreesentativt for hele gruppen, grundet fraveer af stemmer i
den anden halvdel af dialogen, hvor perspektiverne er forhandlet til feelles
meningsskabelse.

Dialoggruppe B opleves fra forste moment hurtigere, mere hgjrostet og spontan.
Gruppen forlader sig tilsyneladende pa eksisterende sociale spilleregler og
etablerer kun én regel for dialogen inden start — og fraviger denne efter 5
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minutter. Dialogformen opleves som umiddelbar, men med en folelse af gensidig
tryghed og respekt. Der tales meget direkte, ofte med tendens til at afbryde den
forrige taler, hvilket erkendes i fokusgruppedialogen. Gruppen udveksler
hurtigt og intenst, med alle deltagere involveret, refleksioner over VR-scenariet -
og laegger herefter dette til side i et klart skifte til aben dialog om temaet
ensomhed. Vekselvirkningen mellem udveksling/forhandling og forseg pa
opsamling ses lobende gennem hele perioden og med involvering af mange
deltagere. Der synes ikke at vaere en rollefordeling i gruppen, kun nogle stemmer
der raber hgjre end andre. Gruppen synes bevidst/ubevidst at prioritere hgjt
tempo og mange bidrag i dialogen over uddybning af perspektiver, og
forhandlingen far derfor karakter af ping-pong udveksling og (hovedsageligt)
konvergent pabygning til hinandens perspektiver. Gruppen ser ud til at tabe
energi og fokus efter ca. Y2 time, hvorefter resten af tiden opleves praeget af
genbesog og videreudvikling af allerede italesatte temaer.

Med fokus pa processen som wvidenskonstruktion, oplever jeg fra mit
observationsperspektiv under klassedialogerne begge grupper som mere
fokuserede pa at identificere feellesneevnere (og acceptere generalisering for
at opna dette) end at skabe egentlig opbygning af ny viden eller forstdelse
ved at kombinere de tilstedevaerende perspektiver. Jeg noterer mig en
tydeligere nysgerrighed pa at udforske forskellene mellem deltagernes
specifikke oplevelser og tolkninger i og om VR-scenariet end tilsvarende for
refleksioner over temaet ensomhed generelt.
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Deltagerudsagn om egen oplevelse af klassedialogen som refleksionsbaseret
social leeringsproces med fokus pa videnskonstruktion:

I sporgerammen for fokusgruppedialogerne har hovedspergsmal 2 fokus pa
deltagernes oplevelse af klassedialogen som eksempel pa ovenstaende proces.

Fokusgruppe A

F1 (12:58) leegger ud med at betragte processen i sig selv som en
videnskonstruktion, grundet fokus pa ét tema og én feelles situation, hvor
ensomhed ofte blot er et af mange fokuspunkter i et tema eller en case. F2
supplerer med (13:45) at det unikke i processen var den feelles reference til samme
borger og situation, og at konklusionen blev mere en definition af hvad er
ensomhed, end et svar pa, om Richard er ensom.

F2 forteeller senere i dialogen (17:59) detaljeret om at den feelles viden fra
uddannelsen gjorde, at mange sa og konkluderede det samme i scenariet — at der
eksisterer en feelles professionel tilgang — og at der ville have veeret flere
perspektiver pa bordet, hvis gruppen havde veret sammensat af flere
fagligheder. F1 og F4 indikerer, at der ikke var nogen egentlig ny lering i at here
de ovrige deltageres perspektiver om ensomhed, fordi det 1a indenfor
uddannelsens faglighed. F1 og F2 (fra 22:02) skelner mellem spekulation (over
scenariet) og viden om ensomhed. Og F2 afslutter (22:30) med synspunktet, at det
var logisk at komme til feelleskonklusionen at ensomhed er individuelt, for det var
den eneste mulige enighed, nar udgangspunktet var et scenarie, der kunne tolkes
individuelt i enhver retning.

