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ABSTRACT

This thesis will investigate how a commercial- and a learning computer game motivates the students

and is used in math at two different schools.

Introduction to the Cases

The first case deals with mathematics teaching in the 5th and 6th grade in a public school in Aarhus
in a game scenario in which the computer game Torchlight 2 was used. This was used as part of a
project by School at Play, which is administered by Torre N. Kjellow and Stine M. Lassen, who
invented the method and they are collaborating with Thorkild Hanghgj from Aalborg University along

with University College Copenhagen and VIA University College.

The second case takes place at a smaller school at Funen. Having been part of the project School
at Play, | was keen to study a case where | had the opportunity to examine in more details how the
students were motivated to play computer using a learning game.

| was allowed to spend a week in a 5th grade at a school in Funen to my study, where | used a math
game called Runerod.

Purpose
The primary purpose of this thesis was to investigate which elements will motivate the students in
two different game scenarios, where computer games is used in mathematics education based on

the theory of self-determination presented in Ryan and Rigby (2011).

Method
As a methodological framework for this thesis a case study was chosen, more specifically a

comparative multi-case study, due to the study design, which focuses on selected phenomena in

two contexts. The epistemological positioning of this thesis is social constructivism.

Results
The results of the study shows that students are clearly motivated to use computer games in math

lessons. Several of the students were able to see a meaningful link between academic work and
the computer games that was used in each case. The most surprising results was that students
were most motivated by the need for relatedness and not the need for autonomy, even though
Ryan & Rigby put this need as the most important for a person to be motivated for a computer

game.



Limitations and perspectives
The study addressed only two cases and the difference between the two was very large, which

limits the production of knowledge in the two contexts. The time aspect and resources available
were also very different for the two contexts, which can make the comparison of the two cases
difficult. The study used nor further quantitative results, that might otherwise contribute to the
perspective of the thesis. This choice was made to be able to handle the amount of data and focus

more on qualitative empirical data and the experiences from students from the two cases.

Thesis in Master of Science in Information Technology, Specialising in: ICT, Learning and
Organizational Change
By Martin Schouw
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1. Indledning

Vi befinder os p& en starre folkeskole i Arhus. 5. klasse er ved at blive praesenteret for de nye
personer, som er til stede i klassen denne dag. Jeg bliver selv praesenteret som studiemedhjeelper
og “ham, der bare skal observere” i det pageeldende spilforlab. Derefter bliver eleverne introduceret
i, hvad de naeste 6 uger kommer til at indeholde, som blandt andet er portalopgaver i matematik og
tid til computerspil, som er en del af projektet Saet Skolen i Spil. Tiden er kommet til at afslgre det
computerspil, som skal danne rammen om spilforlgbet, og alle eleverne i 5. klasse sidder spaendte
og venter pa spiltitlen. Da det bliver afslagret, er der flere, som jubler, mens andre elever sidder
afventende. Disse elever bliver dog mere begejstrede, da indholdet i spillet bliver beskrevet, og at
der er mulighed for, at de skal spille op til fire sammen i en gruppe, hvor de hver skal have deres
egen rolle inde i spillet.

Senere samme dag er klasseveerelset skiftet ud med et computerlokale, hvor der hersker en
gredgvende larm. Eleverne fra 5. klasse sidder ved hver deres computer og raber forskellige
kommandoer til hinanden i udvalgte grupper, og lyden af klik fra elevernes ivrige tryk pa mus og
tastatur spredes i lokalet. Stemningen er pa sit hgjeste, og i de efterfalgende timer bliver der uddelt

adskillige “high fives” og dreebt utallige monstre. Kampen i computerspillet Torchlight 2 er sat i gang.

To maneder senere befinder vi os i en anden 5. klasse pa en mindre skole pa Fyn. Jeg har skiftet
rollen som studiemedhjeelper ud og star nu over for klassen som gaesteleerer og skal til at afslgre,
hvordan det spilforlgb, som jeg selv har tilrettelagt, skal forega den neeste uge. Det er tydeligt, at
eleverne er spaendte pa, hvilket slags spil de bliver preesenteret for, og hvad der menes med sakaldte
portalopgaver, som del af matematikundervisningen. Da jeg afslgrer det computerspil, som eleverne
skal arbejde med, er der en starre forvirring i klassen, da ingen af eleverne har hgrt om spillet for.
Efter en forklaring af, hvordan computerspillet fungerer og en introduktion til selve spillet via et
smartboard, udviser flere elever stor begejstring. Ligeledes er der en elev, der udtaler: “Det var ikke
lige, hvad jeg havde forventet, da der blev sagt matematikspil”. Derefter bliver eleverne delt i grupper
af to og bedt om at hente en computer, hvorefter et kaplgb fra klasseveerelset og ned til skabet med
baerbare computere tager form. Eleverne seettes i gang med spillet, og en blanding af koncentration
0g begejstring spredes i lokalet.

Som afslutning samles klassen til en snak om, hvordan deres ferste dag er gaet. Klassens
matematikleerer starter med at se pa mig og siger, ‘jeg har aldrig set dem veere sa hurtigt i gang for’,
hvorefter klassen griner. Lige inden klokken ringer, og eleverne har fri, udtaler en dreng, at “det
kunne veere fedt, hvis man kunne spille flere sammen”. Jeg sparger som afslutning, hvor mange af

de andre elever i klassen, der mener det samme, hvorefter en hand fra hver elev ryger i vejret.



Dagen efter har eleverne allerede fundet computerne frem, da jeg treeder ind i klasselokalet.
Eleverne er klar med matematik, sveerd og magi som vaben til at fortsaette kampen i computerspillet
Runerod.

Ovenstaende beskrivelser omhandler situationer fra to cases, som vil danne udgangspunkt for dette
speciale. | beskrivelserne berettes der ligeledes om to forskellige spilforlab, som har dannet
grundlaget for undersggelserne af to kontekster, hvor computerspil i matematikundervisningen har
veeret i fokus.

Omdrejningspunktet for opgaven er skabt ud fra mit arbejde som studiemedarbejder for projektet
Seet Skolen i Spil, hvor jeg observerede, hvordan et kommercielt computerspil blev anvendt som
overordnet ramme for matematikundervisningen i 6 uger. Dette skabte interesse fra min side om,
hvordan et lignende forlgb ville udspille sig, hvor et leeringsspil i matematik dannede rammen, til
forskel fra et kommercielt spil, som det var tilfeeldet i projektet Seet Skolen i Spil.

Dette vil blive undersggt med udgangspunkt i falgende problemfelt.

1.1. Problemfelt

Folkeskolen har den seneste tid veeret genstand for en implementering af flere nye tiltag bade i form
af en ny skolereform samt en ny arbejdstidsaftale for skoleleererne (Undervisningsministeriet, 2014).
I den nye reform er der blandt andet fokus pa, at leererne skal have et kompetencelgft. Eleverne skal
derudover mgde udfordringer og blive motiveret ved hjeelp af nye leeringsformer, som kan
kombineres med klassisk tavleundervisning. Med eleverne i centrum skal der ligeledes laegges veegt
pa, at de skal have “tid til at fordybe sig i det, som motiverer og er lzererigt for den enkelte elev. Sa
hver enkelt elev far mulighed for at leere i det tempo og med de forskellige undervisningsformer, der

bedst imgdekommer den enkeltes behov” (Undervisningsministeriet, 2014, s. 6).

En undervisningsform, som virker steerkt motiverende for elever, findes i anvendelsen af
computerspil, og der er blandt forskere bred enighed om, at computerspil bade kan vaere
motiverende samt understgtte elevernes leereprocesser (Gee, 2003; Egenfeldt-Nielsen, 2006).

De to professorer i psykologi Ryan og Rigby (2011) har i den forbindelse arbejdet dybdegaende med
hvilke elementer, der kan siges at ggre computerspil motiverende ud fra teorien om self-
determination, hvilket ogsa vil blive undersggt i neerveerende speciale. Teorien om self-determination
indeholder tre behov i form af competence (kompetence), autonomy (autonomi) og relatedness
(tilhgrsforhold), hvoraf behovet for autonomi beskrives, som det vigtigste element for at kunne

motivere en spiller i et computerspil (Ryan & Rigby, 2011).



En diskussion omkring computerspil i undervisningen har derudover fundet sted i forhold til hvilke
spil, der kan siges at veere anvendelige i en undervisningskontekst fx i form af lseringsspil, hvor spillet
er designet til undervisningsbrug og dermed indeholder preedefinerede mal, som en integreret del af
spillet. Dette kan saettes i forbindelse med kategorien edutainment, som stadig har en negativ klang
ved at henvise til eeldre og mere simple treeningsspil, nar leeringsspil bliver debatteret i en
undervisningskontekst. Der er derimod kommet stgrre fokus pa kommercielle spil og dens
anvendelse i undervisningssammenhaeng (Egenfeldt-Nielsen, 2006). Fx er spil som World of
Warcraft (Kock, 2008) og Minecraft (Hanghgj, Hautopp, Jessen & Christoffersen Denning 2014)
eksempler pa spil som bliver anvendt i undervisningen.

Forsker i leering og computerspil Simon Egenfeldt Nielsen anerkender i den forbindelse de
kommercielle spil og deres popularitet gennem tiden, men er ogsa forbeholden, da han ikke mener,
at alle spil er lige egnede til undervisningsbrug, som det kan illustreres via fglgende citat: “Vi skal
passe pa med at bruge kommercielle spil i undervisningen. Tit handler de spil om noget, der ikke er
relevant for skolens fag. Og sa bruges der en masse ungdvendig tid pa, at eleverne seetter sig ind i
et spil, hvor udbyttet ikke star mal med tiden, der er brugt pa det” (Ebdrup, 2008).

Denne holdning er Saet Skolen i Spil-projektet, som jeg var en del af, ikke enig i. Dette projekt
anvender netop et kommercielt computerspil i form af Torchlight 2. Dette er et forsagg pa at skabe en
meningsfuld kobling mellem det faglige indhold samt, at dette kan anvendes til elevens fordel i
Torchlight 2 (Hanghgj & Misfeldt, 2016). Dette faciliteres fx ved at designe portalopgaver, som er
opgaver, hvor det faglige indhold er koblet direkte til det pageeldende computerspil. Formalet er fra
projektets side at danne en meningsgivende ramme, hvor eleven kan se, at de kan blive bedre til at
spille spillet ved at arbejde med de faglige opgaver, hvilket gerne skulle motivere eleven til det faglige
arbejde (Hanghgj & Misfeldt, 2016).

Jeg blev i den forbindelse inspireret af, hvordan det kommercielle computerspil Torchlight 2 blev
iscenesat i Seet Skolen i Spil-projektet, hvilket resulterede i et gnske om at kunne sammenligne
elevernes motivation for denne undervisning overfor et lignende spilforlgb, hvor et laeringsspil som
Runerod dannede rammen for undervisningen i matematik. Runerod indeholder modsat Torchlight
2 preedefinerede matematikfaglige laeringsmal, men er ogsa designet med underholdning som fokus,
som kan kobles til kommercielle spil, da det ogsa indeholder elementer af kamp mod fiender, hvilket
er det primaere fokus i Torchlight 2. Jeg fandt det interessant at se forskellen mellem to spilforlgb,
hvor et kommercielt spil er inddraget i en faglig kontekst, hvilket jeg gerne ville undersgge overfor

en kontekst med et leeringsspil som ramme.



Der er i den seneste tid ogsa efterspgrgsel pa, hvordan man kan anvende computerspil samt en
konkret didaktik heri. Dette skal gerne vaere bygget pa teoretisk og empirisk forskning, hvilket kan
bidrage til fagdidaktiske tilgange til, hvordan man kan arbejde med computerspil i undervisningen
(Brund & Hanghgj, 2010; Hanghgj & Henriksen, 2011; Hanghgj, 2013).

Dette speciale har i den forbindelse til hensigt at preesentere to mader at anvende computerspil i
undervisningen i matematik for 5. og 6 klasse. Derudover vil der undersgges, hvilke elementer
eleverne finder motiverende i de anvendte computerspil, samt i den matematikundervisning, hvor

computerspillene danner rammen for det faglige indhold.

Dette udfolder sig i to cases, hvor henholdsvis det kommercielle spil Torchlight 2 og leeringsspillet

Runerod bliver anvendt og har udgangspunkt i fglgende problemformulering.

1.2 Problemformulering

Med udgangspunkt i teorien om self-determination praesenteret i Ryan og Rigby (2011) vil jeg

undersgge:

Hvilke elementer finder eleverne motiverende i to forskellige spilforlgb, hvor computerspil

anvendes i matematikundervisningen?

Problemformuleringen vil blive besvaret gennem et komparativt multi-casestudie af to spilforlgb,
hvoraf den ene kontekst indeholder et kommercielt computerspil som overordnet ramme over for en

kontekst, som indeholder et matematisk leeringsspil som ramme.

1.2.1. Hypoteser

Nar man arbejder inden for casestudier, er det relevant at arbejde ud fra nogle hypoteser, hvilket
kan indsneevre den pageeldende undersggelse og dermed konkretisere genstandsfeltet yderligere
(Ramian, 2012).

Jeg har i den forbindelse opstillet falgende fire hypoteser for at undersgge specialets

problemformulering:

1. Portalopgaver, som ramme for matematikopgaver, vil gge elevernes motivation og
engagement til at arbejde med de pagaeldende opgaver.



2. Eleverne vil primeert veere motiveret for elementer, som tilgodeser autonomi i fglge teorien
om self-determination af Ryan og Rigby (2011).

3. Det hgje spilmaessige niveau i Torchlight 2 vil have stor betydning for eleverne i case 1.

4. Det spilmeaessige og faglige niveau i Runerod vil have stor betydning for elevernes
motivation i case 2.

1.2.2. Afgreensning

Dette speciale undersgger feenomenet computerspil i folkeskolen hos elever pa 5. og 6. klassetrin.
Dette har til formal at adressere elevernes oplevelser og holdninger til spilbaseret leering i to
kontekster og vil dermed ikke inddrage leerernes holdninger eller perspektiver herpa. Yderligere vil
neervaerende speciale have fokus pa, hvilke motivationelle elementer, som eleverne oplevede i de
anvendte spil samt den tilhgrende undervisning og fokuserer dermed ikke pa elevernes faglige

progression.

1.2.3. Begrebsatfklaring

Falgende begreber anvendes gennemgaende i dette speciale og vil derfor beskrives kort i dette
afsnit.

Portalopgaver: Faglige opgaver, som er opstillet via regnehistorier, sa elever kan se, hvordan det
faglige stof kan anvendes i computerspil, hvilket gerne skulle danne en meningsgivende kontekst for

eleverne ("Skolen i spil", 2016).

Leeringsspil: Jeg vil i neerveerende speciale anvende faglgende definition af laeringsspil af Thorkild
Hanghgaj (2006): “Et lzeringsspil er et spilfaanomen, der er designet ud fra eksplicitte leeringsmal, og

som kan anvendes til at stotte bestemte leereprocesser”.

Kommercielle computerspil: | dette speciale vil begrebet kommercielle computerspil henvise til
spil, som er designet med underholdning for gje. | modseetning til laeringsspil indeholder

kommercielle computerspil ikke lzering som en implicit del af spillets indhold (“blivklog.dk”, 2015).

Efter at have preesentere problemfeltet samt problemformulering vil jeg introducere det felt, som

dette speciale placerer sig i.



1.3. Introduktion til feltet

Uanset om man er tilhaenger af computerspil eller ej, har det de sidste mange ar indtaget en solid
plads pa det globale marked samt som en del af vores kultur generelt (Garris, Ahlers & Driskell,
2002). Computerspil har udover dens kommercielle popularitet fundet interesse blandt forskere samt
undervisere pa forskellige uddannelsesniveauer, som er interesseret i det leeringspotentiale,
computerspil kan facilitere (Gee, 2003; Squire, 2008). Denne interesse blandt forskere og
undervisere kan tilskrives flere arsager. Der har i den forbindelse vaeret en stor forandring i tilgangen
til laering fra en passiv og stillesiddende didaktisk anskuelse af undervisning til en mere elevcentreret
model, der medfgrer et mere aktivt leeringsmiljag (Garris, Ahlers & Driskell, 2002). Yderligere er dette
fokus pa computerspils anvendelse i undervisningssammenhaeng et resultat af empirisk funderet
beviser pa, at computerspil kan vaere effektive redskaber for optimal leering samt vaere

understgttende i en undervisning i faglige komplekse emner (Gee, 2003; Squire, 2008).

Et vigtigt element vedrgrende computerspils anvendelse i undervisningssammenhaeng ligger i
forleengelse heraf i, hvilke slags spil man som underviser veelger at anvende (Egenfeldt-Nielsen,
2006). Den farste kategori af spil kan i den forbindelse findes i form af lseringsspil, der ofte er placeret
under begrebet edutainment, som er en sammentreekning af ordene education og entertainment.
Disse spil forsgger at give spilleren mulighed for at lsere bestemte feerdigheder, oftest i form af
algebra, stavning, problemlgsning og andre basale feerdigheder, som fx er tilfeeldet i matematikspil
som Math Blaster. Her skal spilleren blandt andet skyde asteroider ned, hvilket udlgser matematiske
opgaver, der skal lgses af spilleren (Egenfeldt-Nielsen, 2006). Et dansk eksempel pa et lignende spil
kan findes i Matematik i maneby, hvor eleverne skal lgse matematikopgaver for at kunne bygge
konstruktioner pa manen (Hanghgj & Misfeldt, 2016). Disse to eksempler bygger begge pa eksogene
relationer mellem spillerens handlinger og spillets kontekst, da de muligheder, spillet faciliterer,
primeert fungerer som en motiverende ramme og er kun lgst forbundet med det faglige indhold
(Squire, 2006).

Computerspil, som hgrer under kategorien edutainment, indeholder dermed ofte en stor meengde
leeringsindhold og resulterer sjeeldent i samme motivationelle tiltraekning, som kommercielle
computerspil er i stand til (Facer et al., 2003; Leyland, 1996).

Ved anvendelsen af kommercielle spil er malet derimod sjeeldent at treene enkelte faerdigheder eller
tilegne eleverne bestemte kompetencer. Spil som SimCity og Civilization er eksempler pa spil, der
er anvendt i denne kategori (Egenfeldt-Nielsen, 2006). Ved brug af kommercielle spil er
laeringsmalene oftest mere indirekte og kobles anderledes til en leeringsproces end det ses ved brug
af lseringsspil. Styrken ved at bruge kommercielle spil ligger derimod i, at deres motivationsfaktor er

en dokumenteret succes pa det globale marked for underholdning (Egenfeldt-Nielsen, 2006). |



modseetning til exogene designs, som primaert var at finde i spil under kategorien edutainment, er
der her tale om et mere endogent spildesign, da spillerens handlinger i de fleste kommercielle spil
er direkte forbundet til spillets indhold (Squire, 2006)

Dette fokus kan fares frem til den dag i dag, hvor der stadig findes et stort fokus pa skolernes
anvendelse af computerspil samt IT og teknologi generelt. | Skandinavien mundede dette ud i en
rapport fra starten af 2015 ved navn: 2015 NMC Technology Outlook - Scandinavian Schools
(Johnson, Adams Becker, & Hall, 2015). Denne rapport indeholder en raekke forslag til, hvilke
tendenser der forventes at blive en mere udbredt del af skoleveesenet inden for de naeste 1 til 5 ar.
Computerspil og gamification naevnes i denne rapport som veerende tilgange, der vinder frem inden
for denne tidsperiode. Rapporten beskriver i den forbindelse, at computerspil samt laeringsmiljger
med elementer af gamification kan give eleverne overblik over deres tilegnelse af nye feerdigheder
samt motivere dem til at ville udvikle sig yderligere.

Efter at have givet en introduktion til det felt, som naerveerende undersggelse tager del i, vil jeg i

falgende afsnit beskrive de to cases, som danner grundlag for dette speciale.
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2. Casebeskrivelse

| dette afsnit vil jeg preesentere de to kontekster, som udgar undersggelsesfeltet for dette speciale.
Derudover vil jeg redeggre for rammen og de didaktiske overvejelser ved de to cases samt de

computerspil, som blev anvendt ved de to forlgb i matematikundervisningen.

2.1. Case 1: Seet Skolen i Spil

Varighed af forlgb: 6 uger
Malgruppe: 5. og 6. klasse

Den fgrste case omhandler matematikundervisningen i en 5. og en 6. klasse pa en folkeskole i Arhus

i forbindelse med et spilforlgb, hvor computerspillet Torchlight 2 blev anvendt.

Jeg har forud for mit valg af fokus for dette speciale arbejdet som studentermedhjeelper

via projektet Seet Skolen i Spil, hvor min primaere rolle har veeret at observere undervisningsforlgb,
hvor det kommercielle spil Torchlight 2 blev anvendt.

Selve metoden Skolen i Spil er udarbejdet af Tore Neergaard Kjellow og Stine Melgaard Lassen,
som henholdsvis er uddannet peedagog og leerer ("Skolen i spil", 2016). Projektet Seet Skolen i Spil
er derimod et samarbejde mellem Tore og Stine samt Thorkild Hanghgj som er forsker fra Aalborg
Universitet, ForskningsLab: It og LeeringsDesign (ILD) og med deltagelse af leereruddannelserne pa
University College Copenhagen (UCC) og VIA University College (VIA).

2.1.1. Historien bag metoden

Tore og Stine har arbejdet i team sammen pa specialskolen Columbusskolen i Skanderborg. De
erfarede begge, at nar de brugte traditionelle former for undervisning var de i stand til at undervise
eleverne i ca. 2 gange 15 minutter. Den resterende tid brugte de pa at stoppe slaskampe og pille
eleverne ned fra gardinerne mm. ("Skolen i spil”, 2016).

Herefter opdagede de, at ved at benytte rollespil, var eleverne i stand til mange ting som ellers var
vanskelige for dem. Denne tilgang blev en succes, hvilket medfgrte, at eleverne nu var i stand til at
koncentrere sig og lytte i meget leengere tid.

De opdagede dog et stort problem i forbindelse med denne ellers succesfulde tilgang til
undervisningen. Det kreevede en dygtig rollespilsleder for, at det kunne fungere, hvilket de erfarede,
var en sveer opgave for deres kollegaer, nar de afpravede metoden i andre

undervisningssammenhaenge.
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De sggte derefter penge via Skanderborgs Kommunes innovationspulje, som er en pulje rettet mod
skoleudviklingsprojekter. Disse penge ville de bruge pa at kebe computere, der kunne anvendes i
undervisningen ("Skolen i spil”, 2016).

De var teet pa ikke at fa tildelt nogle penge, da flere medlemmer i styregruppen ikke kunne se
computerspil som undervisning, men modtog dette til trods 60.000 kr. Pengene gik til at kabe
computere, netveerk og spil og et konkret koncept med computerspil som ramme for undervisning

var sat i gang ("Skolen i spil", 2016).

2.1.2. Metoden

Skolen i spil-metodens grundleeggende idé er at anvende computerspil som paedagogisk redskab til
at treene kognitive kompetencer, og ggre fagligheden mere meningsfuld ("Skolen i spil*, 2016).
Hertil benyttes kommercielle spil som meningsgivende ramme for allerede eksisterende laereplaner.
Ligeledes understgtter metoden den enkelte elevs overblik, sammenhaeng og der skabes samtidig
et fagligt feellesskab i klassen. Gennem brug af metoden er det hensigten, at eleverne bliver
opmeaerksomme p4, at de kan blive bedre til at spille ved at blive undervist. Derudover er
undervisningen sat op i en spilramme, hvor der benyttes teorier og teknikker fra spildesign i et forsgg
pa at ggre undervisningen mere faengende og interessant. Et vigtigt element i metoden er, at der
som naevnt tages udgangspunkt i lzererens arsplan samt overordnede plan for forlgbet, og det er i
den forbindelse lzererens rolle at sta for selve undervisningen og tilpasse den Igbende i rollen som
gamemaster. Torre og Stine hjeelper i den forbindelse med at udveelge et spil, der kan understatte
de faglige mal, som leereren allerede har defineret. Alle forlgb skal i den forbindelse tilpasses

eleverne. Dette for at skabe ejerskab og gget engagement ("Skolen i spil", 2016).

Skolen i Spil gar ind og veelger spil, som kraever netop de kompetencer, som laereren mener, at
eleverne har brug for at tilegne sig for at fa mere ud af undervisningen, som fx matematik, sprog,
koncentration, fokus og samarbejde, hvoraf samarbejde iseer var et vigtigt emne for eleverne i casen

pa skolen i Arhus.

Som del af metoden bruges spildynamikker i form af klassespillet samt progress bar. Klassespillet
er et spil i klassen, hvor eleverne kan fa point for at udvise en gnsket adfeerd fx ved veere klar ved
timens start eller reekke handen op i timerne. Pointene kan bruges til at fa fordele i lgbet af
skoledagen som fx ekstra spilletid pa computeren eller en mindre pause.