Fokusgruppe B

Gruppen heefter sig fra starten ved at det lykkedes at fa etableret et feelles mal for
ni forskellige personer (F8 15:49) og F16 16:13), selv om der i resultatet matte
skeeres meget veek fra snakken (F5 16:27).

Flere udtrykker forvirring over begrebet ensomhedens udtryk, der tolkes som
ansigt (F7 16:42), og F5 (17:50) ville gerne have haft muligheden for at diskutere
ensomhed i bredere forstand. Det italesettes af alle fire deltager som en
begreensning for dialogen, at lejligheden og @eldrefokus var sat op som ramme.

Adspurgt til, hvordan forhandlingen udfoldede sig, heefter F6 (21:27 + 21:37) og
F8 (21:35) sig ved bestrabelserne pa at na til enighed og fa én feelles holdning — og
fa det kortet ned til fa ord (F6 21:59).
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6.3. Analyse af det didaktiske design i et helhedsperspektiv

P& basis af ovenstdende analyse af hhv. deltagernes udforskning af VR-scenariet
“Indtryk og Udtryk — Richards Miljg” (Trin 1, 6.1.) og de efterfolgende
klassedialoger som eksempler pa videnskonstruktion i refleksionsbaserede
sociale leereprocesser (Trin 2, 6.2.) kan vi afslutningsvis fokusere pa rapportens
overordnede tema: hvordan har anvendelsen af VR-scenariet i Trin 1 pavirket
den efterfelgende dialogproces i Trin 2 som medierende artefakt for temaet:
“Ensomhedens Udtryk” hos eldre.

I en betragtning af dialoggruppen som et unikt og situeret leeringsforum vil vi
naturligvis aldrig kunne anleegge en absolut betragtning af dette spergsmal, idet
den oplevede dialog i gruppen ikke kan sammenlignes med en tilsvarende dialog
hvor et andet, eller slet intet, medierende artefakt har veeret bragt i anvendelse.

I det tilgeengelige datamateriale ma vi derfor soge vores indikationer pa det
medierende artefakts indflydelse pa dialogprocessen i

1) Deltagernes egne italesatte oplevelser af, hvordan udforskningen af VR-
scenariet pavirkede egen og andres tilgang til, og ageren i,
dialogprocessen (implicit baseret pa deltagernes eget kendskab til
klassefeellesskabets funktion og akterer - og forventninger hertil)

2) Deltagernes egne oplevelser af, hvad der blev konstrueret i den sociale
leereproces, og hvilken rolle (referencer til og refleksioner fra) VR-
scenariet spillede i konstruktionen

3) Ekstern Observation af dialogen som forhandling (praesentation,
udveksling og konklusion af perspektiver), med reference til de
genererede flowcharts over de to gruppedialoger

Jeg teenker her, at det er vigtigt at skelne mellem 1) og 2), idet 1) handler om det
medierende artefakts indflydelse pa dialogen som socialt faciliterende faktor — i
form af at bidrage til generering af en ramme for motivation, energi, og (feelles)
reference/sprog til at indga i den sociale leereproces om det pageeldende tema.

Modsat fokuserer 2) pa det medierende artefakts indflydelse pa klassedialogen
som tematisk faciliterende faktor — i form af bidrag til at styrke bredden, dybden
og udvekslingen af konkrete perspektiver om temaet.
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Til perspektiv 1) er det min vurdering, at udelukkende feellesskabets egen
konstruktion af mening (deltagerudsagn i fokusgruppen) udger relevante input.
Som observater kan jeg i eksperimentets Trin 1 notere indikationer pa, hvordan
oplevelsen affoder verbale og nonverbale indikationer pd engagement og
pavirkning hos deltagerne, men jeg kan ikke meningsfuldt spekulere i, hvordan
disse individuelle pavirkninger transformeres til en social effekt i klasserummet,
og om/hvordan feellesskabet pa baggrund heraf, reagerer anderledes end det
ellers ville veere tilfeeldet i dialogprocessen.

Til perspektiv 2) teenker jeg, at observationen af klassedialogen kan supplere
deltagernes egen forstaelse/konstruktion af mening vedr. dialogens art og
resultat som social leereproces, sa leenge jeg fastholder at tolkning af disse
observationer naturligvis sker fra et andet, subjektivt perspektiv, inkl. min
forforstaelse af videnskonstruktion som proces, og at denne ikke nedvendigvis
er repraesentativ for deltagergruppernes egne mal og drivkreefter i processen.

Perspektiv 1:

Det medierende artefakt som socialt faciliterende faktor i dialogen

Hovedspergsmal 3 stillet til begge fokusgrupper omhandler gruppens oplevelse
af om — og hvordan — VR-scenariet gjorde en forskel i forhold til klassens ovrige
erfaringer med opleeg til/grundlag for dialoger, og til hvad/hvordan gruppen
oplever, at man optimalt kan tage narrative VR-scenarier i brug i leeringsforleb.

Begge Fokusgrupper udtaler samstemmende at man ikke tidligere pa
uddannelsen har oplevet tilsvarende dialogprocesser (A: F4: 23:24 F1: 24:18,
B: F7 22:38 og F8 22:57). Begrebet videnskonstruktion synes ukendt for begge
grupper, og serligt gruppe A italeseetter (23:24 — 27:03) at der ligger en forskel i,
at denne proces er helt dben for egen tolkning, at deltagerne selv har skullet
navigere i den, og identificere hvad man ville tilleegge betydning. Dette star i
kontrast til klassernes saedvanlige arbejde med cases, hvor mal og
opmerksomhedsfokus som regel er eksplicit givet.

F1 (27:03) i gruppe A papeger at klasserne er (skolet til at veere?) meget
resultatsegende, og forvente at der i de givne leeringssituationer optreeder et
problem der skal loses, og en losning der kan bedemmes. Derfor kan arbejdet
med helt dbne problemstillinger opleves udfordrende og frustrerende. F2 (24:46)
italeseetter oplevelsen af, at netop den dbne dialog og manglen pa autoriserede
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svar gor situationen mere “naturtro” i forhold til hvad F2 forventer at skulle
mede pa en arbejdsplads.

Note: I den uformelle snak med Fokusgruppe A i forleengelse af den
officielle dialog fortalte gruppen, at jeg skulle gore mere ud af at seette
scenen for videnskonstruktionen i processen, hvis jeg vil lykkes med at
treekke gruppen ud af sit automatiske ”case” mindset. Flere deltagere slog
her til lyd for, at de oplever det som et stort problem at uddannelsen ikke
opfordrer deltagerne til at udvikle multiple perspektiver eller at se
kendskab til (og navigation i) forskellige perspektiver som en kompetence.
Jeg noterer mig samtidig, at denne pointe fremfores af to gruppedeltagere
med leengerevarende erfaring fra arbejdsmarkedet. Jeg er ikke sikker pa, om
gruppens to “unge” deltagere deler denne erkendelse.

Fokusgruppe A forteeller at processen, sammenlignet med andre dialoger i
klassen, har veeret kendetegnet af at veere mere detaljeret og omfattende, og med
klare retningslinjer for selve dialoggennemferelsen, hvilket har styrket dialogen
(F4 23:24). F2 (fra 30:57) og F4 (fra 28:39) udtrykker, at oplevelsen med VR som
opleeg var “langt federe”, “troveerdigt” og “har potentiale” i forhold til mere
kendte medier, og at mediet skabte mange gode refleksioner. F1 (fra 29:54) heefter
sig ved de praktiske udfordringer ved at anvende VR pa klasseniveau, og
forudser at metoden forst bliver virkelig aktuel, hvis den kan tages i brug

“hjemmefra”, eller skolerne far adgang til VR-rum med mange brugerstationer.