Progress baren er en starre oversigt, hvor eleverne kan se deres progression i det pageeldende
forlgb. De har hver deres navne staende pa denne oversigt og ma selv flytte deres navne, nar de

har lavet et bestemt antal opgaver.
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2.1.3. Portalopgaver

Efter eleverne har stiftet bekendtskab med det valgte computerspil, bliver de praesenteret for
sakaldte portalopgaver. Disse opgaver er traditionelle opgaver, som er rammesat ud fra det valgte
computerspil, som kan ses pa figur 1. Disse portalopgaver er tilrettelagt i sammenhaeng med
computerspillet for at skabe en meningsgivende kontekst, der gerne skulle gare det faglige stof
konkret og direkte anvendeligt, da det, de arbejder med i portalopgaverne, kan bruges direkte i det

udvalgte computerspil ("Skolen i spil", 2016).

-

DT TR

Portalopgave 111
DPS (Damage Pr. Second)

Efter at du og din gruppe med ned og naeppe har overlevet en hard kamp mod en
stor gruppe skeletter, har du samlet folgende to vaben op:

Vaben 1: Vaben 2:

50 Damage per Second 50 Damage per second

Very Fast Attack Speed (.50 seconds) Average Attack Speed (1.00 seconds)
Physical Damage: 25 Physical Damage: 50

Forestil dig at du skulle bruge ét af de to vabnene til at keempe mod en boss. Du
meder bossen og det tager dig 2 minutter at sla ihjel ham ihjel.

Hvor mange gange kan du na at sla pa bossen pa de 2 min?

Udregn antal slag for bade vaben 1 og vaben 2.

Hvor meget skade kan hhv. vaben 1 og vaben 2 na at give bossen pa de 2 min?

Hvilket at de to vaben, syntes du, er bedst at bruge ud fra det, du har regnet ud
ovenover?

Figur 1 - Eksempel pa portalopgave (Udlant af Seet Skolen i Spil)

2.1.4. Computerspillet: Torchlight 2

Torchlight 2 er et action rollespil, som er udviklet af Runic Games i ar 2012, som fordrer gode
multiplayer funktioner, da man kan spille op til 6 sammen ad gangen. Det er muligt at veelge ud fra
4 forskellige karakterer, som bestemmer, hvordan ens spilfigur ser ud samt, hvilke muligheder for

angreb man er i besiddelse af. Spillet foregar i en eventyrverden, hvor en ond skurk ved navn
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Alkymisten har gdelagt byen, som hedder Torchlight. Han opsuger den magiske energi, der tilhgrer
elementernes beskyttere, som er kraftfulde vaesener, der kontrollerer de seks elementer, som findes
i denne fantasiverden. Det er nu op til spilleren at indtage rollen som helt og foglge vejen af
adelaeggelse og tage sig af det kaos, som Alkymisten har forarsaget pa sin vej ("Torchlight 11", 2016).

Efter at have beskrevet case 1 vil jeg redeggre for case 2, hvor jeg farst vil beskrive, hvordan forlgbet
blev tilrettelagt og dernaest praesentere de didaktiske elementer, der ligger bag spillet Runerod, samt

en beskrivelse af Runerod som spil.

2.2. Case 2: Runerod

Varighed af forlgb: 1 uge
Malgruppe: 5. klasse

Efter at have veeret en del af projektet Seet Skolen i Spil var jeg opsat pa at lave et forlgb, hvor jeg
havde mulighed for at undersgge neermere, hvordan eleverne var motiveret for at spille computerspil
via et lseringsspil samt, hvordan disse elever modtog en undervisning med brug af portalopgaver,
som jeg havde set anvendt i Saet Skolen i Spil.

Jeg fik lov at bruge en uge i en 5. klasse pa en mindre skole pa Fyn til min undersggelse, og derefter

var nzeste skridt at finde det pageeldende spil, som jeg ville benytte til selve undersggelsen.

Hvor Saet Skolen i Spil havde anvendt et kommercielt spil i form af Torchlight 2, ville jeg i denne case
benytte et konkret laeringsspil for at undersgge specialets problemformulering. Jeg blev i den
forbindelse foreslaet at kigge neermere pa matematikspillet Runerod. Jeg kontaktede derfor
eVidenCenter i Arhus, som stér bag spillet i samarbejde med Forlaget Matematik og Kanda
(spilstudie i Arhus).

I min henvendelse, beskrev jeg, at jeg var interesseret i at afprgve Runerod i et mindre forlgb i
matematik, og de svarede tilbage, at det bestemt var en mulighed. De gav mig i den forbindelse fuld
adgang til spillet med en leererlicens, hvilket gar, at hele spillet er tilgeengeligt og ikke kun dele heraf,
som det er tilfeeldet ved den gratis version af spillet. Dermed blev Runerod det computerspil, som

dannede rammen for denne case.
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2.2.1. Runerods formal

Formalet med Runerod er at preesentere matematiske problemstillinger pa en kreativ og
engagerende made, der motiverer til at arbejde med matematik. | leerervejledningen bliver det
beskrevet, at malgruppen er 4-6. klasse, primzert urolige drenge, men at det kan sagtens spilles af
piger ("Runerod Leerervejledning"”, 2016). De fleste missioner og opgaver i spillet er bundet op pa
trinmal for matematik efter 6. klasse, hvilket gar, at spillet kan anvendes til at traene forskellige
matematiske opgaver pa en anderledes made end fx i en bog eller et hzefte. Runerod fordrer
elevaktivering, variation og differentiering i undervisningen.

Overordnet har Runerod som fagligt mal at kunne bidrage til udviklingen af kompetencer, der er
ngdvendige for at kunne lgse matematiske problemer samt give mulighed for at bruge den
erhvervede viden og kunnen i en kontekst ("Runerod Leerervejledning”, 2016).

2.2.2. Didaktiske overvejelser

Spillet er bygget op omkring overvejelser vedrarende differentiering, bade i form af materiale,
opgaver samt tilgange, hvorpa man kan anvende spillet i sin undervisning. Hovedprincippet er leering
gennem leg, hvilket gar, at der ud over de matematisk faglige elementer ogsa er tilgodeset en
underholdningsdimension i spillet, hvilket bliver beskrevet saledes: “Runerod kan karakteriseres som
et digitalt leeringsspil, men intentionen er, at det opfattes som et underholdningsspil af eleverne”
("Runerod Laerervejledning”, 2016, s. 1). Motivation gennem leg er ligeledes én af
grundpraemisserne for Runerod. Der er yderligere tale om et inkluderende og fagligt formal, der
tilgodeser spil og leg samt at malgruppen kan tilegne sig faglige elementer og senere have starre
chance for at fa succes i uddannelsessammenhaeng ("Runerod Laerervejledning"”, 2016).

Ved brug af Runerod er der tilhgrende overvejet en vis form for leererstgtte. Dette indebeerer, at
eleverne kan fa hjeelp, primeert vedrgrende matematiske problemstillinger, af en lzerer sidelgbende
med, at de spiller spillet.

Det er muligt, at spillet kan spilles af en enkelt elev, hvor en leerer kan stgtte vedkommende, ogsa
ved behov for hjeelp til opleesningen, selvom dele af spillet indeholder en oplaeserfunktion.

Det er ogsa muligt at tilretteleegge undervisningen, sa eleverne spiller spillet i samarbejde, hvor man
kan veere sat 2 eller 3 sammen, men det anbefales ikke at veere flere, da alle eleverne gerne skal
veere aktive i spilforlgbet. Grupperne kan i den forbindelse med fordel sammenseettes, sa de kan

supplere hinanden fagligt ("Runerod Leerervejledning”, 2016).

Spillet er yderligere i besiddelse af en afrapporteringsdel, som er tiltaenkt som et evalueringsredskab

til leereren. Det er dermed muligt for den pageeldende leerer at fa adgang til data omkring, hvilke
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missioner eleverne har gennemfgrt, de pageeldende missioners faglige indhold, antal forsgg der er
brugt pa de forskellige opgaver samt se indtastede svar fra eleverne.

2.2.3. Computerspillet: Runerod

Du rejser dig og opdager, at du ikke leengere har dit eget tgj pa, men er klaedt i gammeldags tgj af
laeder og skind. Du kigger over pa den gamle kvinde, som peger hen mod dgren. Du gar udenfor og

ser dig omkring... Velkommen til Runerod! (Hansen, (u.d), s. 1)

Ovenstaende citat beskriver, hvordan det digitale lzeringsspil Runerod foregar i en parallelverden,
med selvsamme navn. Efter pd magisk vis at vagne op i denne verden er det nu op til spilleren via
forskellige matematiske opgaver og missioner at hjeelpe borgerne i byen. Der er flere, som har brug
for hjeelp, da der udkaempes en strid kamp mellem det gode og det onde, hvor mennesker keemper
mod onde vaesener og trolde ved navn Thusefolket. Det er op til spilleren at nedkeempe Thusefolket
og samtidig hjaelpe borgerne i byen, og pa den made kaemper man med sveerd, magi og matematik

i spiluniverset Runerod ("Runerod Leerervejledning”, 2016).

2.3. Sammenkobling af de to cases

Ved at sammenligne de to cases er det tydeligt, at der er stor forskel pa flere parametre. Udover
forskellen i tidsaspektet af de to cases er der ligeledes stor forskel pa maengden af ressourcer, som
er tilgaengelig. Case 1 indebeerer et starre projekt og har en del flere personer involverede end case
2 i form af forskere mm. fra Saet Skolen i Spil, som yderligere er stgttet af Egmontfonden med 4,3
millioner kroner. | case 2 er det primeert mig selv, som har udarbejdet selve forlgbet i samarbejde
med en leerer fra den pagaeldende skole p& Fyn samt eVidenCenter fra Arhus, hvilket begraenser
maengden af tilgaengelige ressourcer i denne case.

Der er ogsa forskel pa de redskaber der er taget i brug i hver case. Elementer som progress bar og
klassespillet optraeder kun i case 1 og ikke case 2, grundet det korte forlgb.

Derudover er der ogsa stor forskel pa de to spil der bliver anvendt i hver case. | case 1 blev Torchlight
2 anvendt, som er et kommercielt spil, fra en stor spilvirksomhed og er designet udelukkende for at
underholde spilleren. Torchlight 2 indeholder fx muligheder for at man kan sendre pa sin spilfigurs
udseende mm. samt er det muligt at spille flere sammen inde i spillet, hvilket ikke var til stede i case
2 og spillet Runerod. Eftersom at Runerod er designet til undervisningsbrug indeholder det dermed
et preedefineret laeringsindhold, men Runerod forsgger at inddrage elementer fra kommercielle spil,

ved at der ogsa er implementeret underholdende muligheder i spillet fx ved at man kan slas mod
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trolde inde i spillet. Leererrollen er ogsa forskellig i de to cases, hvor leererrollen i case 1 er meget
styrende og faciliterende i form af rollen som gamemaster, hvorimod rollen i case 2 mere er tiltsenkt
som en hjaelpefunktion, til at supportere ved de faglige opgaver inde i spillet.

Afslutningsvis var der ligeledes stor forskel pa lokationen og starrelsen af skolerne, da skolen i case
1 foregik p& en starre skole i Arhus, hvor skolen i case 2 var en mindre folkeskole pé Fyn.

Efter at have beskrevet de to cases vil jeg i fglgende afsnit beskrive min metodologiske og metodiske
tilgang til dette speciale.
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3. Metode

| folgende kapitel vil jeg beskrive den metodologiske ramme for dette speciale. Dette i form af fgrste
afsnit, der omhandler den videnskabsteoretiske position til mit arbejde, som er
socialkonstruktivismen.

Derefter fglger et afsnit omkring min metodiske tilgang, hvor jeg har anvendt et komparativt multi-
casestudie som overordnet ramme. Herefter vil jeg vyderligere beskrive min tilgang til
empiriindsamlingen samt analysemetode, hvilket danner grundlag for en komparativ analyse af de

to kontekster senere i dette speciale.

3.1. Videnskabsteoretisk positionering

| dette afsnit vil jeg redeggre samt argumentere for den videnskabsteoretiske positionering, som jeg
har indtaget i arbejdet med dette speciale, som er socialkonstruktivismen. Dette i et forsgg pa at
klarleegge min overordnede metodologiske ramme for dette speciale, samt for at tydeliggere hvilke
parametre, der ligger til grund for, hvilket fokus jeg har valgt at benytte for specialets
undersggelsesdesign.

3.1.1. Socialkonstruktivisme

Til at beskrive og redeggre for socialkonstruktivisme som videnskabsteori og dens anvendelse vil
jeg benytte mig af Ph.d. i forskningsledelse Sgren Barlebo Wenneberg (2002) og hans formuleringer

af socialkonstruktivisme.

Wenneberg (2002) beskriver, hvordan socialkonstruktivismen i de sidste artier har haft meget succes
inden for humaniora og samfundsvidenskab, og iseer tiltrukket mange studerende. Dette er isaer
grundet to egenskaber ved socialkonstruktivismen. Den fgrste i og med at socialkonstruktivisme kan
anses som et opgar med en del traditionelle opfattelser gennem det forrige arhundrede, fx realisme,
rationalisme, positivisme, mm. (Wenneberg, 2002). Den anden tiltreekningskraft i

socialkonstruktivisme ligger i dens kritiske evne. Den tager ikke det umiddelbare for givet, men
forsgger derimod at demaskere og dekonstruere virkeligheden samt lede efter de underliggende
grunde. Dette tankemgnster har tydeligt fascineret mange i slutningen af det 20. arhundrede, samt
inspireret undertegnede i forbindelse med udarbejdelsen af dette speciale (Wenneberg, 2002).
Wenneberg (2002) har yderligere forsggt at anskueligggre socialkonstruktivismen ved at dele den
op i fire hovedkategorier, som han navngiver socialkonstruktivisme-I til IV. Dette argumenterer han
for via felgende udsagn: “En af mine erfaringer gennem disse ar er, at forstdelsen af

socialkonstruktivismen bliver vanskeliggjort af, at der eksisterer en hel del forvirring om, hvad det
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egentlig er. Eller mere korrekt formuleret: at der er mange, meget forskellige udlsegninger af, hvad
der ligger i termen” (Wenneberg, 2002, s. 9)

Socialkonstruktivisme-I (Soc-1) benyttes ofte i situationer, hvor man som studerende og undersgger
er interesseret i et bestemt genstandsomrade, men samtidig gerne vil veere i stand til at supplere de
faglige traditionelle tilgange og teorier pa dette omrade og socialkonstruktivismen kan her anvendes
som en form for dasedbner (Wenneberg, 2002). Wenneberg (2002) supplerer med, at man som
forsker eller undersgger i arbejdet med at dekonstruere virkeligheden ogsa deltager i en
skabelsesproces gennem de resultater, man kommer frem til i projektet.

Socialkonstruktivisme-Il (Soc-Il) skal forstas som et svar pa at kunne udfylde det tomrum, som Soc-
| har efterladt ved at dekonstruere og demaskere den naturlige forestilling pa det pageeldende felt.
Soc-Il bestar saledes ikke af en bred forklaring, men af en samling af teoretiske bud pd, hvordan det
sociale er opbygget og hvordan dette fungerer (Wenneberg, 2002).

Socialkonstruktivisme-Ill (Soc-lll) bestar i den epistemologiske position, der er fortaler for, at det
udelukkende er sociale faktorer der bestemmer, hvad man betegner som viden. Heri er det
forskelligt, om der er tale om, hvorvidt det er social viden eller viden om naturen. Wenneberg (2002)
tager afstand fra at tage et epistemologiske afszet i socialkonstruktivisme set pa naturen, men ikke

at videnskabelig viden er socialt konstrueret.

Den sidste kategori ved navn socialkonstruktivisme-IV (Soc IV) er i denne forbindelse en radikal
anskuelse af at virkeligheden, som fysisk eksistens, fgrst bliver til, ved at vi erkender den, hvilket
resulterer i en meget radikal ontologisk position. Denne position er problematisk pa flere punkter, da

det medfarer, at virkeligheden bliver en meget slgret og udefinerbar stgrrelse (Wenneberg, 2002).

Ved at opdele socialkonstruktivisme i fire forskellige kategorier formulerer Wenneberg (2002)
samtidig, at disse kategorier kan ses som en form for glidebane (se figur 2), hvor man starter med
at patage sig en forholdsvis uskyldig, men kritisk antagelse om, at man ikke kan opfatte sociale

feenomener som veerende udelukkende naturlige.
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soc-l: kritisk perspektiv

soc-ll: social teori
soc-lll: epistemologi

soc-IV: ontologi

Figur 2 - Glidebane (Wenneberg, 2002, s.135)

Ifglge Wenneberg (2002) kan man efterfalgende anse viden som veerende en social institution,
hvilket resulterer i at man beveeger sig over mod en socialkonstruktivistisk erkendelsesteori og
dernaest virker naeste skridt, at antage at selve virkeligheden er social konstrueret, ikke til at veere
sa stort igen. Dette kan ende med, at man har indtaget en yderst radikal socialkonstruktivistisk
position, hvilket Wenneberg (2002) tager meget afstand fra. Dette symboliserer den glidebane, som
han beskriver er problematisk, hvis man ikke er i stand til at stoppe op, inden man indtager det

radikale ontologiske syn pa socialkonstruktivismen.

Udgangspunktet for min indgangsvinkel til dette speciale kan i forhold til ovenstaende seettes i
forbindelse med falgende udsagn fra Sgren Wenneberg (2002, s. 17), hvor jeg dog pa samme made
tager afstand fra den radikale ontologiske position af socialkonstruktivismen:

“Men samtidigt har alle fire eksempler den afslgrende og demaskerende tilgang til feelles. Det, vi
opfatter som naturligt og som common sense, tages ikke for givet, men udforskes. Dette er bade
socialkonstruktivismens stgrste fascinationskraft og dens stgrste anvendelsespotentiale. Den kan

bruges til at seette spgrgsmalstegn ved det, vi opfatter som selvfalgeligt.”

Jeg havde forinden starten af dette speciale, grundet tidligere arbejde med lignende genstandsfelt,
en generel overbevisning om, at stort set alle elever i folkeskolen var motiveret for at deltage i
undervisningen, hvis denne blev sat i en ramme, hvor computerspil havde en central og tydelig rolle.
Som ovennaevnte citat beskriver, kan socialkonstruktivismen bruges til at abne eller demaskere det,
som kan opfattes som veerende naturligt og common sense. Ved at bruge socialkonstruktivisme
kunne jeg sgge en mere dybdegaende forstaelse og indsigt i, hvad de konkrete elementer, i form af

selve spillene og spilrammen, betad for motivationen hos eleverne, som jeg ellers havde opfattet
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som naturligt og common sense.

En vigtig pointe i at bedrive videnskab ligger i den forbindelse i, at man som undersgger altid og
uundgaeligt vil veere pavirket af sine egne subjektive holdninger og tilgange til feltet, og at man derfor
vil have en form for “teoriladethed” over for genstandsfeltet, hvilket er vigtigt at tage hgjde for i
bearbejdelsen af empiri samt selve fortolkningen heraf.

Vi er med andre ord med til at pavirke det, vi studerer og dermed skabe vores eget genstandsfelt.
Dette er i strid med den mere traditionelle forskerrolle, hvor normen er, at vi kun skal tage rollen som

observatgr og ikke deltager (Wenneberg, 2002a).

Afslutningsvis i dette videnskabsteoretiske afsnit kan jeg via falgende opdeling tydeliggere, at den

socialkonstruktivistiske tilgang i dette speciale har resulteret i at jeg:

1. kunne stille mig kritisk overfor min umiddelbare antagelse om, at elever er motiveret, nar
computerspil anvendes i undervisningen.

2. kunne undersgge dybere hvilke parametre, der ligger til grund for denne drivkraft for, eller
imod, computerspil i undervisningssammenhaeng, herunder hvilken betydning det sociale
aspekt har for eleverne.

3. kunne blive i stand til at vaere kritisk overfor min egen rolle og “teoriladethed” i og med, at jeg

selv er med til at konstruere det genstandsfelt, som jeg forsgger at undersgge.

Efter en gennemgang af det videnskabelige afsaet for min undersggelse vil jeg redeggre for mine

metodiske valg og tilgang i falgende afsnit.

3.2. Metodisk tilgang

Som metodisk ramme for dette speciale har jeg valgt at tage udgangspunkt i et casestudie, mere
specifikt et komparativt multi-casestudie, grundet mit undersggelsesdesign, som fokuserer pa
udvalgte feenomener i to kontekster. Jeg vil i dette afsnit redeggre for casestudiet som metode,
herunder det komparative multi-casestudie, derudover vil jeg argumentere Igbende for mine valg i

denne proces.
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3.2.1. Casestudiet
Casestudiet er en strategi til empirisk udforskning af et udvalgt nutidigt feenomen i dets naturlige
sammenhaeng ved anvendelse af forskellige datakilder, der case for case kan anvendes i en

bevisfgrelse (Ramian, 2012, s. 16).

Den danske psykolog Knud Ramian (2012) beskriver i sin bog Casestudiet i praksis hvordan
empirisk forskning i form af casestudier udfgres ved at drage konklusioner med grundlag i data ud
fra en undersggelse af et nutidigt feenomen i dets naturlige sammenhaeng, som ovenstaende citat
beretter om. Ramian (2012) beskriver, hvordan casestudiet bekender sig til, at feenomener
eksisterer, men at de er uden for den menneskelige erkendelse, mennesket er dog i stand til at
preege feenomenerne. Dette paviser, ligesom jeg selv beskrev i mit afsnit vedrerende mit
videnskabsteoretiske stasted (afsnit 3.1.1), en positionering som tager afstand fra den radikale og
ontologiske placering, hvor fysiske faenomener og virkeligheden kun finder sted i form af menneskets
erkendelse af den.

Ramian (2012) beskriver ligeledes, hvordan man i et casestudie bar veere i stand til at anskue sin
egen position, samt hvilket perspektiv man har pa det pageeldende faenomen og undersggelse som
helhed. Dette kan ogsa kobles til mit videnskabsteoretiske stasted, hvor jeg har gjort opmaerksom
pa, at man altid vil vaere pavirket af sine egne subjektive holdninger og tilgange til et bestemt
undersggelsesfelt, hvilket farer til en form for “teoriladethed” over for det pagaeldende feenomen.
Denne teoriladethed bgr man fx have for gje ved udarbejdelse af en spgrgeguide samt udfgrelsen
heraf (Ramian, 2012).

Som det er beskrevet i citatet undersgges det valgte feenomen i dets naturlige sammenhaeng. Dette
medvirker, at den kontekst som faenomenet er en del af, bliver en del af selve casestudiet, hvilket
ogsa er baggrunden for den grundige redegarelse for de to kontekster, som det er beskrevet i

casebeskrivelserne tidligere i opgaven (se afsnit 2).

Knud Ramian (2012) beskriver ligeledes, hvordan feenomener spiller en vigtig rolle i et casestudie
og kan have form af enten systemer, forlgb og/eller personer. Valget af hvilket feenomen, der skal
veere genstand for undersggelsen, samt hvilken kontekst, casen skal besta af, er op til den enkelte
forsker. Dette medvirker, at man som forsker skal forholde sig til hvilke elementer, som er mulige at
undersgge samt have for gje, hvilke elementer man udelader ved sine valg. Valget af casen giver
forskeren kontrol overfor eventuelle fejlkilder og variabler, hvis vedkommende fra starten er bevidst
om konsekvensen af de foretagne valg samt fravalg ved selve caseudveaelgelsen.

I min egen undersggelse af feenomenet computerspil i undervisningen, mener jeg at en vigtig

variabel for de to kontekster fx udggar, hvilke elever jeg har valgt at inddrage til de interviews, der
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udger min primaere empiri i dette speciale. Jeg har forsggt at udveelge og sammensaette eleverne,
saledes at de, ligesom de elever fra Saet Skolen i Spil, var en blanding af elever som bade var fagligt
og socialt steerke og udfordret. Dette bidrager til det bedst mulige sammenligningsgrundlag, samt
kan underminere eventuelle fejlkilder. Lignende overvejelser har jeg gjort i forhold, til de
spgrgeguides jeg anvendte til mine interviews, hvor jeg har forsggt at ggre disse sammenlignelige
ved at anvende de samme spgrgsmal, hvor jeg havde tilpasset spargsmalene til de spil, som blev

anvendt i hver case.

Valget af et komparativt casestudie indebaerer, at jeg, efter at have udvalgt de faenomener, der skulle
udgere mit undersggelsesfelt, har taget stilling til, hvilke variable, som skulle udgare mit fokus, samt
gere de to kontekster sammenlignelige, da man ellers ville kunne advokere for, at andre faktorer kan
spille ind som forklaring pa de resultater, som jeg kommer frem til via mine datakilder (Ramian,
2012).