Fokusgruppe B seetter fokus pd, at scenariet har givet et feelles udgangspunkt,
som har kunnet fortolkes meget forskelligt, og som klassedialogen derefter har
opsamlet til en feelles forstaelse (F8 23:00, F6 23:57). F8 udtaler samtidig at
oplevelsen har vaeret speendende, og supplerer (24:03) med at den ogsa viser hvor
subjektivt vi vurderer konkrete miljoer og situationer, hvilket ogsa er en leering
til medet med borgere i praksis. F7 betoner indlevelsen i scenariet, og at det var
sjovt at ga pa opdagelse i. F6 og F8 supplerer herefter (fra 25:52) med at det forste
indtryk var stille og tomt, og (F8) at det gav anledning til efterteenksomhed.
Fokusgruppen udtrykker (fra 26:35) enighed om at scenariets visuelle udtryk gor
noget helt andet end f.eks. en artikel om teamet, og at det gav en oplevelse af
processen (F6 27:20). Gruppen slutter af med diskussion om andre evt.
anvendelsesomrader for tilsvarende scenarier (somatisk pleje, naturfag).
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Opsamlende refleksion:

Fokusgruppernes udsagn giver mig indtryk af, at begge grupper har set det
gennemforte eksperiment som en dialogproces, der har adskilt sig
vaesentligt fra klassernes normale opgavetyper og stilladsering af dialog.

Opdraget har pa én gang veeret tematisk abent (og for nogle frustrerende
uafgreenset, med manglende fokus pa anvendelse af konkret viden) og
processuelt struktureret, og oplevelsen i VR-scenariet synes for en del af
deltagerne at have veaeret motiverende og engagerende — og givet lyst til at
diskutere temaet ud fra refleksionerne over dette.

Nogle deltagere synes ogsa at have uddraget veaerdi af scenariet som feelles,
kendt reference til (opstart af) dialogen. Det medierende artefakt synes ikke
at have pavirket gruppernes tilgang til og konstituering i dialogprocessen,
ligesom dialogens intenderede formal om videnskonstruktion (i den
preesenterede form) ikke virker som en logisk karakteristik af processen for
alle gruppedeltagere.

Perspektiv 2:

Det medierende artefakt som tematisk faciliterende faktor i dialogen

Ingen af fokusgrupperne forholder sig i diskussionen af hovedspergsmal 2 og 3
specifikt til egen oplevelse af, hvordan VR-scenariet faciliterede udveksling og
konstruktion af perspektiver pa temaet "Ensomhedens Udtryk” — maske som
konsekvens af ovenstdende mangel pa erfaring med tilsvarende iscenesatte
sociale leereprocesser - og deraf manglende genkendelighed af
videnskonstruktionens stadier. Observation af de to dialoger (som illustreret i
flowcharts) viser imidlertid at begge grupper primeert har anvendt det
medierende artefakt i dialogens forste del — til italeseettelse af perspektiver pa
teamet, i form af observationer fra scenariet med tilfojede refleksioner over
mening/betydning af disse.

I gruppernes udveksling (forhandling) af perspektiver ses eksplicitte referencer
til VR-scenariet i 50-75% af alle udsagn i dialogernes tidlige faser - hvor
forhandlingen sker parallelt med yderligere indspil af observationer og
refleksioner fra deltagerne. Der observeres her stor forskel mellem grupperne,
idet dialoggruppe A i dialogens forste halvdel har en mere udtalt forhandling
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indimellem deltagerindspil, end det er tilfaeldet i gruppe B. Her “feerdiggeres”
preesentationen af disse i hovedtraek for en egentlig udveksling opstartes. I begge
grupper opleves det entydigt, at reference til scenariet falder markant fra det
tidspunkt, hvor dialogen bevaeger sig vaek fra at omfatte nye indspil.