Ved at anvende casestudiet som metodisk ramme er man derudover indforstdet med at gare brug
af teoretisk generalisering. Dette medvirker til en bestemt argumentationsform iblandt de mange
forstaelser af begrebet generalisering. Teoretisk generalisering er modsat statistisk generalisering,
hvor man via et bestemt udvalg fra en population, hvilket i fagsprog gar under betegnelsen sampling,
kan benytte resultaterne til at generalisere til resten af populationen. Kendetegnet ved den teoretiske
generalisering, ogsa kaldet den analytiske generalisering, findes derimod i, at man analyserer de
data, der er et produkt af ens undersggelse for at kunne sveekke, styrke eller nuancere den
pageeldende teori, der er grundlaget for det pageeldende casestudie (Ramian, 2012). Nar flere cases
fremlaegger samme resultat, kan det veere med til at styrke undersggelsernes konklusioner, men det
er stadig ikke muligt at kunne udtale sig om resten af populationen, som det er tilfeeldet ved statistisk

generalisering (Ramian, 2012).

Ifelge samfundsforsker Bent Flyvbjerg (2010) har casestudiet en szerlig rolle, nar malet er at
underbygge eller svaekke bestemte teorier (Flyvbjerg, 2010).

Flyvbjerg (2010) har ligeledes bidraget til at diskutere de misforstaelser, der findes indenfor feltet
casestudier. Casestudiet er blandt andet blevet kritiseret for at indeholde mange ukontrollable
fejlkilder. Flyvbjerg (2010) beskriver i den forbindelse, hvordan mange gode casestudier kan tage
hgjde for dette ved ikke at konkludere mere eller leengere, end den anvendte data og argumentation

heri kan holde.

Casestudiet er ligeledes blevet kritiseret for at have sin begraensning ved kun at give mulighed for

at benytte kvalitative metoder. Dette er dog ikke et validt kritikpunkt, da casestudiet som

23



forskningsmetode besidder et meget fleksibelt design, der ogsa kan indeholde kvantitative data.
Dette kan bidrage til en triangulering af den undersggte case ved at bruge flere datakilder som fx
statistik, surveys mm. (Ramian, 2012).

Som far beskrevet har jeg valgt at tage udgangspunkt i et komparativt multi-casestudie. Dette valg
skyldes min interesse i at undersgge en kontekst, hvor et kommercielt computerspil, som ikke
indeholder indbyggede leeringsmal, danner grundlag for en matematikundervisning modsat en
kontekst, hvor et konkret lzeringsspil til matematik, med indbyggede leeringsmal danner rammen for
matematikundervisningen.

Knud Ramian (2012) advokerer i den forbindelse for, at resultater fra flere casestudier ofte virker
mere overbevisende end resultater fra et enkelt casestudie. Konklusionerne kan styrkes, hvis det er
muligt at pavise de samme forklaringer i flere cases samt inddragelse af flere perspektiver og
nuancer i analysearbejdet.

Ved at bruge et komparativt multi-casestudie, hvor ordet multi henviser til, at der er tale om
anvendelse af mere end én case, i mit tilfeelde to, samles resultaterne fra de respektive cases og
sammenlignes, hvilket kan udvikle forstdelse samt udvikle hypoteser pa tveers af flere cases
(Ramian, 2012).

3.2.2. Analyseenhed

Knud Ramian beskriver yderligere det at bruge begrebet “faenomen” som en kritisk situation, da dette
nadvendigger en klar definition af selve genstandsomradet, man vil undersgge, hvilket han definerer
som en analyseenhed. Jeg vil dermed forsgge at definere analyseenheden for min undersggelse i

dette afsnit.

Ramian (2012) definerer desuden casestudiets videnskabelige anvendelse gennem citatet, som det
er formuleret af Dansk Forskningsstatistik som:

Skabende arbejde pa systematisk grundlag med henblik pa at gge den videnskabelige og tekniske
viden, herunder viden vedrgrende mennesker, kultur og samfund (...) samt udnyttelse af den

eksisterende viden til at anvise nye praktiske anvendelser (Ramian, 2012, s. 35).

Definitionen skabende arbejde betyder, at arbejdet skal danne grundlag for at forgge vores viden
omkring det undersggte felt. Jeg har ved at tage udgangspunkt i Ryan & Rigbys arbejde i bogen
Glued to games (2011) netop valgt at forsgge at gge den viden, som de har bidraget med via deres
teori om self-determination. Denne teori omhandler, hvilke grundelementer et computerspil skal
indeholde for at veere motiverende for spilleren, som beskrives via de tre behov for kompetence,

autonomi og tilhgrsforhold, hvilket jeg vil redeggare for i teoriafsnittet (afsnit 4.2).
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Jeg har i den forbindelse forsggt at undersgge, hvordan eleverne i de to cases er motiveret for at
spille computerspil samt lave matematikopgaver afhaengigt af den pageeldende sveerhedsgrad.
Dette med udgangspunkt i den ungarske professor i psykologi Mihaly Csikszentmihalyis (1990) teori
om flow i forhold til, hvordan eleverne kan udfordres bedst muligt ud fra deres egne kompetencer.
Dermed har jeg forsggt at bekreefte samt udvide eller nuancere viden ved at undersgge de samme
grundelementer og antagelser i to kontekster og sammenligne resultaterne i et komparativt multi-
casestudie.

Yderligere har jeg haft en mere udforskende tilgang til undersggelsen i form af den antagelse, som
jeg fik gennem min medvirken i Seet Skolen i Spil-projektet, som omhandler, at elever vil have mere
lyst og engagement i undervisningen, hvis de bliver praesenteret for matematikopgaver, der er
baseret pa det computerspil, der anvendes i det pagaeldende forlgb, hvilket bliver beskrevet som
portalopgaver. Dette kan ikke siges at bidrage til at nuancere en bestemt teori, men derimod danne
grundlag for om jeg kan arbejde frem til et resultat, der enten sveekker eller styrker min hypotese

omkring portalopgavernes succesfulde effekt pa elevernes motivation for matematikopgaver.

3.3. Empiriindsamlingsmetode

Som del af mit job som studiemedhjeelper i forskningsprojektet Saet Skolen i Spil bestod min
hovedopgave i at observere elever i 5. og 6. klasse. Yderligere udfgrte vi flere interviews med
eleverne bade under og efter forlgbet. Jeg etablerede derudover mine egne interviews for at kunne
spgrge ind til konkrete elementer i min egen undersggelse og ikke elementer, som var i projekt Seet
Skolen i Spils interesse.

| case 2 anvendte jeg ligeledes observation og interviews til at genere min datakonstruktion.
Jeg vil derfor redegere for rammerne for observation, herunder deltagende observation, og

interviews i falgende afsnit.

3.3.1. Observation
Som forskningsmetode kan det at observere placeres som det mest grundlseggende element af alle

former for forskningsmetoder (Angrosino & Rosenberg, 2011). At observere er en kreevende, men
grundleeggende del af en forskers arbejde, hvilket ngdvendigger, at man er i stand til at veere dygtig
og arvagen, nar man arbejder i og med observationer. Anvendelsen af observation som metode vil
variere i forhold til maengden af tid, der bruges pa de konkrete observationer. Dette er oftest et
resultat af den stgrrelsesorden samt tidshorisont, som projektet forudseetter (Angrosino &
Rosenberg, 2011).
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| forleengelse af ovenstaende kan det veere problematisk at veelge denne form for metode i og med,
at det er en proces, som kan kraeve en stor meengde ressourcer. Ligeledes er vedkommende, der
observerer, kun i stand til at iagttage og registrere visse feenomener, mens der vil veere andre
feenomener, som vil blive overset ubevidst eller bevidst fravalgt (Harboe, 2006). Dette aspekt gar
under navnet selektiv perception, hvoraf perception betegner den erkendelse, som der opnas ved
brug af sanserne.

Problemet i observationsteknikkerne er ressource- og perceptionsmaessigt, at de kun kan give
indsigt i staerkt begreensede omrdder og kun sjaeldent kan anvendes direkte i brede
samfundsmaessige sammenhaenge (Angrosino & Rosenberg, 2011).

Observationer vil derudover variere i forhold til hvilket formal, der arbejdes ud fra. Det kan bruges i
et meget afgraeenset fokus eller i en mere eksplorativ form, samt supplere andre anvendte metoder i
en forskningsproces (Brinkmann & Tanggaard, 2010), som i neervaerende projekt, hvor flere metoder

inddrages for at belyse og afsgge flere vinkler af genstandsfeltet.

Mit arbejde i Saet Skolen i Spil-projektet tog primaert form af deltagende observation. Brinkmann &
Tanggaard (2010) advokerer i den forbindelse for at dette er velegnet til at kunne handtere
menneskelige handlingers sociale og materielle udgangspunkt. Metoden har ogsa fordele ved at
kunne beskrive og adressere elementer af lokale og situerede elementer samt det sociale i
menneskers hverdag. Deltagende observation kan dermed danne udgangspunkt for at belyse og
analysere det situerede og sociale i forhold til en menneskelig praksis (Brinkmann & Tanggaard,
2010), hvilket er relevant, da jeg ogsa havde fokus pa elevernes sociale handlinger i dette speciale.

Falgende 6 grunde kan veere med til at anskueligggre deltagende observation som en brugbar og
anvendelig del af et forskningsprojekt (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 86-87), da metoden kan:
1. abne feltet op
2. opbygge relation til de observerede aktgrer
3. blive i stand til at stille de “rigtige” spgrgsmal
4. fa en intuitiv forstaelse af datamaterialet
5. indfange og adressere forhold som er utilgaengelige ved hjeelp af andre kvalitative metoder

6. beskrive en praksis
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3.3.2. Interview

Projektet Saet Skolen i Spil anvendte, som del af projektet ligeledes fokusgruppeinterviews med
tilhgrende spgrgeguides om samarbejde samt det faglige indhold.

Eftersom at disse interviews tilsigtede formal var skabt til at tilgodese selve projektets
undersggelsespunkter, og ikke det undersggelsesdesign udarbejdet til mit speciale, valgte jeg at
etablere mine egne fokusgruppeinterviews. Jeg havde fx brug for at formulere yderligere spgrgsmal
for at fa svar pa konkrete emner inden for fx portalopgaver og motivation i forhold til mine hypoteser.
Derudover havde jeg ogsa brug for at stille spgrgsmal angaende teori om flow og aspekter af teorien
om self-determination.

Hertil udarbejdede jeg en interviewguide, hvis formal var, at respondenterne kunne forteelle

om deres oplevelser og dermed bidrage til perspektiver, der overordnet skulle veere med til at belyse
specialets undersggelsespunkter. Disse fokusgruppeinterviews tager hverken form i en ustruktureret
og aben hverdagssamtale eller i den anden ende et struktureret og lukket spgrgeskema, men
benytter sig derimod af ledende spargsmal (Kvale, 2009).

Steinar Kvale (2009) beskriver i forleengelse heraf, hvordan ledende spgrgsmal i et kvalitativt
semistruktureret interview ikke behgver at resultere i et misvisende undersggelsesdesign, hvilket
ellers kan veere et kritikpunkt. Dette kan undgas, hvis spgrgsmalene benyttes til at kontrollere de
pageeldende svar, og hvis man som undersgger efterfglgende validerer de udsagn, der vil
manifesteres som resultat af interviewet (Kvale, 2009).

Et vigtigt element heri ligger ikke i, om man benytter ledende spgrgsmal eller ej, men om de
pageeldende spgrgsmal formar at lede til ny og troveerdig viden. Ved denne form for interview
tilskrives det yderligere stor veerdi, at den viden, interviewet er med til at producere, er dannet i et
samspil eller i direkte interaktion mellem informanterne samt vedkommende, der udfgrer interviewet
(Kvale, 2009).

Dette indebeerer, at jeg som undersgger bgr forholde mig til, at jeg selv er med til at producere den
viden, som jeg forsgger at finde frem til i et samspil med respondenterne, samt i maden jeg behandler
og validerer den konstruerede datamzengde. Dette stiller sdledes ogsa krav til, hvordan
spgrgsmalene bgr formuleres via en spargeguide. De anvendte spgrgeguides for dette speciale kan

i den forbindelse ses i bilag 12.

3.3.3. Etiske overvejelser

Jeg har valgt at anonymisere informanter samt de skoler, hvor hver case foregar. Dette har jeg valgt
med fglgende citat for gje “I en kvalitativ interviewundersggelse, hvor deltagernes udsagn fra en

privat interviewsituation kan indga i offentlige rapporter, skal man drage omsorg for at beskytte

27



deltagernes privatliv’ (Kvale, 2009, s. 91). Jeg vil i den forbindelse henvise til case 1 og case 2 og
ikke til skolernes navne i resten af nzervaerende speciale. | de pageeldende interviews samt
observationer har jeg ligeledes forkortet informanternes navne, sdledes, at det kun er deres
forbogstav der er synligt og de dermed er anonymiseret.

3.4. Analysestrategi

| dette afsnit vil jeg redeggre for min analysestrategi, hvor jeg har valgt at anvende en
indholdsanalyse (Ramian, 2012). Dette har jeg valgt for at kunne kode mine data og danne
grundlaget for de resultater dette speciale resulterer i senere i analyse- og konklusionsarbejdet. Ved
at anvende en indholdsanalyse inddrages datareduktion ved, at man via kodning tager
udgangspunkt i de meste relevante data. Processen kan inddeles i fglgende faser (Ramian, 2012,
s. 124-126):

1. Man udveelger en reekke temaer eller kategorier, der har relation til de antagelser og
forskningsspgrgsmal, som undersggelsen adresserer. Dette kan bade vaere kvalitative og
kvantitative kategorier (handlinger, aktiviteter, tilstande, interaktioner, deltagelse,
forskerpavirkninger mm.).

2. Den indsamlede data gennemgas ud fra de udvalgte temaer eller kategorier. Hver gang én
af kategorierne findes i dataen, saettes en kode, dette kan veere i form af en farve eller et
tegn.

3. Den farste gang dataen gennemgas opdager man som regel nye kategorier, som ikke var
medteenk fra start. Disse nye antagelser kan have rod i antagelser som ikke endnu er blevet
formuleret. Ved fund af nye kategorier formuleres samtidig nye antagelser og ngdvendigggar
en gennemgang af dataseettet igen med de nye kategorier for gje. Dette gares, indtil der ikke
kan findes flere nye kategorier.

4. Alle data, som er blevet meerket med en kode, overfgres til en datakildetabel, hvor en tabel
for hver kode opstilles, som kan medvirke i en argumentation vedrgrende den pageeldende
antagelse, som kodningen henvender sig til.

5. Indholdsanalysen gennemfgres med andre datakilder med samme kodningsmgnster. Findes
nye antagelser, ma der startes forfra med de pageeldende nye koder for gje.

6. Resultater fra de enkelte datakilder overfgres til datakildetabellen. Ved stgrre meengde data
kan det veere fordelagtigt at opstille en tabel for hver antagelse.

7. Data kan nu overfgres til en resultat-tabel, som kan visualisere de forskellige resultater ud

fra hver antagelse, samt danne overblik ved brug af flere cases.
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3.4.1. Praktisk tilgang til analysestrategien

Jeg har i udarbejdelsen af dette speciale anvendt kodningsveerktgjet Nvivo, som er et stykke
software, som er designet til at organisere og kode kvalitative datamaengder, hvor flere typer af
datakilder indgdr. Nvivo er designet af QSR International og var gratis tilgeengeligt for mig som
studerende pa Aalborg Universitet i Kagbenhavn.

Som led i en indholdsanalyse startede jeg med at udveelge de temaer og kategorier som havde
relation til min undersggelse. Dette resulterede i seks kategorier i form af Portalopgaver,
Kompetence, Autonomi, Tilhgrsforhold, Flow og Supplerende, hvoraf kompetence, autonomi og
tilhgrsforhold omhandler data vedrgrende elementer af self-determination. Derudover omhandler
kategorien flow data om sveerhedsgraden af de spillemaessige og faglige elementer i hver case.
Kategorien supplerende blev dannet, da jeg via en indholdsanalyse i mit kodningsarbejde ogsa
skulle veere opmaerksom pa nye kategorier som ikke var medteenkt fra start. Eksempler pa
supplerende kategorier er fx Minecraft, Matematik pa en ny made og fokus pa egen faglighed, som
alle gik igen flere gange i mine datakilder. Efter hver supplerende kategori blev dannet, gennemgik
jeg mine data igen med disse nye temaer for gje, indtil der ikke blev fundet nye kategorier eller
temaer.

Kodningsveerktgjet Nvivo var i denne forbindelse et meget anvendeligt veerktgj, som gjorde denne
kodningsproces effektiv for mig, da jeg hurtigt kunne organisere disse kategorier og samle de udsagn
og observationsnoter, som jeg mente hgrte under de pagaeldende kategorier og opdele det ud fra,
hvilke datakilder de pagzeldende data udsprang fra.

Jeg har valgt ikke at opstille en resultat-tabel, men derimod at uddybe mine resultater ud fra hver

kategori i analyseafsnittet senere i dette speciale (afsnit 5).

Efter at have praesenteret opgavens metodologiske og metodiske grundlag vil naeste afsnit

omhandle de teoretiske perspektiver, som vil inddrages i det analytiske arbejde i dette speciale.
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4. Teori

Jeg vil i fglgende afsnit preesentere opgavens teoretiske fundament. Dette i form af Knud llleris, som
er professor i livslang laering ved Danmarks Paedagogiske Universitet og hans syn pa leering. Dette
er for at skabe en ramme for dette speciales problemformuleringen i forhold til en laeringssituation.
Derefter vil jeg redeggre for de specifikke teoriafsnit som vil bruges til at analysere den konstruerede

datameaengde.

4.1. Leering ifglge Knud llleris

Knud llleris er kendt for at seette fokus pa bade den individuelle og sociale side af laering. Han
definerer med vilje leering i en bred og aben ramme i form af "enhver proces der hos levende
organismer farer til en varig kapacitetseendring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning
eller aldring” (llleris, 2015, s. 20).

Udover, at der i Danmark er undervisningspligt, bar man som individ tilegne sig adskillige
feerdigheder og kompetencer for at kunne fungere bade i dagliglivet, samt i bestemte funktioner,
hvilket bade sker ud fra et individuelt og et samfundsmeaessigt perspektiv.

llleris inddeler ordet leering i 4 hovedbetydninger (llleris, 2015, s. 19), som det oftest vil blive omtalt

eller debatteret i faglige- samt hverdagssammenhaenge:

1. |form af resultatet af leereprocesser hos det enkelte individ. Dette vaerende i form af det, den
enkelte har leert eller den gendring, der er fundet sted.

2. Via de psykiske processer i den enkelte, som fgrer til lsering. Disse kan betegnes som
lzereprocesser, der kan fare frem til @endringer, som det fremgar i den ferste betydning.

3. Her kan bade ordet leering og leereprocesser betegne de samspilsprocesser mellem individet
og dets sociale- samt materielle omverden, der enten direkte eller indirekte skaber
forudseetning for de indre leereprocesser.

4. | den sidste betydning, bruges ordene leering og laereprocesser ofte bade i dagligsproget
samt i faglige sammenhaenge sammenfaldende med ordet undervisning, ud fra den udbredte

kortslutning mellem, hvad der undervises i og hvad der leeres.

Knud llleris har udarbejdet en model i form af en laeringstrekant (se figur 3), som han beskriver som

veerende et forsgg pa at skabe et overblik samt referenceramme for de mest fundamentale forhold,
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psykologiske bearbejdelse, herunder selve den
tilegnelse, der foregar via de impulser og

pavirkninger, der er til stede via det farnaevnte

samspil. Tilegnelsen vil altid baere praeg af en Samspil

handling, kommunikation og samarbejde

blanding mellem nye impulser og forskellige
. . ) Figur 3 - Knud llleris Leeringstrekant (llleris, 2015, s. 48 —

pavirkninger, samt den foregaende laering, som Revideret Udgave)

vedkommende har tilegnet sig, hvilket resulterer i

en meget individuel form for tilegnelse hos det enkelte individ (llleris, 2015).

Tilegnelsesprocessen var det primaere fokus for laeringsforskningen indtil 1980°erne, hvorefter der

kom flere bidrag til pastanden om at lzering ogsa har en social og samspilsmaessig relation (llleris,

2015).

For Knud llleris er det dog helt afggrende, at begge processer og det indbyrdes forhold imellem dem
inddrages, for at kunne forstd en leeringssituation (llleris, 2015). Grundleeggende betegner llleris
(2015) samspillet i form af de omgivelser og det pageeldende samfund et individ er en del af,
hvorimod tilegnelsesprocessen er bestemt via biologiske faktorer hovedsageligt i vores hjerne,
hvilket er udviklet gennem flere millioner ar.

Som det ses pa figur 3 har llleris placeret samspilsprocessen nederst med en dobbeltpil farende til
og fra tilegnelsesprocessen, for at vise den indbyrdes afhaengighed, som de har til hinanden. Han
har derudover opstillet tilegnelsesprocessen som endnu en dobbeltpil, sa den besidder 2
dimensioner i form af indhold og drivkraft.

Indholdsdimensionen er placeret i figurens gverste venstre side og indebaerer det, der leeres, fx kan
dette have karakter af viden, kundskaber, feerdigheder, forstaelse, mening, holdninger, adfeerd,
kompetencer mm.

Overfor er drivkraftsdimensionen placeret, som indebaerer den psykiske energi, som er en
forudseetning for at gennemfgre en laereproces. Der kan fx veere tale om, at et individ er drevet af
lyst og egen interesse eller modsat af tvang. Denne faktor vil altid have indflydelse pa bade
leereprocessen og selve laeringsresultatet og dermed er denne motivation eller psykiske energi ikke

kun med til at saette en laereproces i gang, men ogsa en del af selve laeringen.
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Fundamentet for Knud llleris’ laeringstrekant er dermed to processer i form af tilegnelsesprocessen
0og samspilsprocessen, som sammen danner tre dimensioner hvoraf indhold og drivkraft indebaerer
det kognitive, fornuftsmaessige, motivationelle og faglelsesmaessige aspekt og den sidste dimension
samspil logisk tager plads nederst via samspilsprocessen, hvilket indebaerer handling,

kommunikation og samarbejde.

Jeg har valgt at inddrage Knud llleris (2015), da han tillaegger den sociale dimension stor betydning,
hvilket ogsa vil vise sig at have en ekstra stor betydning i dette speciale. Derudover er jeg ligeledes
tilhaenger af, at han tager hgjde for de motivationelle elementer heri, og at hans fokus pa det faglige
indhold ligeledes er en central del af hans laeringssyn. Knud llleris (2015) danner dermed en teoretisk
ramme jeg kan arbejde ud fra i dette speciale, da Knud llleris (2015) mener, at man i enhver
undervisningskontekst skal have for gje “(...) at al laering involverer disse tre dimensioner og at alle
tre dimensioner altid ma tages med i betragtning, hvis en forstaelse eller analyse af en

laeringssituation eller et leeringsforlgb skal vaere fyldestgarende” (llleris, 2015, s. 44).

4.2. Self-determination i Glued to games

For at opna indsigt i hvordan jeg kan anskue motivation i forhold til computerspil, samt hvilke
parametre der giver mening at fokusere pa i et undersggelsesdesign, har jeg valgt at inddrage
elementer fra bogen Glued to games, som er skrevet af de to psykologiprofessorer Richard M. Ryan
& Scott Righy (2011).

| denne bog beskriver forfatterne, hvordan computerspil efterhdnden har overhalet bade film og tv-
branchen i markedet inden for underholdning.

Ryan og Rigby (2011) forsgger hverken at advokere for spil som veerende kun gode eller darlige,
men forsgger at undersgge flere vinkler af computerspil. | deres undersggelser har de arbejdet med
mere end 20.000 forskellige mennesker, der benytter mange forskellige former for computerspil og
de beskriver selv, hvordan de ofte ser en sammenhaeng mellem at et computerspil har succes samt
er engagerende og sjovt, nar det tilfredsstiller 3 bestemte behov. Disse behov udger en tidligere
udarbejdet teori af Edward L. Deci og Richard M. Ryan om menneskelig motivation ved navn self-
determination theory, som omhandler at mennesket har 3 basale behov i form af kompetence,
autonomi og tilhgrsforhold (Ryan & Rigby, 2011, s. xii).

Disse tre behov har forfatterne undersggt i forhold til brugen af computerspil, hvilket danner

udgangspunkt for de efterfglgende tre afsnit.
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Ryan & Rigby (2011) beskriver, hvordan computerspil er gode til at tilfredsstille basale psykologiske
behov, men for at forstd de krzefter et computerspil besidder ma man dykke leengere ned i disse
behov for at se, hvordan der bliver skabt denne form for entusiasme.

Udviklingen af computerspil over de sidste 30 ar bekreefter at have dannet et motivationelt fokus
gennem dens levetid.

| starten var der hovedsageligt et fokus pa at tilfredsstille et behov for kompetence, men har derefter
udviklet sig til at deekke flere behov som autonomi og tilhgrsforhold. Det er netop denne udvikling,
der ved at kunne tilfredsstille flere behov har gjort, at computerspil kan engagere og virke

uimodstaelige for os (Ryan & Rigby, 2011).

4.2.1. Kompetence

Til at kortleegge vores behov for kompetence beskriver Ryan og Rigby (2011), hvordan vi generelt
bestraeber os pa at opna succes i vores tilvaerelse som mennesker. Dette kan veere i form af at
kunne lgbe laengere end vi plejer, feerdigggre arbejdsopgaver eller vinde over en ven i poker. | denne
sggen og den tilfredsstillelse det medfarer er hvad Ryan & Rigby (2011) beskriver som vores behov
for kompetence eller mestring.

Fra vi er fgdt er det naturligt for os at sage mestring bade over os selv og vores omgivelser. Dette
sker primeert via leg i starten, men bliver senere bearbejdet i form af arbejde, hobbyer og andre
aktiviteter. Dette indre behov traeder til allerede fra starten af vores liv og motiverer os til at udfordre
os selv til fx at leere at kravle, std og senere ga pa vores ben. Dette skyldes, at vi i bund og grund
oplever glaede ved at mestre nye udfordringer, som en iboende egenskab, hvilket vi besidder fra
fadslen og som fglger med os videre i voksenlivet (Ryan & Rigby, 2011).

Det er isaer de aktiviteter, som vi faler, at vi mestrer og hvori vi har kompetencer, at vi nyder og som
forbliver engagerende. For at en aktivitet skal veere seerlig tilfredsstillende bar konteksten dog veere
i form af en reel udfordring. Det er fx ikke yderligere tilfredsstillende at overvinde sine virtuelle fiender
i et computerspil, uden at de er i stand til at yde modstand. Dette medfarer ikke en fglelses af, at
man mestrer denne udfordring i forhold til, hvis man derimod var i stand til at vinde over en fiende,

der er i stand til at give spilleren en reel udfordring (Ryan & Rigby, 2011).

Behovet for kompetence ses iseer i sport, hvor sportsudgvere vil gare utrolig meget for at blive bedre
og overkomme stgrre udfordringer. Det samme ggr sig ogsa gaeldende i computerspil. Nar man i
spil bliver stillet for en udfordring, bliver man inviteret til at udfordre sig selv og til at mestre nye
kompetencer, hvilket medfgrer en tilfredsstillelse af et indre behov for kompetence, nar det lykkes

for os (Ryan & Rigby, 2011). Ligesom det forholder sig i sport, vil folk der spiller computer
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overkomme bade smerte (fx fra traette haender eller en fuld blzere) for at opna deres mal, simpelthen
kun for at fa denne felelse af mestring.
Denne hungren efter mestring var iseer geeldende i 1970’erne i form af arkadespil, som progressivt

kunne udfordre spillerne, bade store som sma.

Ryan & Rigby (2011, s. 19) opstiller derudover 3 parametre der bar indga, hvis vores behovet for
kompetence skal opfyldes bedst muligt:

1. der skal veere et mal med udfordringen

2. den pageeldende udfordring ma ikke virke uoverkommelig. Den skal udfordre os sa meget
som muligt, men stadig veere til at klare (optimal udfordring)

3. der bar veere klar feedback, som far os til at fale, at vi har laert noget af at forsgge at klare

udfordringen.

4.2.2. Autonomi

Som det var tilfaeldet med kompetence er falelsen af autonomi ogsa i stand til at motivere pa tveers
af livets domeener som fx pa arbejdspladsen samt i fritidslivet. Ryan og Rigby (2011) fik ofte
bekreeftet, at nar forsggspersoner fra deres undersggelser med computerspil fglte autonomi, sa var

de samtidig glade og mere motiverede for det pageeldende spil.

Det at kunne tage meningsfulde valg, som er i ens egen interesse og ikke er tydeligt praedefineret i
forvejen, er hovedelementet i det andet behov vi har som menneske i form af autonomi.
Ryan & Rigby (2011) tilfgjer, at dette ogsa har stor betydning for uddannelsessystemet. De uddyber,
at man som elev vil fgle sig mere engageret i leengere tid og at man leerer bedre, hvis man har en
falelse af, at man har leererens stgtte, frem for hvis man har en faglelse af at blive kontrolleret af
vedkommende Ryan & Rigby (2011).

| lgbet af vores dagligdag kan man have fglelsen af, at de mange valg, som man kunne have lyst til
at foretage sig, enten ikke er realiserbare eller simpelthen ikke er tilgeengelige, samt tit styres af
andre end én selv, hvilket vil begraense vores falelse af autonomi.

Dette er dog ikke tilfeeldet i computerspil, hvor det er spilleren, der er i centrum og computerstyrede
spilfigurer afventer tit og ofte ordre fra spilleren, som kan veelge, hvad vedkommende vil bruge sin

tid pa i den pageeldende spilverden (Ryan & Rigby, 2011). Mange computerspil er decideret designet
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til at tilbyde et landskab af muligheder, som man som spiller kan veelge ud fra. Det skal dog pointeres,
at man som spiller stadig kan veere engageret i et spil med fa valgmuligheder, hvis blot disse
valgmuligheder er i overensstemmelse med spillerens egne veerdier og interesser (Ryan & Rigby,
2011).

I computerspil er der derudover i mange tilfaeelde gjort meget ud af, at man kan opbygge sin egen
identitet fx ved, at man kan vaelge udseende og egenskaber pa sin spilfigur (avatar), hvilket
tilgodeser autonomi i form af de valg, som man kan benytte for at skabe sin egen avatar. (Ryan &
Rigby, 2011).

Muligheden for at aendre udseende var fx mulig i computerspillet, som blev anvendt i case 1 i form

af Torchlight 2, men dette var ikke muligt i case 2, hvor spillet Runerod blev anvendt.

Modsat den farste kategori kompetence, hvor det handlede om mestring og at udfordre spilleren pa
bedst mulig vis i forhold til vedkommendes evner, handler autonomi om at spilleren selv kan veelge
hvilke aktiviteter og hvilken retning, man har lyst til prave af. De fleste spil, som fokuserer pa at
tilfredsstille spillerens behov for autonomi ggr meget ud af at synliggare aktiviteter, der kunne have
interesse for spilleren. Et vigtigt element heri er ogsa, at spilleren besidder en fglelse af selv at kunne
veelge den strategi, som vedkommende har lyst til at anvende for at progrediere i spillet.

Det, at man som spiller selv kan vaelge fremgangsmaden heri har stor betydning for, om man kan fa
tilfredsstillet sit behov for autonomi, som derved er med til at engagere én i det pageeldende spil.
Ryan og Rigby (2011) beskriver i den forbindelse, hvordan tilfredsstillelse af autonomi er den

vigtigste faktor for en spillers laengerevarende engagement i et computerspil.

4.2.3. Tilhgrsforhold

Det sidste basale behov som Ryan og Rigby (2011) behandler i forhold til computerspil er
tilhgrsforhold. Ryan og Rigby (2011) stiller i den forbindelse spgrgsmalstegn ved, hvorfor man er
begyndt at bruge s& mange ressourcer pa at ggre spil sociale, men kommer samtidig med en
forklaring pa dette.

Folk der spiller computerspil har gjort det klart, at de nyder spil i hgjere grad, hvis de har mulighed
for at tilegne sig en form for tilhgrsforhold heri. Ligesom de fgrnsevnte behov i form af kompetence
og autonomi udger tilharsforhold ogsa et basalt behov, som ogsa seetter rammen for vores indre
behov og dermed ogsa danner baggrund for vores motivationelle energi.

Mennesket sgger generelt at veere i kontakt med andre og at interagere pa en meningsfuld made.
Vi har sa at sige et indre behov for at fgle, at vi herer til et sted. Der er kommet et stort fokus pa den
sociale side af computerspil, hvilket ggr at mange computerspil netop er gode til at facilitere en

folelse af tilharsforhold for den enkelte spiller pA meget kort tid. Dette kan ogsa beskrives som
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companionship, hvor man er motiveret til at deltage i aktiviteter for at fgle sig forbundet med andre
og dele erfaringer med pagaeldende deltagere.

Computerspil er som sagt gode til at facilitere en social spiloplevelse, da man hurtigt kan tilga flere
former for spilverdener og samlingssteder, hvor mange andre spillere er samlet via internettet.
Derudover er mulighederne og variationen for aktiviteterne mangfoldige, hvilket kun styrker fglelsen
af at kunne skabe meningsfulde oplevelser sammen med sine companions (medspillere).

Ryan og Rigby (2011) forklarer, hvordan denne fglelse af tilharsforhold ogsa kan finde sted via
computerstyrede spilfigurer i spillene, som, selvom de er en del af et computerspil, er i stand til at
udtrykke glaede og begejstring ved de handlinger, man har udfgrt inde i selve spillet. Dette kan
medfare en fglelse af, at man betyder noget for andre, ogsa selvom det blot er i form af en virtuel
spilfigur. Som computerspillene udvikles gradvist er man i stgrre grad i stand til at skabe spilfigurer,
der kan gengive menneskelige former for interaktion og udvise gleede, frygt mm. som dermed i starre
grad kan pavirke vores fglelse af tilhagrsforhold, selvom der er tale om figurer i et computerspil (Ryan
& Rigby, 2011).

Torchlight 2 og Runerod adskiller sig ligeledes i hver case i forhold til denne kategori, hvor man i
Torchlight 2 kan spille op til 6 spillere sammen péa hver sin computer, hvorimod man kun kan spille
som enkeltperson i Runerod. Det er dog muligt at interagere med flere computerstyrede spilfigurer i
begge spil, hvor det geelder om at hjeelpe til, enten ved fx at nedlsegge bestemte monstre eller
genopbygge et gdelagt hegn ved hjeelp af matematik.

4.3. Flow

Jeg har valgt at inddrage den ungarske professor i psykologi Mihaly Csikszentmihalyi (1990) og hans
flowteori, da jeg i forbindelse med min deltagelse som studiemedhjeelper for Saet Skolen i Spil,
observerede elever, der blev sat til at spille Torchlight 2 pa den svaereste svaerhedsgrad spillet kunne
tilbyde. Flere elever var i starten treette af, at de dgde meget i spillet og dette medfarte en
nysgerrighed om, hvorvidt den hgje sveerhedsgrad var en begreensende faktor for elevernes
motivation. Derudover ville jeg gerne undersgge, hvilken betydning niveauet af udfordringerne, bade
i spillene men ogsa i matematikopgaverne, havde for elevernes motivationen for at tilga disse i de

to kontekster.
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Figur 4 - Flow model (Andersen, 2006, s. 75)

Csikszentmihalyi (1990) har konstrueret sin teori om flow med baggrund i studier af menneskets
falelser og motivation. Frans @rsted Andersen (2006), som er Cand.paed.psyk og cand.peed.peed,
supplerer denne teori om flow og beskriver overordnet, at man opnar fglelsen af flow, nar de stillede
udfordringer passer overens med ens kompetenceniveau, som det kan ses pa denne udgave af en
model af flowbegrebet pa figur 4. Er dette ikke tilfeeldet kan man, som figuren viser, enten fale, at
aktiviteten er kedelig, hvis udfordringerne er for nemme eller angst og stress, hvis udfordringerne er
for hgje i forhold til ens feerdigheder.

Hvis de rigtige forhold er tilstede er det muligt, at vedkommende kan beveege sig over i en saerlig
behagelig fordybelsestilstand kaldet flow, hvor det pageeldende individ er sa opslugt af aktiviteten,
at tidsfornemmelsen og andre uvedkommende parametre forsvinder og i stedet erstattes af dyb
koncentration.

Tilstanden flow opfattes som menings — og nydelsesfuld, stressdeempende og leererig. For at kunne
opna denne tilstand, kraever det bade koncentration og opmaerksomhed hos det enkelte individ samt
de rigtige rammer, hvori denne tilstand kan imgdekommes (Andersen, 2006).

Dette er veerd at tage i betragtning og undersgge naermere, nar eleverne i mine cases bliver udsat
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for udfordringer i form af de matematikopgaver, der bliver preesenteret i de forskellige portalopgaver,
men ogsa nar de spiller de to computerspil Torchlight 2 og Runerod. Flow kan i den forbindelse ogsa
saettes som ramme for at se pa motivation via computerspil.

Computerspil besidder, som et af de bedste kvaliteter heri, en evne og kapacitet til at kunne motivere,
engagere og yderligere medfagre en fglelse af fordybelse hos spillerne (Felicia, 2009). Computerspil
indeholder forskellige former for stimuli ved at indeholde auditive, taktile, visuelle og intellektuelle
elementer, hvilket er med til at ggre dem underholdende, men samtidig ogsa
afhaengighedsskabende. Nar man spiller computerspil er det muligt at opna den fgromtalte tilstand
af flow. Denne tilstand kan resultere i, at vedkommende, der befinder sig heri, kan glemme sine
omgivelser og blive fuldt koncentreret og fokuseret pa den pageeldende opgave (Csikszentmihalyi,
1990). Vedkommende i flow vil, hvis i besiddelse af de rette evner, kunne keempe sig frem mod sit
mal, trods de udfordringer vedkommende bliver sat overfor.

Det er muligt at fremme eller hindre denne forggede folelse af motivation via forskellige faktorer i et
computerspil, fx har gameplayet, grafik, interface, genre samt belgnninger stor indflydelse pa dette.
En spillers made at spille et computerspil pa er derudover afheengig af vedkommendes personlighed
og gnsker for spillet. Dette medfarer, at effekten af belgnning vil veere forskellig fra person til person
(Felicia, 2009). Hos nogle vil det veere et gnske at kunne udforske spillet, hvor andre vil sgge mod
mere komplekse situationer, hvor man kan afprgve sine taktiske evner. Ligeledes vil der veere
personer, som paskgnner mere enkle former for spil, som ikke kraever lang tid at gennemfare
(Felicia, 2009).

4.4. Spil som fagligt indhold

Dette afsnit inddrages for at uddybe begrebet portalopgaver (se afsnit 2.1.3) og forholdet mellem det
matematikfaglige indhold og de spilsituationer, som naervaerende speciale blandt andet forsgger at

undersgge neermere.

Sammensaetningen af spil og indhold kan veere vanskelig at forsta, hvis man ser spildesign, som
veerende isolerede leeringsressourcer. Dette skyldes, at koblingen mellem indhold og spil
hovedsageligt afheenger af, hvordan man bruger de forskellige spil samt spildynamikker i sin
undervisning (Hanghgj & Misfeldt, 2016). Thorkild Hanghgj og Morten Misfeldt, som begge er
forskere fra Aalborg Universitet og begge har tilknytning til projekt Saet Skolen i Spil omtaler i

den forbindelse dette forhold mellem indhold og spil i en formidlende artikel omkring projektet. Her
adresserer de koblingen mellem at bruge Torchlight 2 som spil og det at overfgre indholdet fra spillet

til matematikfaglige opgaver, som portalopgaver. De beskriver, at spillet blandt andet er udvalgt for
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at kunne give eleverne en meningsfuld udfordring ved, at de skal kgbe udstyr, navigere i den store
spilverden og handtere komplekse problemer i spillet (Hanghgj & Misfeldt, 2016). Derudover skal
eleverne leere at kommunikere og koordinere indbyrdes i grupperne for at kunne klare de meget
kraevende monstre, hvilket ogsa stiller store krav til deres samarbejde. | modsaetning til spil, som
harer under kategorien edutainment, hvor der fokuseres pa at leere eleverne et praedefineret
curriculum, er Torchlight 2 valgt for, at eleverne kan bruge spillet som en meningsfuld ramme for
deres matematikfaglige udvikling. Saet Skolen i Spil har i den forbindelse udviklet forskellige faglige
regnehistorier for, at eleverne har nemmere ved at forstd matematikfaglige sammenhaenge mellem
spillet og matematikopgaver. Disse regnehistorier betegnes portalopgaver (Hanghgj & Misfeldt,
2016).

Formalet med portalopgaver er i den forbindelse ikke at udnytte computerspillet som en form for ydre
motivation til at laere fagligt dekontekstualiseret indhold, hvilket ofte er tilfeeldet i spildesigns under
kategorien edutainment. Formalet er derimod at forsgge at rekontekstualisere spillet og facilitere en
motiverende ramme for det faglige indhold og fremhaeve, hvordan de faglige elementer kan fare til
forskellige fordele i spillet. Dette forudsaetter dog at bade leerere og elever tilegner sig en
domeenespecifik forstaelse af de handlinger, der findes i spillet for at den gnskede kobling mellem
det faglige indhold og selve spillet ikke bliver for svag eller for indforstaet for eleverne (Hanghgj &
Misfeldt, 2016).

Efter at have redegjort for specialets teoretiske fundament vil fglgende afsnit omhandle specialets

analysedel.
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5. Analyse

| dette afsnit vil jeg preesentere mit analyseafsnit, hvor jeg har anvendt indholdsanalyse (se afsnit
3.4) som overordnet analyseramme for at kunne kode den indsamlede empiri i kategorier, som
tilgodeser de undersggelsesspargsmal og hypoteser, der har dannet grundlag for dette speciale.

Afsnittet vil veere inddelt i to hovedkategorier, der hver repraesenterer analyseelementer fra de to
cases. Disse hovedkategorier vil herunder indeholde selve analysen af empirien og de kodninger,
der blev dannet ved hjeelp af kodningsveerktgjet Nvivo. Dette vil blive organiseret i form af én til flere
underkategorier, som hver danner grundlag for et tema, der enten var del af de specifikke
undersggelsesspargsmal eller kan supplere undersggelsen med andre vinkler eller nye antagelser.
Dette kan bidrage til en nuanceret forstaelse af feenomenet computerspil i folkeskolen i forhold til de

to cases, som jeg har arbejdet med i dette speciale.

Hver hovedkategori vil afslutningsvis indeholde en delkonklusion, som udggr konklusionen for den
enkelte case og danner samtidig grundlag for den endelige konklusion. Som afslutning pa analysen
vil jeg sammenholde resultater fra hver case som del af min komparative tilgang til de to cases.

5.1. Case 1: Seet Skolen i Spil

Analyseelementer fra case 1 tager udgangspunkt i data fra en folkeskole i Arhus i forbindelse med,
at et spilforlab pa 6 uger fandt sted i matematikundervisningen i en 5. og 6. klasse, hvor

computerspillet Torchlight 2 (TL2) blev anvendt.

5.1.1. Portalopgaver som ramme for matematik

viden, forstielse og feerdigheder
Folgende afsnit tager udgangspunkt i gnsket om at undersgge, Indhold

hvilke elementer eleverne finder motiverende i
matematikundervisningen, hvor indholdet i matematikopgaverne 'I'llegnels
er sat i forbindelse med det pageeldende computerspil i form af
portalopgaver og undersgger i den forbindelse hypotese 1 (afsnit
1.2.1). Som beskrevet i afsnittet Leering ifglge Knud llleris (afsnit

4.1) har indholdet stor indflydelse pa den konkrete leeringssituation

og den enkelte elevs tilegnelsesprocess og omhandler her den o, 5 _ jnahoidsdimensionen i Knud llleris’

ene dimension i Knud llleris’ leeringstrekant som vist pa figur 5. Leeringstrekant
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Portalopgaverne er i denne sammenhaeng et forsgg pa at preesentere dette indhold via en
motiverende spilramme med det formal, at eleverne kan se en kobling mellem det, de leerer i

matematiktimerne og anvende det, nar de spiller Torchlight 2 (Hanghgj & Misfeldt, 2016).

5.1.1.1. Portalopgaver som meningsfuld ramme

| den konstruerede data fra Saet Skolen i Spil-projektet bliver det italesat af flere elever, at det har
veeret positivt at arbejde med portalopgaverne i matematik. Dette kan fx ses i fglgende udsagn fra
et interview, hvor en pige fra 5. klasse udtaler sig. Eftersom at jeg har valgt at anonymisere
informanterne, vil det kun veere deres forbogstav der bliver anvendt, hvoraf bogstavet | betyder

interviewer, som i alle eksempler fra de fire interviews henviser til mig:

J: og sa falte man ligesom ogsa, der var noget sjovt indblandet i matematik, og sa synes jeg,
at de der portalopgaver, de var meget sjove, fordi man ved, hvordan det er, nar man sidder
og spiller, man ved, hvordan det foregar. Ikke bare noget man skal forestille sig inden i sit
hoved, for man ved nemlig, du kan sadan, jeg ved ikke helt, hvordan man skal forklare det,
men jeg synes det var rigtig, altsa de her portalopgaver dem kunne jeg selv godt lide

(Bilag 1, s. 5)

Eleven i dette eksempel beskriver for det farste en positiv indstilling over for portalopgaver ved at
formulere dem som meget sjove. Det, at portalopgaver omhandler konkrete elementer fra det
computerspil eleverne spiller, synes i denne situation ligeledes at danne grundlag for en
meningsgivende ramme for denne elev (Hanghgj & Misfeldt, 2016), da hun beskriver det sjove i, at
man ved, hvordan det foregar, og at man ikke kun skal forestille sig noget inde i sit hoved.

Den positive tilgang til portalopgaverne er ligeledes at finde i mine observationsnoter, som pa samme
made som de udferte interviews af eleverne udger datamaterialet for dette speciale.
For at kunne skelne elementer fra interviews og observationer vil eksempler, der er brugt fra
observationsnoter veere sat i en ramme, som det kan ses senere i dette afsnit.

Folgende eksempler er taget fra en matematiktime i 6. klasse, hvor eleverne arbejder med
portalopgaver, hvor jeg (MS) veelger at spgrge to forskellige grupper om, hvordan det er at arbejde

med matematik via portalopgaver, samt om det har betydning for dem, at det handler om TL2:

MS sparger hvordan det er at lave opgaver pa denne made (i
grupper og i relation til T2) — de svarer, at det er sjovt
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MS: er det sjovere end normale opgaver? = Ja, det er det
MS: sa det betyder meget for jer, at opgaverne handler om T2? =
ja, det ggr det meget sjovere

(Bilag 5, s. 5)

MS spgrger, hvordan det er at arbejde med den slags opgaver i
forhold til traditionelle opgaver:

De svarer, at det er meget sjovere, fordi nu handler opgaverne om
noget, de synes, der er sjovt i forvejen

(Bilag 5, s. 7)

Det bliver her italesat fra begge grupper, at portalopgaverne for det farste er sjovere end de
traditionelle opgaver samt, at spilrammen via TL2 gjorde det meget sjovere at arbejde med. Dette
bliver fx begrundet i, at opgaverne nu handler om noget, som de synes er sjovt i forvejen. Man kan
i dette tilfeelde argumentere for, at disse elever enten har veeret i stand til at koble det faglige arbejde
med de spilsituationer, de selv har veeret igennem eller, at en motivationsfaktor kan findes i, at

indholdet i opgaverne er formuleret via en spilramme, hvilket maske tiltaler de pagaeldende elever.

5.1.1.1.1 Matematik pa en ny made

En anden motiverende faktor for portalopgaverne, som gik igen flere gange i kodningsarbejdet tager
udgangspunkt i portalopgavernes made at praesentere det faglige stof, som vaerende anderledes
end den made, som finder sted i elevernes almene matematikundervisning. Dette kan ses via

falgende to udtalelser:

I: fglte du, at du hellere ville lave det nu, nar det handlede om TL2 end almindelige banan og

a&ble-opgaver?

B: ja, jeg vil nok en del hellere lave de der portalopgaver, fordi det er meget det samme, man

gar igennem i den der matematikbog i lgbet af det sidste lange stykke tid

I: hvad siger du F?

F: ja, jeg kan godt lide, de skiller sig lidt ud fra andre opgaver, vi gennemgar for det meste
det samme ret tit, og det kan blive lidt kedeligt i laengden, og sa er det dejligt, at der kommer

en ny opgave ind, sddan man selv skal teenke lidt. Det er ikke sddan med, at man skal sadan

teenke sig om, hov nu skal jeg huske det, nu er det sadan, at man kommer op, 0og s& ser man

42



pa selve spillet, og s& kommer man ned, og det var en opgave. Sa den skiller sig lidt ud fra
alt det andet
(Bilag 1, s. 6)

De to ovenstaende udtalelser omhandler igen en positiv vinkel til portalopgaverne. Her er det dog
ikke en meningsfuld ramme i form af en spilramme, der er i fokus, men derimod portalopgavernes
nyhedsveerdi i forhold til de opgaver, eleverne er vant til at lave i matematiktimerne.

| det fgrste citat bliver det italesat, hvordan eleven hellere vil lave portalopgaver i stedet for at arbejde
i bogen, som er blevet brugt det sidste stykke tid.