Endelig noteres det i begge dialoger, at referencer til scenariet er stort set
fraveerende i de dialogpassager, som omhandler sammenfatning og autorisering
af perspektiver til inkludering i gruppernes slutprodukt (se figur 20 og 21),
ligesom scenariet ikke anvendes til at visualisere gruppernes pointer heri.

Opsamlende refleksion:

Selvom gruppedialogen fremstod markant forskellig i de to klassedialoger
opleves anvendelsen af VR-scenariet som tematisk faciliterende faktor at veere
neer identisk i begge grupper.

Scenariet anvendes primeert som reference til at etablere temaet (og
deltagerens forstdelse af elementer i dette) i bredden, mens diskussion i
dybden over de enkelte elementer i det store og hele foregar pa basis af
deltagernes generelle syn pa disse, samt ensomhedsbegrebet generelt.

Det synes derfor at veere tilfeeldet at effekten af scenariet som tematisk
indflydelse aftager over dialogens og videnskonstruktionens stadier fra
italeseettelse til udveksling og konklusion af perspektiver
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7. Konklusion

I neerveerende masterprojekt har jeg som didaktisk design videreudviklet en
eksperimentel, faciliteret leereproces, der omfatter anvendelsen af et narrativt baseret
virtual reality scenarie som forberedende, medierende artefakt til en dialogbaseret
social laereproces om temaet: zeldres ensomhed - og hvordan den kommer til
udtryk.

Processen bygger pa tidligere designskitse udvikletiregi af specialiseringsmodul
i Innovation og Kreativt Leeringsdesign pa uddannelsens 3. semester.

Laereprocessen er gennemfort som projektets empiriske eksperiment i
overensstemmelse med det udarbejdede undersggelsesdesign, og har omfattet
frivillig deltagelse af 20 elever fra SOSU-assistentuddannelsen pa SOSU Nord,
fra to parallelle klassefeellesskaber pa hovedforlebets 4. skoleperiode.

Observation af eksperimentets Trin 1, hvor eleverne individuelt har udforsket
VR-scenariet “Indtryk og Udtryk — Richards Miljg” viser, at alle elever har vaeret
i stand til at tilegne sig de nedvendige funktionelle kompetencer til at kunne
udforske scenariet som intenderet. Dog har én elev méttet afbryde udforskningen
pga. VR-forarsaget svimmelhed.

Ca. 50% af eleverne har udvist motivation til at udforske scenariet maksimalt, og
en tilsvarende andel har tilkendegivet indikationer pa tydeligt engagement, i
form af begejstring, fordybelse eller udtryk for emotionel pavirkning.

Neesten alle deltagere inkluderer refleksioner over scenariet i indtalt lydfil efter
Trin 1. Disse omfatter Richards personlige og sociale situation, men ogsa
elementer af metarefleksion og vurdering af scenariets anvendelsesmuligheder.
Der kan mod forventning ikke konstateres kausalitet mellem indikeret
engagement (potentielt: oplevet immersion) og deltagerrefleksion — eller typen
af de italesatte refleksioner.

Trin 2 klassedialogerne fremstar som to meget forskellige dialogprocesser, med
basis i forskellige sociale dynamikker i grupperne, hvilket bekreeftes af
repraesentanterne i de efterfelgende (Trin 3) fokusgruppedialoger.

Det har vist sig meningsfuldt at opdele vurderingen af det medierende artefakts
oplevede pavirkning af dialogen i hhv. en socialt og en tematisk faciliterende
faktor.
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Som socialt faciliterende faktor bekreeftes det medierende artefakt (og processen
som helhed) af begge grupper som nyskabende i forhold til kendt praksis.
Kombinationen af et narrativ der er abent for egen fortolkning, og en stilladseret
social leereproces, betegnes af flertallet som motiverende og relevant, men ogsa
af nogle som udfordrende og frustrerende, ift. seedvanligt casearbejde, hvor
rammer og svar er givet. En del — men ikke alle — deltagere indikerer, at virtual
reality oplevelsen har veaeret motiverende, mens neesten alle udtaler sig positivt
om klassedialogen som meningsfuld og energiskabende social proces. Begge
klassedialoger opleves afviklet med udtalt positiv energi.

Som tematisk faciliterende faktor registreres det i begge grupper, at referencer til

refleksion over det medierende artefakt primeert opleves i dialogens indledende
fase, til at italesette perspektiver pa ensomhedstemaet. Men at VR-scenariet derfra
synes at have ingen eller begreenset eksplicit indflydelse pa gruppernes
kvalificerende og konkluderende dialog eller slutprodukt.

Begge grupper giver i fokusgruppedialogen indtryk af at vaere ubekendt med
videnskonstruktion som koncept, og at have vanskeligt ved at forholde sig til
stadierne i videnskonstruktion (i henhold til forstdelsen i "21st Century SOSU
Skills” rammen) som beskrivelse af den gennemforte dialogproces.
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8. Refleksion over projektet som personligt lzerings- og
erkendelsesforigcb

Arbejdet med masterspecialet har for mig repraesenteret en unik mulighed for at
kombinere flere motivationsspor:

1) min faglige interesse i at afsgge nye veje til potentielt fremme af sociale
leeringsrum pa de danske erhvervsuddannelser — som element i styrkelsen
af fokus pa professionel dannelse, og aktivering af eleverne som

leeringsressourcer for hinanden

2) min nysgerrighed pa virtual reality mediet - og hvad jeg oplever som
uforlest potentiale i dets anvendelse i uddannelsessammenheeng

3) min malsetning om at kombinere leering fra alle opgaver pa mit KREA
studium i en tematik, som er relevant for en videre udviklingsindsats i
regi af det landsdekkende videnscentersamarbejde mellem SOSU-
skolerne.

Jeg noterer med glaede og tilfredshed, at opgaven i sin endelige form, og
processen derhen, har indfriet min ambition om at kunne samle disse tre spor, og
jeg ser frem til at kunne involvere kolleger og fora nationalt i planleegning og
implementering af kommende iterationer af det pabegyndte eksperiment med
medierede sociale leereprocesser for SOSU-uddannelserne. Der er meget mere at
leere, og mange flere processer at afprove!

Der er allerede planlagt forseg med tilsvarende proces for Peedagogisk Assistent
uddannelsen, ligesom forlgbet planlegges indtaenkt som del af et kommende
eksperiment med hybride leeringsforleb.

Processen har samtidig budt pa righoldig procesleering for mig, og har rokket
ved en raekke praksisantagelser og mit ontologiske syn pa EUD-klassens
praksisfellesskab:

Som tidligere neevnt har jeg gennem mange ar opbygget en forstdelse af
praksisfeellesskaber, som udlevede eksempler pa Wengers sociale leeringsteori,
gennem observation af voksne professionelle under efter-/videreuddannelse. Og
jeg har derigennem etableret en antagelse om, at hvis den sociale “lim” i gruppen
er til stede, vil deltagerne i feellesskabet naturligt veere professionelt nysgerrige
pa hinandens erfaringer, perspektiver og refleksioner — og automatisk engagere
sig i videnskonstruktion drevet af denne nysgerrighed. Og over tid vil man i
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mange tilfeelde begynde at se artefakter som udtryk for gruppens “reification” af
det, man har etableret som feelles platform.

Men nar jeg observerer klassefeellesskaber pa erhvervsuddannelserne, slar det
mig at jeg konstant oplever steerke, empatiske praksisfeellesskaber omkring
elevrollen, men samtidig feellesskaber som ikke synes at have blik for, eller fokus
pa, eget potentiale som leeringsressourcer for hinanden. Ogsa i neerverende
eksperiment.