Dette bliver bekreeftet i det efterfglgende citat, hvor denne informant beskriver, at han godt kan lide,
at de skiller sig ud fra andre opgaver, hvor det meget er det samme der arbejdes med, hvilket har
tendens til at blive kedeligt.

Et kritikpunkt af spgrgeguiden eller udfarelsen af det pageeldende interview kan i dette tilfeelde findes
i formuleringen af spgrgsmalet ved, at der benyttes betegnelsen banan og aeble-opgaver. Dette kan
umiddelbart tolkes som en negativ made at beskrive mere traditionelle opgaver, som kan lede
eleverne til at favorisere portalopgaverne i dette tilfeelde. Formuleringen banan og aeble-opgaver var
tilteenkt at give mere mening for eleverne, end hvis spgrgsmalet havde indeholdt ord som traditionel
eller almindelig matematik, som spgrgsmalet prgver at adressere over for arbejdet med
portalopgaver.

Dette fokus pa matematikopgavernes nyhedsveerdi og motiverende element ved at veere anderledes

end det eleverne plejer at lave, bliver ligeledes beskrevet i observationsnoter fra to piger i 5. klasse:

A: Synes det var sjovere at komme i skole, nar de
skulle spille, fordi nu skulle de lavet noget andet og
ikke kun det samme, som de gjorde far

(Bilag 6, s. 1)

MS sparger S om hun ved, hvad de skal spille i dette forlgb: Hun svarer, at hun ved at de
skal spille Torchlight 2, og det er hun glad for, fordi hun synes, det er sjovt

MS nar at spgrge ind til, hvad hun synes om at lave opgaver, der har forbindelse med
Torchlight 2:

Hun svarer, at hun synes, det er fedt, og det er bedre end de almindelige opgaver, de plejer
at lave

(Bilag 7, s. 1-2)
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5.1.1.2 Portalopgaver som demotiverende ramme

Modsat portalopgaver som veerende et motiverende element, kan det ud fra flere af elevernes
udtalelser anskues, hvordan portalopgaver ogsa kunne veere forvirrende og have en mere
demotiverende effekt ved at indeholde et sprog, som var sveert at forsta for nogle af eleverne. Dette
bliver fx italesat af en pige i 6. klasse i forbindelse med et spgrgsmal om, hvordan de oplevede
spilforlgbet som helhed:

E: jeg ved ikke, jeg synes ogsa nogle gange, de var lidt sveere at forstd, de der opgaver, fordi
jeg ikke fattede noget af det der sprog

I: dem der handlede om TL2?

E: jamen jeg forstod det bare ikke rigtigt, noget af det. Fordi jeg ikke forstod sproget. Fx spells
og skills og sadan, jeg var bare sadan, hvad er det?

I: s& det var ikke sa rart, at man ikke forstod selve opgaven?

E: nej
(Bilag 2, s. 5)

Eleven rammesaetter i ovenstaende citat en frustration mod portalopgaver i matematik pa grund af,
at hun ikke kan forsta det sprog, der bliver anvendt i opgaverne. Hun naevner specifikt spells og
skills, som veerende ord hun ikke forstar. Spells og skills henvender sig i dette eksempel direkte til
begreber fra TL2, hvor spells er former for angreb, som man kan benytte, og skills henviser til
konkrete feerdigheder, som man kan veelge at opgradere for at gare sin spilfigur i computerspillet
staerkere. Eleven virker i dette eksempel ikke til at vaere stadt pa disse begreber i den tid, de har
spillet TL2 eller i den snak, der har fundet sted i klassen i forbindelse med forlgbet. Hun har i den
forbindelse ikke mulighed for at kunne se en mening med opgaverne som veerende koblet direkte til
spillet og dermed finde dem motiverende, som det var tilfeeldet hos flere elever i forrige afsnit.
En forklaring kunne findes i, at eleven i dette tilfaelde ikke har meget erfaring med computerspil og
ikke er vant til begreber som skills og spells. Denne forklaring bliver dog afkreeftet af en dreng, som
har udtalt, at han spiller en del computerspil. Han italesaetter i forleengelse af ovenstaende citat

falgende angaende en matematikopgave omhandlende healpotions:

J: jeg synes ogsa der var nogle der var lidt sveere, fordi der var nogle med nogle healpotions
og sadan noget, og det var et eller andet med, at man skulle finde ud af, hvor meget man
kunne fa for 1 stk. guld eller et eller andet. Og det tog lang tid for mig,

! Eliksir i spillet som kan gendanne en vis maengde af spillerens livspoint
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I: tog det lang tid sadan at forsta opgaven, eller forsta hvad det sddan handlede om?
J: s&dan forsta, lidt begge dele

I: altsd bade hvordan man overhovedet skulle regne det ud, men ogsa hvad det egentlig
handlede om konkret?

J:ja
I ja, var der andre, der havde det sadan?
E: ja

(Bilag 2, s. 6-7)

Ovenstaende citat bidrager til at adressere portalopgaver som en svaer ramme at arbejde ud fra i
dette tilfaelde, da eleven ikke vidste, hvad opgavens indhold omhandlede. Dette gjorde det sveert for
ham at udfgre opgaven trods det, at han maske var mere vant til det sprog, der blev benyttet i
opgaven, som pigen fra tidligere citat havde sveert ved. Endnu en pige beskriver i forleengelse af de
to forhenveerende citater, hvordan hun ligeledes fandt portalopgaverne sveere ved at indeholde
begreber, som hun ikke forstod:

A: ogsa fordi, altsa ligesom E sagde, det var nogle af de der ting der, potions og sadan,
maske ikke lige potions

I: der var nogle begreber, der var sveere?

A: ja, det gjorde det bare lidt sveerere oveni, hvis man i forvejen havde det sveert, sa blev det
sadan mere sveert

E: jeg synes det samme som A
(Bilag 2, s. 35)

Eftersom, at det bliver beskrevet af flere elever, at portalopgaverne var sveere, da de indeholder
sveere begreber, og at de ikke forstar opgavernes indhold, kan det tyde pa, at der i introduktionen til
selve forlgbet, og i de samtaler, der har veeret om spillet og opgaverne, har veeret for lidt fokus pa at
tilleegge eleverne et sprog og begrebsliggare de elementer, som opgaverne vedrgrer. Dette saetter
i den forbindelse et fokus pa leererrollen og vedkommendes evne til at konkretisere selve konteksten,

som spilrammen danner grundlag for. For at eleverne kan se en mening mellem det faglige indhold
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og deres spilsituationer, som flere elever var i stand til i denne case, virker det til at veere ngdvendigt
at bruge tid pa at skabe et feelles sprog samt definere domaenespecifikke begreber, som bliver brugt
i portalopgaverne (Hanghgj & Misfeldt, 2016).

motivation, falelser og vilie

5.1.2. Self-determination i Torchlight 2 .

Folgende afsnit tager udgangspunkt i gnsket om at Derkraft
undersgge, hvilke elementer eleverne i denne case finder
motiverende ved Torchlight 2 med udgangspunkt i Ryan - ESDI'DCES
og Righbys (2011) teori om self-determination og
undersgger dermed hypotese 2. Derudover tager afsnittet
udgangspunkt i at undersgge de drivkraftsmaessige

aspekter ud fra Leering ifglge Knud llleris (afsnit 4.1) i form

af drivkraft, der i denne forbindelse udggr den anden

Figur 6 - Drivkraftsdimensionen i Knud Illeris’
dimension som vist pa figur 6, som sammen med Leeringstrekant

indholdsdimension udger tilegnelsesprocessen.

5.1.2.1. Elevernes behov for kompetence

Som beskrevet i teoriafsnittet (4.2) om self-determination findes et motiverende element i
computerspil i at opfylde behovet for mestring, som hgrer under det overordnede behov for
kompetence (Ryan & Rigby, 2011), hvilket blev beskrevet i den konstruerede datamaengde i flere

varianter.

5.1.2.1.1. Behov for at udvikle sig

Ud fra den konstruerede datamaengde er det begreenset, hvor ofte et behov for at mestre
udfordringerne i TL2 bliver italesat af eleverne. Det bliver dog i enkelte tilfeelde italesat, hvordan det

at udvikle sig har betydning for to drenge fra 5. klasse, som kan ses via fglgende citater:

I: hvad med dig B, hvad synes du om TL2?
B: jeg synes TL2 var og er et rigtigt sjovt spil, fordi det sddan er meget eventyrrelateret og
egentlig bare kommer igennem nogle ting ogsa kan meerke at du er kommet videre fra det

her og nu kommer der noget nyt, som ogsa er spaendende

I: man faler maske at man udvikler sig i lgbet af det her?
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B: ja
I: har det betydning for dig, at der er noget man skal blive bedre til?

B: ja
(Bilag 1, s. 12-13)

I: hvad med dig F? nogle motiverende eller ikke motiverende elementer i TL2?

F: jeg synes det var meget fedt det der med at der var hele tiden nye monstre og i hgjere
Ivi'er og sé blev det ogsé svaert, hvis man skulle blive bedre sé skulle man ikke kun kigge pa
hvad de skadet, man skulle ogsa se pa ligesom, kan den 10 % mindre speed eller havde den
et hgijt crit. og sadan noget

(Bilag 1, s. 16)

Ud over at veere motiveret pa grund af at TL2 er relateret til en eventyrverden bliver det bade
beskrevet, hvordan eleverne i dette eksempel tilleegger det veerdi, at man kommer igennem nye ting
og udvikler sig, som dermed udg@r et motiverende element i TL2.

Ligeledes beretter en dreng, “at det var fedt”, at monstrene blev sveerere jo leengere man kom i
spillet, samt at man var ngdt til at overveje, hvilke vdben man ville benytte. Eleven beskriver i den
forbindelse, hvordan man som spiller er ngdt til at overveje forskellige vaben, og hvordan det ikke
kun er fordelagtigt at se pa, hvor meget det vaben man bruger i kamp er i stand til at skade. Det skal
ogsa veere i stand til at kunne ggre dette mange gange (speed) og med chance for skade ekstra
(crit).

5.1.2.1.2. Glade for at keempe mod bosser

Behovet for at mestre nye udfordringer kan, udover det at udvikle sig som spiller, som de foregadende
citater belyser, findes i flere udtalelser fra eleverne, hvor de beskriver en begejstring for at keempe
mod bosser TL2:

A: lige her til sidst der gad jeg ikke lige saddan helt, fordi jeg vidste hvad jeg skulle og sadan,
men det var fordi vi var heller ikke kommet til nogen boss vi spillede bare. Hvis vi var ved en
boss ville jeg nok spgrge mere om vi ikke kunne komme derop (computerlokalet), fordi det
vil jeg selvfalgelig gerne vinde over

(Bilag 1, s. 37)

I: du siger det bliver sddan sveerere og sveerere ik, det var godt synes du?

F: ja sddan bosserne blev svaerere og der var flere bosser i det hele taget
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A:ja
I: synes i ogsa at det var fedt at det blev sddan sveerere og sveerere?
A ja
J:ja

(Bilag 1, s. 48)

Et motiverende element synes at foreligge i at kunne keempe mod en boss, som i computerspil er
en sveer modstander, som ofte kraever en ekstra indsats fra spilleren for at overkomme og som ofte
afgiver store belgnninger, hvis dette lykkes. Dette var ogsa gaeldende i en observation fra en

spilsession, som kan illustreres via fglgende eksempel:

De virker mere motiveret efter de slar en boss, dog forlader
flere deres computer for at se hvordan det gar hos andre
grupper (vil maske se hvor langt de andre er naet i forhold til
dem selv?)

(Bilag 8, s. 4)

Et motiverende element kan her argumenteres for at veere tilstede i, at eleverne har mulighed for at
teste deres evner over for en boss. Dette kan bade danne ramme for, at den enkelte spiller kan teste,
hvor staerk vedkommende er blevet, samt hvor god selve gruppen er blevet til at samarbejde og pa
den made vise, at man har mestret spillet i sddan en grad, at man kan klare de udfordringer, der

bliver stillet.

| forleengelse heraf tyder det p3, at eleverne finder det motiverende, at udfordringerne i spillet stiger
i sveerhedsgrad. Et element der hgrer under kategorien kompetence findes netop i begrebet optimal
udfordring, som omhandler behovet for, at de udfordringer vi mgder er tilpasset vores evner til at
overkomme disse for, at vi kan siges at vaere motiveret for det pageeldende computerspil (Ryan &
Rigby, 2011).

Da jeg har valgt at ga mere i dybden med teorien omkring flow af Chickzentmihaly (1990) for bade
at kunne undersgge betydningen af sveerhedsgraden i selve computerspillet, samt svaerhedsgraden
i de pageeldende matematikopgaver vil elementer heraf veere at finde i det senere (afsnit 5.1.3) ved

navn Flow.
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5.1.2.2. Elevernes behov for autonomi

Ifglge teorien om self-determination af Ryan og Rigby (2011) udggr behovet for autonomi den mest
essentielle kategori for at motivere spillere i et computerspil. Det at kunne tage meningsfulde valg,
som er i ens egen interesse og ikke bestemt fra anden side beskrives som den vigtigste faktor for,
at en spiller vil veere engageret i spillet og vaere motiveret for at vende tilbage til dette efterfglgende
(Ryan & Rigby, 2011).

Behovet for autonomi ved selv at kunne tage valg i spillet optreeder flere gange i den konstruerede
datamaengde, som i fglgende citat, hvor en pige fra 5. klasse svarer pa et spgrgsmal om, hvorvidt
det havde betydning, at man selv kunne styre sin spilfigur i Torchlight 2:

A: jeg synes det var sjovt fordi man selv kunne styre det, man kunne selv sddan bestemme
hvor man gik hen og hvad man lige lavede, sadan at nu kan du ikke, nu skal du ga derhen,
sa kunne man lige selv bestemme hvis man ville et andet sted hen

I: ja og det betad noget for dig?

A:ja
(Bilag 1, s. 18)

Pigen beskriver i ovenstaende eksempel en begejstring for, at hun selv kunne styre, hvor hun ville
ga hen, og hvad hun ville lave samt, at dette ikke er forudbestemt af andre end hendes eget gnske.
Dette kan kobles til et behov autonomi, som ifglge Ryan og Rigby (2011) er det centrale element i
computerspil for, at dette kan tolkes som motiverende for den enkelte spiller.

Betydningen af selv at kunne styre sin figur i computerspillet Torchlight 2 beskrives ligeledes af

elever fra 6. klasse, hvilket kan ses i fglgende citat:

I: ja, hvis vi lige skal tilbage til, hvad betyder det for jer at det er jer der styrer den her figur
fuldsteendig?

A: det er godt

J: det betyder meget
I: det betyder meget?
J:ja

E: ja det synes jeg ogsa
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J: fordi sa bliver man ikke sur pa den og sa sletter man ikke spillet
(Bilag 2, s. 20)

Ovenstaende udtalelser bekrzefter i denne forbindelse forrige udtalelse om veerdien i selv at have
kontrol over sin spilfigur i Torchlight 2, som veerende et vigtigt element. Flere af eleverne udtaler, at
det har stor betydning for dem, hvoraf én af eleverne direkte udtaler, at det kan veere med til, at hun
ikke bliver sur pa selve spillet og havde lyst til at slette det fra computeren. Behovet for autonomi er
her ogsa en veesentlig faktor for, at eleverne i dette eksempel virker til at vaere motiveret for at spille.

Et yderligere motiverende aspekt som udspringer af behovet for autonomi findes ifalge Ryan og
Rigby (2011) i, at der i nogle computerspil er tilfgjet muligheden for, at den enkelte spiller kan veelge,
hvordan ens spilfigur skal se ud. Denne mulighed er fx tilfgjet spillet TL2, hvor man har mulighed for
at veelge en spilfigur ud af fire mulige, samt har man flere valgmuligheder for at veelge, hvilket
udseende denne figur skal have. Man kan saledes vaelge mellem forskellige former for ansigtstraek,
frisurer og harfarver.

Ud fra den konstruerede datamaengde blev dette ligeledes en tydeligt motiverende faktor, da flere af
informanterne beskriver en begejstring mod muligheden for selv at kunne vaelge udseendet pa

spilfiguren, som det fremgar via falgende eksempel hos fire elever fra en 6. klasse:

I: Men sadan generelt sa betyder det maske meget det med, at man kan bestemme sa meget

selv over ens figur?

ja siger de i kor

I: hvad med i forhold til det med at man kan bestemme udseende af ens spilfigur?

C: det er meget sjovt

J: det var meget sjovt

A: det kan jeg ogsa lide

E:ja
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I: det var meget sjovt?

ja siger de i kor
(Bilag 2, s. 21-22)

Denne samtale foregar i forleengelse af det tidligere citat, hvor eleverne beskrev en begejstring for
selv at kunne styre spilfiguren inde i spillet. | ovenstaende eksempel bliver det yderligere beskrevet,
at udseendet af spilfiguren og muligheden for selv at kunne veelge og bestemme dette har en stor
betydning for deres spiloplevelse i denne gruppe. Dette bekreefter elementer af teorien omkring
behovet for autonomi i computerspil og samme manster gar sig ogsa geeldende i en observation i 5.

klasse, som er taget i forbindelse med klassens fgrste mgde med Torchlight 2:

Bruger god tid pa at lave deres karakter (udseende
vigtig!) samt deres dyrs navn

Problemer med F’s drev (Tore klarer det)

Stor gleede og entusiasme

De andre hjeelper K med at lave sin karakter eftersom
han kom i gang efter dem

(Bilag 9, s. 2-3)

De fremhaevede noter i ovenstaende eksempel viser, hvordan flere elever finder det vigtigt at have
indflydelse pa selve udseendet af den avatar, der vaelges i spillet. Eksemplet viser yderligere, at
eleverne har lyst til at hjeelpe andre med at finde et udseende til deres figur, hvilket yderligere

placerer udseendet som et vigtigt element for spillernes motivation.
| Torchlight 2 er det ogsa muligt at veelge et dyr, som skal hjeelpe med at keempe sammen med
spilfiguren inde i selve spillet. Dette viste sig ogsa at have betydning for flere elever, som det fx kan

udledes fra falgende udtalelser fra en pige og en dreng fra 5. klasse:

I: men var det fedt at man kunne veelge imellem nogle forskellige, at man ikke bare, du far

den her kat eller?

J: ja det var fedt
(Bilag 1, s. 19)

I: hvad med dig B?
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B: ja jeg synes det var meget fedt det der med, at man kunne pa en eller anden made kunne
gere sin person eller karakter personlig og det samme med ens dyr. Jeg havde ogsa lidt
sveert ved at veelge hvilket dyr jeg skulle have, om jeg skulle have en lille odder eller om jeg
skulle have en kat der hed Garfield

(Bilag 1, s. 19)

Som det var tilfeeldet tidligere i neerveerende analyse bgr det her ligeledes kritiseres, hvordan
formuleringen af spargsmalet bliver leveret i interviewet i ovenstdende eksempel. Der bliver spurgt
ind til om det var fedt at have nogle forskellige dyr at veelge imellem sat overfor det, at de ellers bare
ville f& en kat. Kontrasten mellem selv at veelge et dyr, som fx i TL2 kan vaere en panter, panda, ulv
mm. bliver i dette spgrgsmal stor, hvilket kan medvirke til, at eleverne udtrykker begejstring for
muligheden, i at de kunne veelge et andet dyr end blot at fa tildelt en kat.

Dette kan yderligere papeges, som veerende et eksempel pa en situation, hvor min teoriladethed (se
afsnit 3.1.1) kommer til udtryk, da spgrgsmalet kan afspejle min egen subjektive holdning til det at
kunne veelge sit eget dyr som veerende en vigtig del af spillet.

Jeg vil dog advokere for, at de efterfglgende besvarelser stadig har veerdi, da en dreng fra 5. klasse
i ovenstaende citat uddyber, hvordan det at han selv far lov at veelge sit dyr er med til at gere hans
karakter mere personlig, hvilket igen bekraefter autonomi, som et vigtigt element for elevernes

motivation i computerspil i denne case.

5.1.2.3. Elevernes behov for tilhgrsforhold som primaer faktor

Teorien om self-determination indeholder en sidste kategori, som tidligere beskrevet (afsnit 4.2.3) i
form af begrebet tilhgrsforhold som pa lige fod med kompetence og autonomi udger et basalt behov
for at skabe motivation i et computerspil. Kategorien tilhgrsforhold omhandler i denne sammenhaeng
den enkelte spillers behov for at kunne interagere socialt med andre spillere pa en meningsfuld
made, samt opfylde et behov for at kunne fgle, at vedkommende har betydning for andre spillere

samt computerstyrede spilfigurer.

Denne kategori danner samtidig grundlag for at undersgge, hvilken betydning det sociale aspekt har
pa en laeringssituation, som i Leering ifalge Knud llleris (afsnit 4.1) behandler begrebet samspil, som
vist pa figur 7. Samspil omhandler i denne sammenhaeng de fysiske og sociale rammer, der er til

stede i den pageeldende leeringssituation, som sammen med drivkraft- og indholdsdimensionen
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danner en trekant og hermed danner de parametre som
ifolge Knud llleris (2015) altid er til stede i en

leeringssituation.

5.1.2.3.1. Behov for at arbejde sammen med andre
Behovet for tilhgrsforhold var tydeligt en vaesentlig faktor
for de fleste elever i denne case. | selve

kodningsarbejdet, samt allerede i de udferte interviews

og observationer tegnede der sig hurtigt et mgnster af, at

det var vigtigt for mange elever at kunne spille sammen SamSpI|
med andre og samarbejde. Begrebet tilhgrsforhold handling, kommunikation og samarbejde
resulterede yderligere i flest referencer fra bade Figur 7 - Samspilsdimensionen i Knud llleris’ Laeringstrekant

interviews og observationsnoter for de to klasser i

denne case. Dette er yderst interessant eftersom, der ifglge Ryan og Rigbys (2011) teori om self-
determination burde vaere sterst fokus pa motivation via autonomi i computerspil.

Seet Skolen i Spil havde fra start et stort fokus pa samarbejde, hvilket synes at tiltale stgrstedelen af
elevgrupperne i de to forskellige klasser i denne case.

Den positive indstilling til at skulle samarbejde star tydeligt frem i falgende eksempel fra 6. klasse:

I: hvor meget betyder det for jer, det der med at, det kommer jeg ind pa senere, det her med

samarbejde, hvor meget betyder det for jer?

J: jeg synes det var dejligt, fordi nogle gange sa sidder man bare og man er den eneste der

laver noget i hele gruppen, sa det kan godt veere hardt,

A: ja det er rigtigt

J: ja, sa hvis man godt kan finde ud af at arbejde sammen i en gruppe sa bliver det meget
bedre

E: ja

E: det var ogsa det, at nar man sa skulle klare banerne sa blev alle ligesom ngdt til at gare

noget for det, sa det kunne lykkes, sa var det ikke bare 1 der kunne sidde og lave det hele
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C: ja man kunne ikke bare ga 1 ind og angribe

I: var det fedt at man blev ngdt til at samarbejde?

E: ja det synes jeg
(Bilag 2, s. 14-15)

Elevgruppen udviser i ovenstaende eksempel en klar begejstring for at skulle samarbejde i en
gruppe for at kunne lgse de stillede opgaver. En af eleverne udtaler fx, at dette isaer er fordelagtigt,
hvis alle er i stand til at samarbejde, sa det undgas, at der blot er en enkelt elev i gruppen der
arbejder hardt, og at arbejdet i det hele taget bliver lettere, hvis man kan samarbejde i gruppen.
Dette bliver yderligere koblet til deres oplevelse i TL2, hvor en elev beskriver, at det ikke var muligt
at angribe sine fijender alene og at det var fedt, at man var ngdsaget til at skulle samarbejde. Dette

bliver yderligere pointeret fra en pige i 6. klasse og en dreng i 5. klasse:

J: jeg har ogsa det samme, altsa hvis man taenker pa generelt, hvordan spillet var at spille.
Men det gode ved det var at man er ngdt til at veere mange om det, sa vi bliver ngdt til at
arbejde sammen. Pa den made var det jo godt, men pa den made, i starten var det ogsa
rigtig godt fordi der var det sjovt, lige nar man kom i gang

(Bilag 2, s. 16)

I: hvad med dig F?
F: jeg havde heller ikke noget imod det
I: det var okay? ville du hellere spille det alene eller sammen med andre?
F: nok helst sammen, fordi sa er det lettere, s kan det veere at man samarbejder mere, sa
er det nemmere at komme igennem ting
(Bilag 1, s. 34)
Lignende udtalelser gar igen mange gange i den konstruerede datamaengde, hvilket advokerer for,

at kategorien tilhgrsforhold har en ekstra vigtig betydning for eleverne i denne case. Det at flere

elever, desuden pa tveers af klasser, udviser samme begejstring for at arbejde sammen, bade i
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forhold til det faglige arbejde men ogsa i konkrete spilsituationer, kan veere med til at klargare,
hvorledes hypotese 2 (afsnit 1.2.1) vedrgrende self-determination i denne case bgar nuanceres. Ryan
og Rigby (2011) har, som f@r neevnt, placeret behovet for autonomi hgjere end behovet for
tilhgrsforhold, hvilket ikke synes at veere i overensstemmelse med resultaterne i denne case.
Som fer beskrevet var der fra projektets side et stort fokus pa samarbejde, hvilket kan have
indflydelse pa elevernes udtalelser, da samarbejde tit blev draftet i diverse diskussioner og sat som
fagligt mal for elevernes arbejde i spilforlgbet.

5.1.2.3.2. Motiveret for multiplayer

B: nar du spiller pa computer, sa bliver du meget hurtigt meget glad for det der hedder
multiplayer
(Bilag 1, s. 30)

Ligesom ovenstaende eksempel blev det yderligere beskrevet af flere elever, at det havde stor
betydning for dem, at de havde muligheden for at spille med andre. Dette henviser ikke ngdvendigvis
til en begejstring for at samarbejde, men mere til en fglelse af at kunne interagere med andre pa en
meningsfuld made, som kan kobles direkte til behovet for tilhgrsforhold. Begejstringen for at spille

sammen beskrives herunder af tre forskellige informanter fra bade 5. og 6. klasse:

I: sa hvis du lige skal beskrive TL2, hvad der var motiverende for TL, med et ord, var det fedt

at spille sammen med nogle eller smadre monstre eller?

A: ja jeg synes det var fedt at spille sammen med andre

I: ja, det betad meget?

A: ja, sa er man ikke sadan alene
(Bilag 1, s. 15)

E: jeg synes bare, jeg teenker ogsa at jeg ville blive meget hurtigere treet af det, hvis vi skulle

spille det alene, fordi det jo bare i det hele taget sjovere at spille sammen
(Bilag 2, s. 32)
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I: J spgrgsmalet er generelt hvordan det er at man skal spille sammen med andre?

J: ja ja, det er okay,

I: havde det betydet noget hvis du skulle spille alene?

J: sa ville jeg nok ikke have kabt spillet
(Bilag 1, s. 33)

Ovenstaende eksempler viser tydeligt, hvordan det sociale aspekt i Torchlight 2 i hgj grad tiltaler
eleverne i denne case. Det bliver fx beskrevet, at det havde stor betydning, at man ikke var alene i
spillet og én af eleverne papeger, at hun ville vaere blevet meget hurtigere treet af spillet, hvis hun
skulle have spillet det alene, da hun mener, det i det hele taget bare er sjovere at spille sammen
med andre. | sidste eksempel medfgrte det sociale aspekt i spillet endda, at eleven gik hjem og
kabte spillet, hvilket hun udtaler ikke var sket, hvis spillet ikke havde en indbygget
multiplayerfunktion.

En central del af begrebet tilhgrsforhold omhandler, at man som spiller betyder noget for andre,
hvilket er et motiverende element i teorien om self-determination (Ryan & Rigby, 2011). Dette blev

beskrevet af en pige fra 6. klasse samt beskrevet i en observation af en dreng i 5. klasse:

I: Det naeste det kommer til at handle lidt om samarbejde, det har vi snakket om nogle gange.

Hvis vi lige snakker om, hvad betad det for jer at man skulle spille sammen med 2-3 andre?
A: det bare sadan sjovere, jeg kan huske engang, hvor jeg ikke var blevet feerdig med en
matematikopgave og sa de andre fra min gruppe de var blevet feerdig og sa kom de over til
mig og sa sagde de at de har brug for mig, fordi de simpelthen ikke kunne uden min karakter
0g mig

I: hvad betad det for dig?

A: man blev sa glad, jeg var bare sddan: nu skal jeg fisme vaere feerdig med den her opgave
(Bilag 2, s. 32)
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Snakker sammen med gruppen bag ham der
gerne vil have lidt hjaelp, han gar over og
hjeelper og virker til at veere glad for at kunne
hjeelpe (han smiler da han gar tilbage til sin
egen pc)

(Bilag 10, s. 4)

5.1.3. Flow

Falgende afsnit tager udgangspunkt i at undersgge betydningen af sveerhedsgraden i Torchlight 2
med udgangspunkt i Mihaly Chiksentmihalys (1990) teori om flow samt at undersgge betydningen
af niveauet i de faglige matematikopgaver som var tilknyttet spilforlgbet.

Afsnittet behandler i den forbindelse en antagelse om, at den hgje sveerhedsgrad i computerspillet,
som eleverne spillede med, ville have stor betydning for eleverne, som det fremgar i hypotese 3
(afsnit 1.2.1).

5.1.3.1. Sveerhedsgradens betydning i Torchlight 2

Selve antagelsen om at svaerhedsgraden ville have stor betydning for eleverne pa grund af den hgje
sveerhedsgrad bunder i en subjektiv holdning og dermed en form for teoriladethed fra min side.
Darlige erfaringer fra tidligere spil, hvor sveerhedsgraden var meget hgj medfgrte et kritisk blik mod
valget af den hgje sveerhedsgrad fra projektets side, som begrundede dette valg med, at den hgje
sveerhedsgrad ville facilitere mere samarbejde, hvilket var et af de overordnede mal for selve

spilforlgbet.

For at kunne undersgge hvilken betydning den hgje sveerhedsgrad havde for eleverne blev dette
emne en del af de spgrgeguides, der blev anvendt til at interviewe informanterne fra 5. og 6. klasse.
Ud fra den konstruerede data fra eleverne i case 1 blev det dog hurtigt tydeligt, at eleverne ikke delte
den samme kritiske antagelse overfor den hgje sveerhedsgrad i TL2. Dette italesaettes blandt andet
af en pige fra 5. klasse i en samtale, hvor der bliver spurgt ind til, om eleverne fglte, at det havde

veeret nemt eller sveert at spille TL2:

I: synes du det har veeret nemt eller sveert?
J: altsa nar vi spiller TL2 eller?

I: bade nér, ja hvis vi starter med at snakke om TL?
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J: altsa jeg var ikke vant til at spille computer, jeg sad mere med min iPad og sadan sa jeg
vil sige at det var lidt sveert i starten, men til sidst blev det lidt nemmere

I: hvordan faglte du da det var sveert i starten? teenkte du at det er ikke saerlig sjovt det her?

J: nej, sa synes jeg bare at der var noget udfordring i det, det var sjovt. Nar det bliver for
nemt s& er det bare ikke saddan sjovt leengere
(Bilag 1, s. 37)

Pigen i ovenstaende eksempel beskriver i farste omgang, at hun ikke var vant til at spille computer,
hvilket umiddelbart kunne medvirke til, at den hgje sveerhedsgrad i TL2 kunne blive en for stor
udfordring for denne uerfarne pige. Hun beskriver efterfglgende, at det ogsa var sveert for hende i
starten, men at hun til sidst fglte, at det blev nemmere. Der bliver ikke spurgt ind til, hvad det konkret
var der gjorde det nemmere, men eftersom at hun starter med at udtale, at hun ikke var vant til at
spille computer og at det efterhanden blev nemmere for hende kan man plaedere for, at hun beskriver
hvordan hun selv er blevet bedre til spillet.

Man kan yderligere koble ovenstaende til Mihaly Chiksentmihalys (1990) teori omkring flow, da den
hgje sveerhedsgrad i dette tilfeelde sandsynligvis ikke har medfart, at hun har veeret i flowzonen, hvor
sveerhedsgraden passer til de kompetencer, hun besidder. Denne pige udviser dog til sidst en
begejstring for udfordring er sjovt for hende, samt mener hun ikke, at spillet er spaendende, hvis det
bliver for nemt.

Man kan i denne henseende argumentere for, at eftersom hun mener, at det er sjovt at blive
udfordret, er hendes falelse af flow ikke ngdvendigvis i form af en zone, hvor hendes evner praecis
matcher de udfordringer hun bliver stillet. Niveauet lader til gerne, at ma veere hgjere end det niveau
hun selv befinder sig pa, for at hun virker til at vaere motiveret for det. Det at pigen gerne vil udfordres

kan yderligere kobles til behovet for kompetence.

Denne indstilling til udfordringer synes ligeledes at findes hos en dreng fra denne piges spilgruppe
som beskriver en begejstring for at kunne udfordre de mange bosser, der er i spillet, hvilket ogsa var

genstand for omtale tidligere i denne analyse (se afsnit 5.1.2.1.2):

I: du siger det bliver sddan sveerere og svaerere ik, det var godt synes du?
F: ja sddan bosserne blev svaerere og der var flere bosser i det hele taget
A:ja

I: synes i ogsa at det var fedt at det blev sadan sveerere og sveerere?
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A:ja

J: ja

(Bilag 1, s. 48)
Der synes at veere et klart mgnster i den konstruerede data, hvor de fleste af eleverne fra denne
case beskriver, at de finder det speendende og sjovt, at spillet var i stand til at udfordre dem med det

hgje niveau, fx ndr modstanderen var i form af en boss, hvor det kraevede en ekstra indsats fra

spillernes side.

Min antagelse om at den hgje sveerhedsgrad ville veere en begreensende faktor for elevernes
motivation for at spille TL2 i denne case kan i denne forbindelse betegnes som afkreeftet. Dette
styrkes yderligere af fire informanter fra 6. klasse, som beskriver, at det var en fed folelse at klare
spillet pa elite, og at det ville veere kedeligt, hvis svaerhedsgraden blev sat ned:

I: var det en falelse man kunne fa efter man havde taevet nogle pa elite, at det var virkelig
fedt?

A ja
J:ja

E: ja, jeg teenker ogsd, hvis vi havde spillet lige da vi havde skiftet ned, sa ville det blive
kedeligt

I: har i det alle sammen det sadan, at det ma gerne veere lidt udfordrende det her?
ja siger de i kor
I: fordi ellers sa er der maske ikke rigtig noget ved det?

E: nej
(Bilag 2, s. 36-37)

5.1.3.2. Sveerhedsgradens betydning i matematikopgaverne
Sveerhedsgradens betydning blev ligeledes undersggt med de faglige matematikopgaver som fokus.
Det blev i den forbindelse ofte beskrevet, at de faglige opgaver som var en del af spilforlgbet var for

sveere. Dette var iseer tilfeeldet hos eleverne fra 6. klasse som kan illustreres via fglgende udsagn:
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A: ja, jeg startede ogsd med at veere pa elite, men jeg gik ned til veteran fordi jeg synes
faktisk at opgaverne var vildt sveere
(Bilag 2, s. 7)

I: hvad fglte du da det var for sveert?

A: det ved jeg ikke

I: fik det dig til at teenke, det gider jeg ikke det her?

A: ja det gjorde det
(Bilag 2, s. 37)

E: jeg tror pa en made, at jeg sjuskede lidt mere fordi opgaverne, jeg synes nogle gange de
var sadan lidt for sveere, sa nogle gange pa en made sa skulle jeg bare have dem overstaet
eller hvad man skal sige. Sa var jeg ikke helt sa grundig som jeg plejede at veere

(Bilag 2, s. 7)

Det er tydeligt i ovenstaende eksempler fra to piger i 6. klasse, hvordan den hgje svaerhedsgrad i
matematikopgaverne blev en begraensende faktor for deres motivation for at tilga det faglige arbejde.
| det farste tilfaelde resulterede dette i, at pigen valgte at ga et niveau ned, fordi hun syntes, at
opgaverne var for sveere for hende. | eksempel nummer to beskriver pigen, at sveerhedsgraden
gjorde, at hun begyndte at sjuske for at komme igennem dem, selvom hun plejer at arbejde grundigt
med matematikopgaverne. Det var ligeledes denne pige, som havde sveert ved at forsta det sprog,
der blev brugt i opgaven, hvilket logisk vil fare til en fglelse af at opgaverne var sveere for hende.
Disse udtalelser peger tydeligt pa to situationer, hvor der ikke er tale om at eleverne er udfordret pa
et niveau, der passer til deres evner, og elever kan dermed ikke siges at vaere i flow i de pageeldende

situationer.
Som kontrast til eksemplerne fra 6. klasse, hvor de faglige opgaver var for sveere for flere af eleverne,
var det modsatte tilfeeldet for tre af eleverne i 5. klasse. Her var der en klar tendens til, at de faglige

opgaver var for nemme for eleverne, hvilket kan tydeligggeres via fglgende eksempler:

I: ja om det var svaert i computerspillet men ogsa i selve de matematikopgaver i har haft, hvis

vi teenker pa det hele har det veeret, har i fglt at det har veeret let eller sveert eller en
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mellemting?

A: jeg synes det har veeret... det matte gerne veere lidt sveere, jeg synes det var lidt for let
(Bilag 1, s. 36)

B: jeg var ret hurtig til at forstd opgaverne, derefter vil jeg ikke sige at det var specielt sveert,
sa sad jeg bare sadan lidt, ja vi er 5 minutter inde i matematiktimen, jeg gar bare rundt og
hjeelper folk

F: der er jeg maske sadan 15 min inde i matematiktimen, fordi jeg skal sadan lige veere lidt

mere sikker

B: jeg gik ret hurtigt
(Bilag 1, s. 39)

Ovenstaende citater beretter, som det ogsa var tilfaeldet i forrige eksempler, om situationer, hvor det
faglige arbejde ikke udfordrer elevernes evner i forhold til hvad de er i stand til, hvilket medfgrer, at
de heller ikke befinder sig i flowzonen, hvor man vil veere mere motiveret og engageret for den

pageeldende aktivitet end i situationer, hvor man ikke befinder sig i flow (Chiksentmihaly, 1990).

Det var for begge klasser muligt at skifte til et lavere eller hgjere niveau i lgbet af forlgbet af projektet,
hvilket viser et gnske om at kunne facilitere en dynamisk ramme for at tilga de faglige opgaver fra
projektets samt lzerernes side. Dette stiller ogsa krav til, at eleverne selv er i stand til at vurdere om
det niveau, som de er blevet tildelt er det optimale for dem, hvilket kan veere sveert for den enkelte
elev. Det at kunne differentiere det faglige indhold i forhold til eleverne kan i den forbindelse anses
at veere en del af jobbet som leerer. Man kan dog argumentere for, at det faglige indhold i denne
case skiller sig ud fra en mere formel tilgang til matematik, da den overordnede ramme for det faglige
indhold er sat i en spilramme. Dette indebeerer en masse nye faktorer og metoder, der skal
tilrettelaegges pa en effektiv made, hvilket er nyt for de fleste leerere generelt, som det ogsa var for

de leerere, der deltog i denne case.
Afslutningsvis for denne kategori bringer en pige fra 5. klasse et spaendende aspekt frem i forhold til

den made de faglige opgaver var inddelt i sveerhedsgrader, som derefter blev fordelt pa eleverne ud

fra leererens vurdering af deres faglige stasted. | dette eksempel bliver det beskrevet, hvordan det
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at have et niveau, der er tilpasset én selv har stor veerdi, da det kan medfare en falelse af, at man

er lige sa god som de andre, men pa ens eget niveau:

J: jeg tror ogsa det var noget af det andet, altsd det der med at, ogsa det med at spille
computer, men jeg tror ogsa at det var noget med at man egentlig havde et niveau der
passede til én selv og man sé ikke havde noget fx som hvis man nu lavede noget alle andre
nemt kunne finde ud af, men som man ikke selv kunne finde ud af. Sa hvis man har sit eget
niveau nu, sa kan man veere lige sé gode som alle andre pa sit niveau, sa er det maske mere

motiverende

A ja
(Bilag 2, s. 48)

5.1.4. Supplerende kategorier

Som led i en indholdsanalyse som var rammen for det overordnede analysearbejde i dette speciale,
var jeg i kodningsarbejdet opmaerksom pa nye kategorier, som ikke var tilteenkt fra starten. Disse
kategorier vil ikke undergd dybere analyse i dette afsnit, men blot fremvise to eksempler pa
kategorier, som ikke var en del af det genstandsfelt, som jeg undersggte. Disse kategorier optreeder
ofte i den konstruerede datamaengde og rammeseaetter nogle spaendende aspekter indenfor

feenomenet computerspil i folkeskolen i denne case.

5.1.4.1. Minecraft

Computerspillet Minecraft blev meget ofte italesat, som veerende et godt spil og i det hele taget
beskriver stort set alle eleverne, at det var netop det spil de ville have valgt, hvis de selv matte veelge
et spil til et spilforlgb. Minecraft bliver ogsa ofte sat som referenceramme, nar samtalen fx drejer sig
om hvilke elementer, der er motiverende ved et computerspil. Minecraft optreeder i den forbindelse

ofte, nar samtalen vedrarer begrebet tilhgrsforhold og muligheden for at spille sammen med andre:

I: det kommer lige om lidt, jeg har lige 2 spgrgsmal inden, det der med, havde det betydet
noget hvis matte have lov til at veelge et spil og hvad kunne det have betydet?

A: ja, det ville bade veere sjovt, at fx i vores gruppe spille Minecraft, som vi alle sammen
kunne lide

(Bilag 1, s. 29)
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I: hvis jeg lige sparger jer 2, hvad er det Minecraft kan i forhold til et spil som TL2?

A: Minecraft det kan gere sddan, man kan ligesom indrette sine egne ting, fordi det er jeg
ogsa glad for, vi har sddan meget enkelt hus

I: er det ligesom J, det der med at man godt kan lide at lave sit eget?

F: det er nok mere pa iPad

A: ja man kan bygge og overleve

B: nar du spiller p4 computer, sa bliver du meget hurtigt meget glad for det der hedder
multiplayer

(Bilag 1, s. 30)

5.1.4.2. Manglende leering i spilforlgbet

En anden kategori som ofte blev italesat er den manglende leering, der ifglge flere elever er et resultat
af spilforlgbet i denne case. Det tyder pa, at eleverne har vaeret meget motiveret for metoden, hvor
computerspillet Torchlight 2 var i fokus, men de mener selv, at de fagligt ikke har rykket sig s& meget,
som de kunne have gjort, hvis de havde haft mere traditionel undervisning:

A: ja, fordi jeg synes ik sadan at jeg har leert ik séddan alting

I: du fglte maske at du leerte mere i spilforlgbet der?

A: ja, eller jeg leerte mindre i spilforlgbet synes jeg sadan lidt

(Bilag 1, s. 42)

I: sa det lyder pa jer at det har veeret sjovt at veere med ogsa sjovt at lave matematik pa den
made, men fgler i at i er blevet sddan super meget bedre?

J: nej

E: overhovedet ikke

J: vi har bare prgvet nogle nye opgaver og nogle nye metoder, men vi er ikke blevet sddan

generelt bedre til matematik
(Bilag 2, s. 5-6)
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5.1.5. Delkonklusion af case 1

Resultaterne fra analysearbejdet med case 1 papeger en generel positiv indstilling til arbejdet med
portalopgaver i matematik og at dette var sjovere end at arbejde med mere traditionel matematik.
Det virker i den forbindelse til at flere elever var i stand til at se en meningsfuld kobling mellem
portalopgaverne og computerspillet Torchlight 2 (Hanghgj & Misfeldt, 2016). Et motiverende element
synes desuden at forekomme ved, at det var en anderledes made at lave matematik end fx at arbejde
i en matematikbog. Portalopgaver kunne derimod ogsa veere forvirrende for nogle af eleverne
begrundet i, at de ikke forstod det sprog, der blev praesenteret. Dette szetter fokus pa laererrollen, da
vedkommende gerne skulle konkretisere konteksten mellem det faglige indhold og computerspillet.
Ved at preesentere og definere de ngglebegreber, som danner grundlag for portalopgaverne kunne
det @gge muligheden for, at eleverne kan se en meningsfuld kobling mellem portalopgaverne og i
dette tilfeelde Torchlight 2 (Hanghgj & Misfeldt, 2016).

| forhold til undersggelsen med udgangspunkt i self-determination af Ryan og Rigby (2011) var det
begreenset, hvor ofte elever beskrev et behov for kompetence. De elementer eleverne virkede
motiverede for i denne kategori lader til at ligge i, at man kan keempe mod de forskellige bosser, der

findes i spillet samt det faktum, at spillet steg i sveerhedsgrad i lgbet af spillet.

Kategorien autonomi bliver i forhold til kompetence italesat oftere. Eleverne beskriver ofte at vaere
motiveret for, at man frit kan styre spilfiguren i Torchlight 2. Denne form for motivation af autonomi
bliver suppleret med at eleverne virker begejstrede for, at man kan vaelge udseendet pa ens spilfigur

samt, at man kan veelge sit eget dyr, som skal hjeelpe én inde i spillet.

Det mest overraskende resultat i denne case befinder sig i kategorien tilhgrsforhold. Denne kategori
var tydeligt en vaesentlig faktor for eleverne og havde i den forbindelse ogsa flest positive referencer.
Udtalelser der beskriver, hvordan det var vigtigt for eleverne at samarbejde og spille sammen med
andre optreeder mange gange i den konstruerede datameaengde. Dette resultat er overraskende, da
Ryan og Rigby (2011) beskriver, at behovet for autonomi er vigtigst for at motivere spilleren i et

computerspil, men dette var ikke tilfeeldet i denne case.

| forhold til undersggelsen med udgangspunkt i teorien om flow af Mihaly Chiksentmihaly (1990) blev
det tydeligt, at eleverne ikke delte det kritiske syn pa spillets hgje sveerhedsgrad, som jeg havde.
Det bliver ofte udtalt, at det var sjovt at blive udfordret, fx af en boss i spillet, og at det var motiverende

at kunne klare spillet pa den hgjeste sveerhedsgrad. Min antagelse om at den hgje sveerhedsgrad
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ville veere en begraensende faktor for elevernes motivation for at spille TL2 kan dermed betegnes
som veerende afkreeftet for denne case.

Niveauet i matematikopgaverne var derimod enten for hgijt for eleverne i 6. klasse eller for lavt for
eleverne i 5. klasse. Dette kan antydes at vaere leererens ansvar, men det skal ogsa papeges, at
denne nye metode indeholder en del faktorer og elementer, som skal ga op i en hgjere enhed, hvilket
er nyt for bade leererne og eleverne i denne case.

Som del af de supplerende kategorier, beskrev flere elever, at computerspillet Minecraft var et
motiverende spil. Flere af eleverne i denne case beskrev ogsa, at de ikke mente at de havde rykket

sig fagligt, men at de havde veeret motiveret for selve metoden.

Efter at have analyseret case 1 vil jeg i fglgende afsnit analysere case 2.

5.2. Case 2: Runerod

Analyseelementer fra case 2 tager udgangspunkt i data fra en mindre skole pa Fyn, hvor et spilforlgb
pa 1 uge fandt sted i matematikundervisningen i en 5. klasse og computerspillet Runerod blev

anvendt, som ramme for spilforlgbet.

5.2.1. Portalopgaver som ramme for matematik

Som det var tilfeeldet ved case 1 vil fglgende afsnit tage udgangspunkt i at undersgge, hvilken effekt
portalopgaver i matematikundervisningen havde pa eleverne, i denne forbindelse i case 2, hvilket
ligeledes omhandler hypotese 1. Selve metoden med at bruge portalopgaver er skabt i forbindelse
med mit arbejde som studiemedhjeelper hos Seet Skolen i Spil, men bliver her undersggt i en
kontekst, hvor et lseringsspil danner rammen for opgaverne i form af Runerod. Det skal i den
forbindelse papeges at grundlaget for at undersgge portalopgaver i denne sammenhaeng er en
enkelt lektion, hvor der arbejdes med portalopgaver, hvorimod der i case 1 var tale om adskillige

lektioner, hvor der blev arbejdet med portalopgaver i matematikundervisningen.

5.2.1.1. Meningsfuld kobling til spillet
Ud fra den konstruerede datamaengde fra case 2 beskriver mange af eleverne en positiv indstilling

til portalopgaverne, som i denne sammenhaeng var opgaver, hvor elementer fra lseringsspillet
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Runerod blev brugt som referenceramme for det faglige arbejde i én lektion. Dette kan ses ud fra

folgende eksempel:

I: hvad med i forhold til de der portalopgaver, som jeg kalder dem, det der opgaveark jeg
havde med, kan i huske dem, med level up og magi, hvordan synes i de var? K?

K: jeg synes faktisk det var meget fint fordi, det handlede om det vi lige havde lavet

I: s& det var godt?

K:ja

I:L?