Jeg spekulerer derfor pa, om det manglende led i min forstdelse af
praksisfeellesskabet i EUD-regi méaske handler om “agency” — om oplevelsen af,
at man har legitimitet som (akter i) et leeringsfeellesskab? Om den falles handling
Wenger beskriver som praksisfeellesskabets arena fordrer selvtillid og
bekreeftelse for at finde sted? Og om skolen — ved ikke at prioritere denne
"agency”, i virkeligheden lukker Iluften ud af klassen som lerings-
praksisfeellesskab, og fastholder eleverne i en passiv fortolkning af elevrollen
som modtager af institutionel leering?

Det kunne vaere en undersegelse veerd @). Jeg er i hvert fald blevet nysgerrig!
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Abstract

Virtual Reality Immersion as
Mediating Artefact in
Reflection-Based Social
Learning Processes

1. Background and Scope

In the professional experience of the author, from a vantage point as strategic
consultant to the national Knowledge Centre for Welfare and Assistive
Technology, social- and healthcare (SOSU) vocational education in Denmark is
facing a widening competence gap. Welfare service provision requires the trained
SOSU staff to engage in ever more complex and dynamic inter-professional and
inter-organisational collaboration relations, but education & training provision
remains as focused on vocational practise skills as 25 years ago.

Drawing on inspiration from Etienne Wenger-Trayner’s evolving research into
social learning, the author advocates a push to nurture social learning spaces in
vocational education class settings — in order to engage students as conscious
mutual learning resources, and to practise key competencies required for
professional formation and action capacity, as inspired by Gerd Biesta and defined by
Halvor Fauske and Par Nygren in their research of professional healthcare
services in Norway.

The project proposes experimental implementation of a learning design,
involving the use of a tailor-made narrative virtual reality scenario as mediating
artefact to facilitate a subsequent dialogue-based social learning process, aiming
at constructing classroom knowledge (through exchange of experiences and
perspectives) on the topic of senior citizen loneliness — and its expressions.

2. Applied Theories

The above learning design, as constructed within the scope of the project, draws
on a sociocultural ontology, and is aimed at providing situated learning to
individual class settings, seen as communities of practise, in Wenger’s definition.
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Inspired by Bruner’s theses on construction, participation, and narration, the
mediating artefact applies a personal story approach, which is intended to link
with students” own perceptions, and private and professional memories, to create
experiences for sharing, as envisaged by Ingo Scheller in his experience-related
education approach.

3. Research Design and Implementation

This learning design has been tested with 20 students representing two classroom
communities from the social- and healthcare assistant education at SOSU Nord.
In this experiment, students have individually explored the VR scenario, visiting
the virtual apartment of a possibly lonely senior citizen. Students’ scenario
navigation and exploration has been observed and mapped, and post-experience
reflections recorded by audio.

Following this step, a 1-hour dialogue process has been implemented in each
community, supported by a neutral facilitator, but led by students as a social
learning process. Process support has been guided by Olga Dysthe’s view on
distributed learning, and the need to maintain multiplicity of voices contributing to
the ongoing exchange. Dialogues have been recorded, transcribed, ad mapped in
process flowcharts to examine how the test groups have exchanged reflection,
constructed, and summarized joint positions on the given topic. The project
objective has been to examine how application of the mediating artefact has affected the
social dialogue process. To gain access to students” own construction of meaning and
perceptions of the dialogue conducted, subsequent Focus Group dialogues have
been implemented with representatives of both communities.

4. Conclusions

Data analysis of the above process shows that the virtual reality scenario has
proved to be accessible for all, and visibly engaging for min. 50% of the test group.
Reflections are generated — seemingly unrelated to student immersion in the VR
experience - and transferred to the classroom dialogue. The artefact — for most —
seems to contribute to dialogue motivation and energy but is visible as a reference
only in the first part of the dialogue, where initial perspectives are presented and
exchanged. For knowledge construction and conclusion as such, students are
generally seen to revert to general topic knowledge and practise-based reflections.
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