L: det er ogsa meget sjovt, der laerte man noget om selve spillet og det blev lidt nemmere
fordi sa vidste man hvornar man kunne bruge de ting

(Bilag 4, s. 4)

I: hvordan var det i forhold til sddan almindelige regneopgaver fx i matematikbogen, hvordan
var det at lave dem, nogle der handlede om runerod? A?

A: det var sjovere

I: hvad var det der var sjovere? kan du beskrive det?

A: altsa, det var bare sadan lidt, man havde lidt mere lyst til at lave matematik
I: ja, fordi det handlede om runerod?

A: ja, ogsa fordi det var de der opgaver man skulle klare, med matematik
(Bilag 4, s. 4-5)

Ovenstaende eksempel beskriver generelt en positiv indstilling til portalopgaverne fx som det bliver
beskrevet af en dreng, at det var meget sjovt fordi det handlede om noget, som de havde lavet i
forvejen. Han refererer til, at de forinden madet med de pagaeldende portalopgaver havde haft
mulighed for at spille computerspillet Runerod, hvilket i dette eksempel lader til at facilitere en god
kobling mellem opgaven og det faglige indhold. Det er denne kobling der ifglge Hanghgj & Misfeldt
(2016) kan resultere i en motiverende tilgang for eleverne, da de dermed kan se en meningsfuld
kobling mellem det faglige indhold og anvendeligheden i computerspillet. Denne kobling mellem det
faglige indhold i portalopgaverne og Runerod kan ligeledes udledes fra en dreng, der beskriver, at

det var meget sjovt, at man lserte noget om selve spillet, hvilket medfgrte at spillet blev nemmere,
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da han nu vidste, hvornar man kunne bruge den viden han havde tilegnet sig fra portalopgaverne.
En af pigerne beskriver yderligere, hvordan den nye ramme for matematikopgaverne gjorde, at hun
havde mere lyst til at lave matematik begrundet i, at de handlede om Runerod.

Portalopgaverne bliver i denne case kun beskrevet negativt en enkelt gang hos en pige, der fglte at

portalopgaverne kunne veere forvirrende:

I: ja, hvad med jer piger? teenkte i det var, der var ogsa nogle der kunne synes det var lidt

forvirrende?

E: ja

I: havde du det sddan?

E: ja
(Bilag 3,s.7)

5.2.4.1. Matematik pa en anderledes made

Eleverne beskriver desuden i flere omgange, at det var positivt og at de fik mere lyst til at lave
matematik, hvis det blev preesenteret pa en anderledes made, end det de var vant til ved at arbejde
ud fra opgaver pa papir eller i en bog:

A: jeg synes ogsa det sadan lidt, altsa nar man kigger pa et stykke papir eller i en bog sa kan
man hurtigt blive ukoncentreret fordi det ligesom bliver kedeligt hvor her sa, man far ligesom
mere lyst til det fordi det er noget anderledes

(Bilag 4, s. 9)

M: runerod, det var jo meget sjovt, fordi der skulle vi lave matematik pa en anden made, det
kan jeg godt lide, hvis vi skal ggre det sadan
(Bilag 3, s. 2)

O: ja det var rigtig sjovt, fordi at s& sidder man ikke og kigger ned hele tiden og bruger den
der lineal, men i stedet for man bruger piletasterne pa at lgbe rundt og male og sadan noget,
det er en helt anden made og det er rigtig sjovt

(Bilag 3, s. 5)

67



Trods den enkelte negative indstilling til portalopgaverne var den positive tilgang til portalopgaverne
igen i fokus i interview nummer to fra case 2, hvor der ellers kun blev anvendt positive ord om
portalopgaverne. Det kan dermed argumenteres, at portalopgaver i denne case har haft en positiv
effekt pa denne elevgruppe i 5. klasse. Eleverne har i de fleste tilfeelde veeret i stand til at se en
meningsfuld kobling mellem det faglige indhold i opgaverne og det at kunne anvende denne viden i
computerspillet Runerod samt var flere elever motiveret for at lave matematik pa en anderledes

made.

5.2.2. Self-determination i Runerod

Som det var tilfeeldet ved case 1 vil dette afsnit tage udgangspunkt i at undersgge, hvilke elementer
eleverne i denne case fandt motiverende ved laeringsspillet Runerod med udgangspunkt i Ryan og
Rigbys (2011) teori om self-determination og adresserer dermed hypotese 2.

5.2.2.1. Elevernes behov for kompetence

Behovet for at udvikle sig og mestre spillet var tydeligt en veesentlig faktor for eleverne i begge
interviewgrupper i case 2, nar de spillede Runerod, hvilket er elementer, der tilhgrer behovet for
kompetence ifglge Ryan og Rigby (2011).

Det bliver ofte italesat, hvordan det giver mening for eleverne at arbejde med matematikken i
Runerod, da det bade kan resultere i en belgnning i form af guld samt, at den spilfigur man spiller
med kan blive steerkere og udvikle sig lsbende, som man progredierer i spillet.

Dette kan fx illustreres i falgende citater, hvor spgrgsmalet adresserer elevernes holdning til at lave

matematik, som veerende en del af et computerspil og ikke i papirformat:

L: det var meget sjovt, fordi det var ik kun sadan bare matematik, du skulle ogsa rundt og
draebe nogle og blive bedre hver gang du klarede nogle af de der spgrgsmal
(Bilag 4, s. 8)

I: og blive, altsd ens person blev bedre og steerkere?
L: ja men det var ogsa det der med at, fordi der var ligesom en mening med at klare dem,
fordi sa fik du jo penge og saddan noget, sa kunne du selv blive bedre

(Bilag 4, s. 8)

I: var der nogle bestemte elementer i det her spil der var mere motiverende end andre, var
der noget ved spillet der gjorde i havde mere lyst til at spille det end andre?
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K: sadan at man fx de der matematikopgaver dem skulle man sadan, dem ville mange gerne
klare s& man kunne fa flere penge til at kabe, at gare sig bedre sd man kunne nakke flere
trolde

I: s& man kunne blive lidt steerkere?
L: ja

K:ja

(Bilag 4, s. 13)

Eleverne tilskriver det at kunne udvikle sig og opgradere sin spilfigur stor vaerdi jeevnfar ovenstaende
udtalelser. Det bliver fx italesat, at spillet var sjovt, fordi det ikke kun gik ud pa at lave matematik,
men man havde ogsa mulighed for at keempe mod trolde. Det var i denne sammenhaeng vigtigt for
eleverne at lave matematikopgaverne for at fa guld, som kunne bruges til at kabe bedre vaben og
rustning til sin spilfigur. Dette gjorde, at de kunne blive staerkere og kunne “nakke flere trolde”, som
det bliver beskrevet af en dreng i 5. klasse.

Behovet for at mestre spillet ved at have en steerk spilfigur, som det bliver beskrevet af flere elever
er dermed en vigtig faktor for elevernes motivation for spillet, hvilket kan kobles til behovet for
mestring som hgrer under kategorien kompetence. Behovet for at kunne opgradere sin figurs vaben
star ligeledes tydeligt frem i fglgende observation fra en spilsituation, hvor to drenge bliver

observeret:

Er hurtige til at opgradere deres ting (r&ber begge: Arh
se lige vores sveerd, det mega nice)

(Bilag 11, s. 2)

5.2.2.1.1. Konkurrenceelementet og helterollen som motivation

| forlaeengelse af behovet for kompetence, kan der blandt eleverne spores en begejstring for at kunne

konkurrere mod andre, for at se hvem der var kommet leengst:

I: Hvad var vigtigt for jer nar i spillede runerod? i snakkede lidt om at det der med at man
kunne fa guld og blive steerkere og sddan noget, var der andre ting der gjorde, der var vigtigt
for jer nar i sad og spillede?

L: det gjaldt sddan om at komme laengst, sa det var meget sjovt, hvis man var nogle af dem
der var kommet laengst

I: s& der var ogsa noget konkurrence?
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K: ja
L: ja lidt

A:ja

(Bilag 4, s. 15-16)
Konkurrenceelementet bliver beskrevet flere gange i den konstruerede datamsengde, som en
motiverende faktor for at spille spillet. Konkurrenceelementet kan kobles direkte til behovet for
mestring, da eleverne kan male deres fremskridt ud fra de andre i klassen, for at sammenligne sig
og dermed finde frem til, hvem der mestrer spillet bedst. Konkurrenceelementet kan i flere
sammenhaenge diskuteres som veerende bade godt og skidt, da det kan resultere i motiverende
oplevelser, som det var tilfeeldet i denne case, men ville ogsa kunne resultere i en mere negativ

tilgang, da det ikke er alle elever, som ville veere lige begejstret for at konkurrere mod andre.

Behovet for kompetence kan yderligere findes i, at man indtager rollen som en helt i Runerod, da
man ved hjeelp af matematik skal hjeelpe indbyggerne med forskellige ting. Man skal fx regne ud,
hvor meget tree man skal bruge for at reparere et hegn, og man har mulighed for at hjeelpe og redde
flere mennesker, der lever i denne spilverden. Begejstringen for denne helterolle bliver beskrevet af

en dreng som udtaler saledes:

I: matte der gerne have veeret nogle flere der var henne og sige: orh fedt du hjeelper mig
eller?

O: jeg synes ogsa det var lidt fedt-agtig fordi man kommer ind og sadan er en person og man
redder jo alle de der folk og sadan, er sddan en agtig helt, det er jo meget fedt

I: at man er en helt?

O: ja, pa en made, man redder dem jo fra alle de der onde ting
(Bilag 3, s. 18)

5.2.2.2. Elevernes behov for autonomi

Dette afsnit vil behandle kategorien autonomi som ifglge Ryan og Rigby (2011) er den vigtigste
kategori i teorien om self-determination for, at man som spiller vil veere motiveret for et computerspil.
Autonomi indebeerer, at man som spiller kan tage meningsfulde valg, som er i ens egen interesse

samt, at man har en form for frihed til at ggre, hvad man har lyst til indenfor spillets rammer.
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5.2.2.2.1. Vigtigt selv at kunne styre spilfiguren

Behovet for autonomi bliver oftest beskrevet i forbindelse med, at man i Runerod selv er i stand til at
styre en spilfigur i en 3D-verden. Dette havde flere af eleverne ikke regnet med var muligt, da de
blev informeret om, at de skulle spille et lseringsspil i matematik i form af Runerod. Dette bliver
italesat af en dreng i forleengelse af et spgrgsmal om, hvorvidt det var vigtigt, at de selv havde
mulighed for at styre deres spilfigurer i spillet:

I: men det der med at man selv kunne veelge hvor man ville g& hen og sadan noget, selv
styre den, hvordan, synes i det var, var det fedt?

O: jeg synes det var rigtig fedt og jeg troede, jeg havde slet ikke regnet med det skulle veere
sadan et sjovt spil hvor man gik rundt, jeg havde regnet med, sa skrev man et eller andet tal,
sa kom man videre, det var rigtig sjovt det her

I: det var det du teenkte da du hgrte ordet matematikspil?

O: ja jeg teenkte ikke at det kunne veere seerlig sjovt, men det var rigtig sjovt
(Bilag 3, s. 13)

Ovenstaende udtalelse viser i farste omgang, hvordan behovet for autonomi bliver iscenesat pa en
effektiv made i Runerod samt en generel begejstring for spillet hos denne elev. Eleven beskriver, at
han ikke havde regnet med, at det ville vaere et sjovt spil, hvor man havde mulighed for at ga rundt,
men at han havde regnet med, at det blot var et spil, hvor man skulle skrive nogle tal og sa kom man
videre i spillet. Det overraskede ham ved at veere rigtig sjovt, hvilket ogsa var tilfeeldet hos flere af

de resterende eleverne.
Det at kunne styre en spilfigur frit i den spilverden som findes i Runerod blev, som beskrevet tidligere,
blev beskrevet af de fleste elever, som vaerende en vigtig og sjov egenskab for spillet. Dette bliver
bekreeftet af en hel gruppe elever, som kan ses i fglgende citat:

I: betod det meget for jer at i selv kunne veelge hvad i ville gare?

K:ja

A ja
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L: ja og hvis det var man ikke lige kunne finde ud af s& kunne man bare ga videre til den

neeste

K: og sa hjalp den anden opgave maske til den naeste

I: har i det ogsa sadan piger?

A:ja

N: ja
(Bilag 4, s. 17)

5.2.2.2.2. Behov for at veelge udseende

Et yderligere element under behovet for autonomi er i denne case til stede ved, at flere elever
efterspgrger muligheden for at kunne aendre pa spilfigurens udseende i Runerod. Behovet for at
kunne eendre pa udseendet bliver bekreeftet af begge grupper af informanter fra denne case. Fx
beskriver en dreng, hvordan det at eendre udseende samt veelge, hvilke vaben man vil bruge er til

stede i andre spil som The Sims og andre former for ridderspil:

I: cool, s& er der ogsa et andet spgrgsmal, om det ville have betydet noget for jer at man
kunne aendre pa udseendet pa den karakter man spillede med?

K: ja i sims eller mange ridderspil, s& kan man jo sadan selv bestemme hvordan ens figur
skal se ud, det kunne veere fedt, hvis man kunne det, fordi det var sddan meget

I: ogsd med vaben og sadan noget, altsd man kunne opgradere vaben, men der er mange
spil, hvor man selv kan veelge

L: ja. De kunne godt have lavet det som sadan en menu, hvor der var mange svaerd og man
selv kunne veelge hvad for et man kgbte, i stedet for at man skulle tage dem i raeekkefalge,
sa kunne man bare spare op til den dyreste

(Bilag 4, s. 17-18)

Behovet for at kunne veelge udseende pa sin spilfigur i Runerod, som i spillet er forudbestemt til at
veere en dreng, bliver hermed beskrevet samtidig med, at eleven udtaler et behov for selv at kunne
veelge de vaben, han vil bruge. Dette er ikke en mulighed i Runerod, hvor det kun er muligt at

opgradere det sveerd, som er blevet tildelt ved starten af spillet, hvilket tilsyneladende ikke opfylder
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de krav, eleverne opstiller i denne case.

Dette bliver bekraeftet hos den anden gruppe af informanter, hvor en elev udtrykker et behov for at
kunne ggare spilfiguren mere personlig ved at ligne sig selv, hvilket i hgj grad rammeseetter behovet
for autonomi. Et andet element som kunne styrke spillet pa en sjov made er ifglge en anden dreng,
hvis spillet gjorde det muligt at gare spilfiguren tyk og med tynde ben, hvilket igen omhandler et
behov for autonomi ved at kunne aendre pa sin spilfigur, selvom det motiverende i denne forbindelse

er, at den pageeldende spilfigur vil se fjollet ud inde i selve spillet:

I: tror du det ville gare noget for dig i et spil, ville du veere mere motiveret for at spille det

eller?

C: ja sa ville man nok fgle at det var én selv

M: man kunne ogsa gare ham sjov, sadan total tyk og total tynde ben sa han slet ikke kunne
lobe, det kunne veere meget sjovt
(Bilag 3, s. 15)

5.2.2.3. Elevernes store behov for tilhgrsforhold

Den sidste kategori i Ryan og Rigbys (2011) teori om self-determination udggr begrebet
tilhgrsforhold, som indebaerer behovet for at kunne interagere med andre spillere pa en meningsfuld
made. Dette kan, som beskrevet i afsnit 4.2.3, vaere interaktion med andre computerstyrede figurer
i spillet.

Denne kategori danner i den forbindelse grundlag for at undersgge, i hvilken grad det sociale aspekt

har betydning for elevernes motivation for at spille Runerod.

5.2.2.3.1. Motiveret for multiplayer

Kategorien tilhgrsforhold bliver i denne case oftest henvist til og har i alt flest referencer i forhold til
de andre kategorier, som hgrer under teorien om self-determination. Behovet for tilhgrsforhold bliver
ofte adresseret i disse referencer ved at eleverne efterspgrger muligheden for at kunne spille med
hinanden inde i selve computerspillet Runerod. Behovet for at kunne spille sammen med andre, som
man kender, bliver i folgende eksempel bekreeftet af samtlige informanter i den ene af

interviewgrupperne:

I: er det fedt synes i, at der lige pludselig er mange man kender der er med inde i et spil eller?
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ja siger de i kor
(Bilag 3, s. 22)

I: men ville det betyde meget for jer, det der med at alle sammen kunne spille sammen,
samtidig?

O: rigtig meget

E: ja det ville nok betyde meget
(Bilag 3, s. 32)

Behovet for at kunne interagere med andre, som det er beskrevet via behovet for tilhgrsforhold af
Ryan og Rigby (2011), er tydeligt et vigtigt element for eleverne i denne case. Det er iseer muligheden
for at kunne spille med hinanden, der virker motiverende for eleverne, hvilket ogsa blev bekreeftet af
alle elever allerede efter det farste mgde med Runerod. | en feelles evaluering efter den farste dag
viser stgrstedelen af klassen stor begejstring for at spille Runerod, hvilket for de fleste elever ogsa
var tilfeeldet ved afslutningen péa forlgbet. | den farste evaluering blev det ligeledes tydeligt, at
eleverne tilleegger det sociale aspekt i computerspil stor veerdi, hvilket kan anskues i denne
observationsnote fra farste dag af spilforlgbet i case 2:

En elev beskriver at han ville veere mere vild med at
spille Runerod, hvis man kunne spille sammen med
de andre inde i spillet.

MS spgarger hvor mange af eleverne der er enige i
det, hvorefter samtlige elever reekker handen op.

(Bilag 11, s. 3)

5.2.2.3.2. Behovet for at male sig med andre

| forleengelse af behovet for at spille med andre bliver det i flere tilfeelde suppleret med muligheden
for at kunne keempe mod hinanden. Dette bringer konkurrenceelementet op igen, som ogsa var
ramme for motiverende elementer i form af behovet for kompetence tidligere i denne analyse (afsnit
5.2.2.1.1). Dette er med til at nuancere de interaktionsmuligheder, som eleverne efterspgrger i

Runerod. Der er tydeligt et behov for at kunne spille sammen, men ligeledes finder flere elever det
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motiverende at kunne male sig med andre for at se, hvem der er den staerkeste blandt de andre
elever, hvilket kommer til udtryk i nedenstaende udtalelser:

I: er det sddan en generel, ogsa fra jer andre, hvis i kunne se de andre der var inde i spillet

og man kunne maske hjeelpe hinanden?

ja siger de i kor

M: og slas mod hinanden

(Bilag 3, s. 11)

I: Er der ellers noget i taenker at naeste gang jeg skal spille det her sa kunne det veere fedt,

hvis det her lige var med? Vi snakkede lidt om at hvis man kunne spille sammen med andre?

K:ja

L: ja det var fedt

I: ville det betyde meget?

L: ja hvis der var online og maske en PvP? arena eller sddan noget

I: ja, det ville gare spillet meget federe maske?

L: ja

A: mmm
(Bilag 4, s. 47-48)

2 Player vs Player
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5.2.3. Flow i Runerod

Falgende afsnit har til formal at undersgge, hvilken betydning svaerhedsgraden i Runerod har for
eleverne i denne case med udgangspunkt i Mihaly Chiksentmihalys (1990) teori om flow og
undersgger dermed hypotese 4 (se afsnit 1.2.1). Svaerhedsgraden omhandler i denne

sammenhaeng de faglige opgaver, som var en del af Runerod, samt niveauet af de udfordringer,

som elever stgdte pa, nar de skulle keempe mod forskellige fiender i spillet.

5.2.3.1. Glade for faglige udfordringer

Der virker til at vaere enighed hos eleverne i denne case om, at det faglige indhold i Runerod var
tilpas udfordrende. Eleverne beskriver i den forbindelse, at sveerhedsgraden i de faglige opgaver
gerne ma veere pa et hgjt niveau, sa det resulterer i at kunne udfordre dem.

@nsket om at blive udfordret bliver beskrevet i fglgende citat, hvor en dreng samtidig tilskriver det
veerdi, at man kan finde pa en lgsning pa opgaverne sammen med en anden. Dette kan i denne
sammenhaeng kobles til det sociale behov, som var i fokus for de fleste elever, som det ogsa blev
beskrevet i forrige afsnit:

I: og vi har snakket lidt om det der med niveauet, kan i bedst lide nar opgaverne de er nemme
eller sveere eller en mellemting?

K: jeg kan godt lide lidt udfordring
A ja

I: du kan lide udfordring, hvad er det der ggr at det er federe end maske nogle nemmere
opgaver?

L: sa bruger du din hjerne meget, du snakker meget sammen med den du er sammen med,
sa sidder man sadan ligesom sammen og finder pa en lgsning pa en made

A: jeg synes nar det nu er sddan nogle lidt sveere opgaver som man ligesom far penge for,
sa nar man ligesom har klaret den sa bliver man sadan lidt. Som om man er lidt bedre i det
end hvis det bare, hvis det bare var sddan nogle nemme nogle, og som man bare blev feerdig
med spillet lige med det samme. Sa ville det vaere sadan lidt kedeligt

(Bilag 4, s. 40-41)

Ud over, at det sociale aspekt i at arbejde fagligt, bliver omtalt som et engagerende element beskriver
en pige, at hun mener, at spillet kunne ga hen og blive decideret kedeligt, hvis opgaverne var for

nemme, og at man kan fgle sig bedre, hvis det er nogle sveere opgaver, man har klaret. Hun tilleegger
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det ogsa veerdi, at man efter at have lgst en opgave far penge som belgnning.

Tendensen til at veere engageret for faglige udfordringer bliver ogsa bekreeftet i den anden
interviewgruppe, hvor eleverne ligeledes gerne vil havde udfordrende opgaver, “s& man ikke bare

karer igennem dem”, som det bliver udtalt i falgende eksempel:

I: sa er der et andet spgrgsmal, det er sadan, kan i bedst lide sddan nogle opgaver i Runerod,
hvis de er nemme eller sveere eller sddan midt imellem eller ma de gerne veere sadan lidt
udfordrende og man skal bruge lidt tid pa at lgse dem? C?

C: de ma gerne veere sadan lidt udfordrende, sddan sa man ikke bare karer igennem dem
O:ja

I: hvorfor er det, er i andre enige eller?

M: ja
(Bilag 3, s. 35)

5.2.3.2. Glade for udfordringer mod fjenderne i spillet

Som det var tilfeeldet med de faglige opgaver synes eleverne i denne case at have stgrre chance for
at komme i den sakaldte flow tilstand, hvis sveerhedsgraden af de fiender, de mgdte, var pa et hgijt
niveau. Eleverne ville dermed gerne udfordres, som det blev italesat af flere elever i den ene
interviewgruppe:

I: hvordan synes i sadan niveauet i spillet var? sadan i forhold til ens fiender?

K: der var nogle der var sveere end andre

L: ja

A:ja

I: var det fedt nok at de var lidt sveerere?

K:ja

A: mmm

L: s& fik man noget udfordring
(Bilag 4, s. 32)

77



Denne holdning synes ligeledes at veere til stede hos eleverne i den anden interviewgruppe. Dette
bliver bekreeftet i falgende citat, hvor en pige yderligere beskriver det som veerende godt, at man
skal overveje, hvordan man vil bruge sin magi, da det tager noget tid fgr man kan bruge det igen.
Denne reference er ligeledes essentiel, da hun dermed beskriver en kobling mellem portalopgaver
og konkrete spilsituationer:

I: fedt, hvad med i forhold til de andre elementer i spillet, det der med at man skal slas og
sadan noget, er det bedst hvis det er lidt sveert eller er det fedest hvis man bare lige kan
hugge dem over?

M: jeg synes det er fedest nar det er sveert

E: ja det ma gerne veere lidt sveert ligesom at sla dem ihjel, ligesom det der med at det tager
noget tid fgr man kan bruge det igen (magi), det synes jeg er lidt fedt

I: s& man skal teenke lidt mere over hvornar man bruger sine forskellige magier og sadan?

C:ja
(Bilag 3, s. 36-37)

5.2.4. Supplerende kategorier

Med udgangspunkt i en indholdsanalyse vil dette afsnit indeholde kategorier, som ikke var en konkret
del af det undersggelsesdesign, som dette speciale omhandler, men indeholder elementer, der kan
bringes i spil for at supplere de bearbejdede kategorier og rammeseette andre vinkler af feenomenet

computerspil i folkeskolen i denne case.

5.2.4.1. Bud pa gget faglighed
Eleverne i case 2 udtaler flere gange, at Runerod kunne gge leeringen i spillet ved at tilfgje flere
matematikopgaver, samtidig med at det stadig ville vaere sjovt at lave matematik, som det fremgar i

folgende eksempel:

O: altsa jeg synes ogsa det er rigtig sjovt, men hvis det er noget man skal laere meget af, sa

er det nok ikke runerod fordi der er ikke hele tiden der kommer spgrgsmal, men ellers sa
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synes jeg ogsa at det er rigtig sjovt, en gang imellem lige at fa sddan en pause, det er rigtig
sjovt og sa stadig matematik

I: s& der kunne godt veere noget ekstra i runerod, hvor man maske fik nogle

O: ja hvis man skulle leere lidt mere og regne lidt mere, s& skulle der nok veere lidt flere
regnestykker
(Bilag 3, s. 4)

5.2.4.2. Minecraft

En supplerende kategori, som blev omtalt flere gange i den konstruerede data fra denne case

er computerspillet Minecraft. | det farste af fglgende eksempler er det spillet, som to drenge gerne
ville have valgt, hvis de selv fik lov at bestemme, hvilket spil de skulle bruge i undervisningen. Den
ene elev ser desuden en kobling mellem den made man beveeger sig i Runerod i forhold til hvordan
dette er tilfeeldet i Minecraft.

| et andet eksempel beskriver flere af eleverne, at det er muligt at spille flere venner sammen i

Minecraft i forleengelse af et spgrgsmal vedragrende veerdien i at kunne spille flere sammen i en

gruppe:
I: hvis i havde frit valg blandt alle spil, hvilke spil havde i sa valgt tror i?
L: altsa af matematikspil?
I: nej bare ganske almindelige spil, alle spil, ogsa leeringsspil det ma i ogsa gerne vaelge
L: nok cs go eller Minecraft

K:ja
(Bilag 4, s. 24-25)

L: det der med hvordan man gar i Runerod og sadan det minder en smule om Minecraft
(Bilag 4, s. 30)
I: ja, er det noget i synes er fedt, at man er samlet?

O: jeg synes det er kedeligt bare at spille derhjemme, men nar man er flere om det sa kan
det godt veere ret sjovt

C:ja
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E: ja

M: ogsa det der Minecraft der, der kan du jo ogsa putte alle mulige venner ind, sa er jeg med
(Bilag 3, s. 22)

5.2.5. Delkonklusion af case 2

Analysearbejdet af case 2 paviste en generel positiv indstilling til at arbejde med portalopgaver med
computerspillet Runerod som ramme. De fleste af eleverne fandt portalopgaverne sjovere end de
opgaver, som de var vant til at lave samt flere kunne se en meningsfuld kobling mellem det faglige
indhold og dets relation og brugbarhed i Runerod. Portalopgaver bliver kun omtalt negativt en enkelt

gang, hvor en elev fandt dem forvirrende.

Med udgangspunkt i at undersgge elevernes motivation for at spille Runerod i forhold til self-
determination af Ryan og Rigby (2011) var behovet for at mestre og udvikle sig i spillet en vaesentlig
faktor vedrgrende behovet for kompetence. Eleverne beskriver ofte, at det gav mening at arbejde
med matematik inde i spillet, da det resulterede i en belgnning, som kunne bruges pa at opgradere
sin spilfigurs vaben og rustning. Eleverne i denne case virkede yderligere motiveret for at kunne
konkurrere med hinanden indbyrdes i klassen samt havde det stor betydning for flere, at man indtog
en helterolle, hvilket ogsa beskrives som en motiverende faktor i kategorien kompetence af Ryan og
Rigby (2011).

Behovet for autonomi blev i denne case beskrevet af flere elever ved at vaere motiveret for at de selv
kunne styre deres spilfigur, hvilket flere af dem ikke havde regnet med, da de blev informeret om, at
de skulle deltage i et forlgb, hvor de skulle prgve et matematikspil. Ud over at vaere motiveret for at
kunne styre sin spilfigur efterspgrger de fleste af eleverne muligheden for at kunne veelge udseende
pa denne spilfigur samt, at de selv gerne ville kunne veelge hvilke slags vaben og udstyr, der skulle

benyttes i kampen mod fijenderne i Runerod.

Det stagrste behov i forhold til self-determination skulle findes i kategorien tilhgrsforhold. Der var klart
et flertal af elever, som italesatte behovet for at kunne spille sammen med andre inde i Runerod.
Kategorien tilhgrsforhold har i forleengelse heraf ogsa flest referencer fra begge interviewgrupper,
samt var hele klassen enige i en udtalelse om, at de savnede, at kunne spille flere sammen, ved en
feelles samtale i klassen. Det bliver yderligere beskrevet af flere, at det kunne veere motiverende,
hvis man kunne male sig med de andre, hvilket bringer begejstringen for konkurrence og behovet

for kompetence i spil.
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| forhold til sveerhedsgraden i spillet synes der at veere enighed om, at det faglige niveau var tilpas
udfordrende for eleverne i denne case. De beskriver i forleengelse heraf, at udfordringerne gerne
matte vaere store, da de virker til at vaere motiveret af at blive udfordret. Dette tyder dermed pa, at
chancen for at opna flow er starst, hvis det faglige niveau ligger pa et sa hgit niveau, at det medfgrer
en reel udfordring for eleverne.

Dette synes ligeledes at veere tilfeeldet, nar eleverne beskriver, hvordan sveerhedsgraden af
fienderne i spillet bar veaere, hvilket ogsa gerne ma veere pa et hgijt niveau for at kunne udfordre

eleverne bedst muligt.

Som led i en indholdsanalyse resulterede kodningsarbejdet i flere supplerende kategorier i denne
case. Der var saledes ofte elever, som beskrev Minecraft som et godt spil, som de gerne ville prave
i undervisningssammenhaeng. Derudover beskrev flere elever, at Runerod kunne indeholde flere

matematikopgaver for, at man kunne laere mere af det, og spillet ville stadig veere sjovt at spille.

5.3. Sammenkobling af de to cases

Som led i dette komparative multi-casestudie vil dette afsnit sammenligne resultaterne fra hver case
og adressere elementer, der konvergerer pa tveers af de to cases samt elementer der er

modstridende.

Resultaterne fra de to cases tyder pa en generel positiv indstilling til portalopgaver fra begge cases.
De fleste elever var i begge tilfeelde mere motiveret for portalopgaverne end traditionelle
matematikopgaver, og flere elever var i stand til at se en meningsfuld kobling mellem det faglige
indhold og det at kunne anvende det i de pageeldende computerspil. Der var dog i begge cases
eksempler pa elever, som ikke var motiveret af portalopgaverne, da de enten ikke forstod det sprog,
der blev anvendt i opgaverne eller generelt mente, at de var forvirrende.

Derudover tyder eleverne pa tveers af de to cases at vaere motiveret for at lave matematik pa en ny

og anderledes made, end de er vant til.

Med udgangspunkt i at undersgge elevernes motivation i forhold til Ryan og Rigbys (2011) teori om
self-determination var behovet for kompetence i case 1 at finde i form af behovet for mestring ved at
eleverne kunne keempe mod bosser, og at spillet Igbende steg i svaerhedsgrad i lgbet af spillet.
Behovet for mestring var ligeledes at finde i case 2, hvor eleverne var motiveret for at kunne udvikle

sig i spillet ved at lave matematik, som kunne give en belgnning af guld, hvilket kunne bruges pa at
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opgradere spilfiguren i spillet. Derudover var konkurrenceelementet samt det at indtage en helterolle
ligeledes motiverende elementer i spillet.

Behovet for autonomi var ligeledes at finde i begge cases. Flere elever beskriver pa tveers af de to
cases, at veere motiveret af at kunne styre deres spilfigur selv. Det bliver uddybet i case 1, at
elementer af autonomi er blevet tilfredsstillet, da det var muligt at veelge udseende samt et dyr i
Torchlight 2. Behovet for at kunne veelge udseende mm. bliver derimod beskrevet, som et
manglende element i Runerod, da de fleste elever gerne selv ville veere i stand til at veelge udseende

samt, hvilke slags vaben og udstyr deres spilfigur skulle veere i besiddelse af.

Det mest overraskende resultat pa tveers af de to cases ligger i behovet for tilharsforhold. Det bliver
i begge cases tydeligt, at samarbejde og det at kunne spille sammen i klassen har meget stor
betydning for deres spiloplevelse. Eleverne fra case 1 beskrev ofte, at de var motiveret for, at de
kunne spille flere sammen i Torchlight 2. Samtlige elever i case 2 sa ligeledes gerne, at Runerod fik
en multiplayerfunktion, sa det var muligt at samarbejde med de andre i klassen samtidig med, at
man kunne konkurrere mod hinanden for at se, hvem der var staerkest, hvilket ogsa kan kobles til
behovet for mestring.

Resultaterne fra begge cases stemmer hermed ikke overens med hypotese 2 og Ryan og Rigbys
(2011) teori om self-determination, som tilleegger autonomi stgrst betydning for, at en spiller kan

siges at veere motiveret for selve computerspillet.

Sveerhedsgraden i de pagaeldende computerspil synes ligeledes gerne at matte vaere pa et hgijt
niveau, sa eleverne kunne fale sig udfordret i begge cases. Eleverne i case 2 fandt i den forbindelse
sveerhedsgraden af de faglige opgaver samt fienderne i Runerod meget passende. | case 1 mente
flertallet ligeledes, at niveauet var passende i Torchlight 2, selvom det var pd den hgjeste
sveerhedsgrad. | forhold til det faglige arbejde er der dog uenighed, da flere af eleverne fra 6. klasse
mener, at niveauet har veeret for hgijt for dem, hvorimod eleverne fra 5. klasse mener, at det har

veeret for nemt.

Som supplerende kategorier bliver computerspillet Minecraft ofte beskrevet i begge cases, som et
godt spil, som ville veere ideelt som grundlag for selve undervisningen i matematiktimerne.
Derudover er eleverne i begge cases opmaerksomme pa deres egen laering, da eleverne i case 1
ikke mente, at de leerte sa meget af forlgbet og i case 2 kom eleverne med bud pa faglige

forbedringer til Runerod.
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Efter at have analyseret og sammenlignet de to cases vil fglgende afsnit omhandle opgavens
diskussionsafsnit.

6. Diskussion

Falgende afsnit indeholder indledningsvis en diskussion af udvalgte analyseresultater med
udgangspunkt i opgavens hypoteser og efterfalgende en diskussion af den anvendte metode samt

min egen rolle i dette speciale.

6.1 Diskussion af analyseresultater

| dette afsnit vil jeg bringe udvalgte resultater fra analysen til diskussion ud fra de hypoteser, som
har veeret udgangspunktet i dette speciale. Disse resultater er udvalgt med gnsket om at bidrage til

mere nuancerede perspektiver, som ikke blev inddraget i analyseafsnittet.

6.1.1. Hypotese 1

Jeg vil i fglgende afsnit diskutere resultaterne, som er skabt ud fra hypotese 1:

Portalopgaver som ramme for matematikopgaver vil gge elevernes motivation og

engagement til at arbejde med de pagaeldende opgaver.

6.1.1.1. Leererens rolle

Analyseresultaterne viser en overordnet positivt indstilling til portalopgaverne fra eleverne i begge
cases. Pa baggrund af elevernes udtalelser var resultaterne yderligere, at portalopgaverne ogsa
kunne indeholde et sprog, som de ikke havde tilegnet sig far. Dette gjorde, at arbejdet med
portalopgaverne i matematik faltes sveert samt forvirrende for disse elever. De var dermed ikke i
stand til at se en meningsfuld kobling mellem det faglige indhold og de spilsituationer (Hanghgj &
Misfeldt, 2016), som fandt sted i henholdsvis Torchlight 2 og Runerod.

Det kan derfor diskuteres, om det manglende kendskab til det sprog, der bruges i portalopgaverne
er et resultat af leererens made at formidle det pageeldende stof, eller om det skyldes manglende
koncentration fra elevernes side, eftersom at flere andre elever var i stand til at se en meningsfuld
kobling mellem portalopgaverne og de pagaeldende computerspil.

| forhold til leererens rolle bar det pointeres, at Seet Skolen i Spil-projektet metodisk stiller store krav

til, at man som leerer er i stand til at gagre de forskellige redskaber, fx klassespillet og rollen som
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gamemaster, til sit eget. Metoden stiller ogsa krav til, at man som leerer kan koble det indhold, som
findes i det pageeldende computerspil og efterfaglgende omszette dette til faglige opgaver, som igen
passer til elevernes faglige niveauer. Leerere vil i den forbindelse have meget forskellige
udgangspunkter og erfaringer med computerspil, hvilket kan argumenteres for at have en stor
betydning for denne metode og dens resultater. Det kan dermed diskuteres, hvorvidt elevernes
manglende evne til at koble det faglige indhold og computerspillet skyldes, at en ny metode bliver
anvendt for fgrste gang af en laerer, som skal finde sig til rette i denne nye tilgang til undervisningen.
Det kan derfor ogsa diskuteres om den anvendte metode ville skabe bedre resultater, hvis laerere
pa forhand havde starre indsigt i anvendelse af computerspil i undervisningen. Dette kunne de fa
enten som efteruddannelse, eller tidligere som en del af grunduddannelsen pa laererseminariet.
Dette er ogsa grundlaget for samarbejdet mellem Saet Skolen i Spil-projektet og laereruddannelserne
pa University College Copenhagen og VIA University College (se afsnit 2.1).

Yderligere udtalte flere laerere, at den nye metode medfarte, at de skulle bruge mere forberedelsestid
(se bilag 5, s.3), hvilket synes at veere udfordrende med den nye folkeskolereform taget i betragtning.
Havde leererne haft uddannelse og erfaring i at anvende computerspil i undervisningen kan det
argumenteres, at forberedelsestiden kunne veere effektiviseret, da metoden dermed ikke ville fales

ny for de pageeldende lzerere.

6.1.2. Hypotese 2

| fglgende afsnit vil resultaterne fra hypotese 2 blive diskuteret:

Eleverne vil primeert vaere motiveret for elementer, som tilgodeser autonomi i fglge teorien
om self-determination af Ryan og Rigby (2011).

6.1.2.1. Det store fokus pa samarbejde

Ud fra elevernes udtalelser har jeg analyseret mig frem til, at der er et stort fokus pa samarbejde i
forhold til teorien om self-determination af Ryan og Rigby (2011) og ikke i sa hgj grad behovet for
autonomi, som udgjorde hypotese 2. Dette er af veesentlig karakter, da teorien ellers placerer
behovet for autonomi, som den primeere faktor i forhold til at kunne motivere spilleren i et
computerspil.

| forlaengelse heraf fremgar det ogsa i analyseafsnittet (afsnit 5.1.2.3.1), at Seet Skolen i Spil-
projektet havde et stort fokus pa samarbejde pa den pagaeldende skole i Arhus. Samarbejdet blev
fra starten af spilforlgbet et vigtigt omdrejningspunkt for flere diskussioner i klassen og blev ligeledes
beskrevet som vaerende et vigtigt element, nar eleverne skulle spille Torchlight 2. Det kan i den

forbindelse diskuteres, om det klare fokus pa samarbejde i Saet Skolen i Spil-projektet har preeget
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eleverne i en sadan retning, at de tilleegger samarbejde en stgrre veerdi i deres spilsituationer, end
de ellers ville gare, hvis ikke samarbejde havde veeret italesat som hovedfokus i projektet. Eleverne
kunne i den forbindelse have tilbgjelighed til at udtale sig oftere og mere positivt om emnet
samarbejde, da dette har veeret genstand for mange diskussioner i klassen, samt har veeret et vigtigt
element i deres magde med Torchlight 2. Et eksempel pa det store fokus pa samarbejde kan ses i
bilag 13, hvor en opgave, ved navn Party Co-op, i matematikundervisningen omhandler
gruppesamarbejde som del af en spilsession i Torchlight 2.

Efter empiriindsamlingen ved case 1 blev det, inden den efterfaglgende datakodning, tydeligt for mig,
at det sociale aspekt i at spille computerspil havde stor betydning for eleverne, om det var pavirket
af selve projektets forankring eller ej. Det kan i den forbindelse diskuteres, om de umiddelbare
resultater fra case 1, har medfart, at jeg har haft et starre fokus pa samarbejde i case 2, hvilket
ligeledes kan have pavirket elevernes positive omtale samt forstgrret fokus herpa.

Dette ville veere et spaendende emne at arbejde videre med og kan fare til en hypotese, der placerer
den sociale side af at spille computer, som den mest essentielle for, at eleverne i denne aldersgruppe
kan siges at vaere motiveret af at spille computerspil i en undervisningssammenheeng. Dette aspekt
kunne undersgges i en ny kontekst og pa den made be- eller afkraefte hypotesen om, at det sociale
i computerspil for denne malgruppe (5-6. klasse) er vigtigere end at opfylde behovet for autonomi.
Pa baggrund af det store fokus pa samarbejde kan man inddrage uddybende litteratur omkring det
sociale aspekt af computerspil via den anerkendte spilforsker og forfatter James Paul Gee og hans
teori om affinity spaces (Gee & Hayes, 2012). Affinity spaces er i denne forbindelse et rum, som bade
kan veere inde i samt uden om et computerspil, hvor folk er samlet om en feelles interesse, og hvor uformel
leering finder sted (Gee & Hayes, 2012).

Dette kunne skabe grundlag for et nyt casestudie og hvis samme resultat gor sig geeldende ville det
bidrage til en steerkere teori (Ramian, 2012 s. 84). Da hypotese 2 i min undersggelse blev modbevist
ber den netop aendres, og dette kunne efterfalgende lede til nye casestudier, hvor man kunne
inddrage litteratur vedragrende affinity spaces (Gee & Hayes, 2012) som ekstra fokus pa det sociale
aspekt.

6.1.3. Hypotese 3 og 4
Falgende afsnit vil omhandle elementer fra de supplerende kategorier fra analysen samt en

diskussion af resultaterne fra hypotese 3 og 4 som henholdsvis lyder:

Det hgje spilmeessige niveau i Torchlight 2 vil have stor betydning for eleverne i case 1.
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Det spilmaessige og faglige niveau i Runerod vil have stor betydning for elevernes motivation
i case 2.

6.1.3.1. Elevernes behov for udfordring og falelse af leering

Resultaterne fra case 1 tydeliggjorde, at min antagelse om at den hgje sveerhedsgrad ville veere
demotiverende for eleverne, ikke kunne bekraeftes. Der var et klart flertal af elever, som beskrev, at
de var glade for at blive udfordret af spillet, og at det var sjovt, nar de var i stand til at klare fienderne
pa den hgje sveerhedsgrad. Sveerhedsgradens betydning i det faglige arbejde var dog mere tvetydig,
da flere elever fra 6. klasse mente, at opgaverne var for sveere, og flere elever fra 5. klasse mente,
at opgaverne var for nemme. Dette kan igen kobles til leererens rolle, som det ogsa blev omtalt i
diskussionen om portalopgaverne, da vedkommende skal designe opgaver, der passer til elevernes
faglige niveau. Dette kan veere en sveer opgave eftersom, at det er en helt ny metode, der skal tages
i brug.

Eleverne fra case 2 synes ligeledes at vaere motiveret for at blive udfordret bade i de faglige opgaver,
samt i de udfordringer Runerod muliggjorde mod forskellige fijender inde i spillet. Det faglige niveau
i Runerod synes ligeledes at veere passende til denne elevgruppe, dog synes nogle, at koblingen fra

Runerod til portalopgaverne var lidt forvirrende.

Som supplement til disse resultater tegnede der sig i begge cases et mgnster af, at eleverne var
meget fokuseret pa deres egen laering, hvilket i mit analysearbejde blev kodet under de supplerende
kategorier, da det ikke var et fokus for selve specialet, men dog virkede relevant for denne
undersggelse. | case 1 beskrev flere, at de ikke mente, at de leerte sd meget af forlgbet samt, at de
nok havde leert mere, hvis de havde haft mere traditionel matematikundervisning. | case 2 blev det
fremhaevet, at Runerod burde aendre pa nogle parametre for at optimere leeringsudbyttet, fx ved at
tilfgje flere matematikopgaver, som skulle lgses. Det kan i begge cases diskuteres, om eleverne
besidder kompetencer til at vurdere deres egen progression samt faglige udgangspunkt. Fx i case
1, hvor flere elever ikke mener, at de har tilegnet sig mere fagligt sammenlignet med mere formel
matematikundervisning. Til trods for dette beskriver flere, at de er blevet bedre til at samarbejde,
hvilket var et af de opstillede mal for forlgbet. Dette bliver dog ikke koblet som et fagligt element for
eleverne i denne case. Det samme geelder i case 2, hvor der efterspgrges flere og ikke mere
avancerede opgaver i spillet for at optimere det faglige udbytte, uden at eleverne ngdvendigvis er
klar over, hvilke faglige elementer de har tilegnet sig i forvejen. Det kunne i den forbindelse have
veeret spaendende, hvis der var lavet en test af elevernes faglige stasted i matematik fgr og efter

forlgbet. Dette var dog ikke en central del af dette speciales undersggelse, men kunne veere et
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brugbart element, da de kvalitative interviews indeholder udtalelser om elevernes egen
selvforstaelse og fokus pa faglighed i begge cases.

6.2. Diskussion af metode

| dette afsnit vil jeg diskutere dette speciales metodiske tilgang samt min egen rolle i de to

undersggelser, som har dannet grundlaget for dette speciales resultater.

6.2.1. Casestudiet

Til at undersgge feenomenet computerspil i folkeskolen i de to kontekster valgte jeg at anvende et
komparativt multi-casestudie. Formalet med dette, var at undersgge de samme hypoteser, hvoraf
hypotese 3 og 4 er fordelt pa hver sin case, men indeholder samme fokus. Resultaterne i hver
kontekst kunne derefter sammenlignes for at analysere, om der var enighed i resultaterne og dermed
konvergerende elementer eller om der er omrader, hvor de to cases resultater varierer. Det
komparative casestudie kan heri have sin fordel, hvis der er tale om resultater fra flere cases, da
dette vil kunne @ge det empiriske fundament for undersggelsen og skabe et stgrre
generaliseringsgrundlag (Ramian, 2012, s. 84). | denne undersggelse er der kun tale om resultater
fra to cases, hvilket medfarer et mindre grundlag at generalisere ud fra. Dette grundlag kunne veere
forgget, hvis jeg havde veeret i stand til at studere flere cases, som kunne bidrage til en bredere
undersggelse af feltet. Det var dog kun muligt for mig at deltage i projekt Seet Skolen i Spil samt
udarbejde én caseundersggelse udover, da hverken tiden eller ressourcerne var til stede til at
facilitere undersggelser af flere cases, hvilket ellers ville have veeret ideelt for kvaliteten af

undersggelsen.

6.2.2. Empiriindsamlingen

| forleengelse af ovenstaende afsnit kunne jeg have suppleret med andre former for data end
interviews og observationer. | projekt Saet Skolen i Spil blev der optaget en del sessioner pa video
samt lavet surveys i de pageeldende klasser. Jeg valgte ikke at benytte de kvantitative data, som
Seet Skolen i Spil havde udarbejdet, selvom casestudiet indebzerer brug af bade kvalitative og
kvantitative dataindsamling (Ramian, 2002). Dette skyldes, at specialet adresserede elevernes
oplevelser af en undervisning med computerspil som ramme og ikke umiddelbart malbare
undersggelser af fx, hvor mange der enten var tilheenger eller modstander af metoden. Min

undersggelse omhandlede mere dybdegdende elementer af metoden og selve indholdet i de to
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computerspil, som eleverne enten fandt motiverende eller demotiverende. Jeg vil derudover ogsa
argumentere for, at maengden af data ville have veeret for stor at bearbejde, selvom dette
sandsynligvis kunne bidrage med nuancerede elementer til undersggelsen. Jeg valgte dermed at
sortere i meengden af data og i stedet arbejde struktureret og dybdegaende med en mindre
datameengde.

Som led i empiriindsamlingen valgte jeg at fokusere pa fokusgruppeinterviews som min primaere
kilde for at udnytte den sociale interaktion og gruppedynamik, som et fokusgruppeinterview kan
facilitere (Jacobsen & Jensen, 2012) og derved opnd den gnskede viden ud fra mit fokus pa
elevernes oplevelser.

Hertil udvalgte jeg 8 informanter fra hver case, som blev interviewet i grupper af fire. Det kan i den
forbindelse diskuteres, om de informanter jeg har valgt ud kan siges at veere repraesentative for de
klasser, som de hver repraesenterer. Jeg udvalgte i den forbindelse 8 elever, i samarbejde med
laererne fra de to skoler, med de kriterier, at der bade skulle vaere elever, som var fagligt og socialt
staerke og svage. Jeg kunne have valgt at anvende enkeltinterviews, hvilket muligvis ville have givet
nogle andre resultater, da eleverne kunne snakke frit uden at taenke pa de andre i gruppen. Hvis jeg
havde valgt dette, havde eleverne dog ikke mulighed for at supplere hinanden under de pagaeldende
interviews via den sociale interaktion.

Det havde ligeledes veeret mere ideelt, hvis jeg havde haft mulighed for at interviewe alle eleverne i
klasserne, for at fa en starre indsigt i alle elevernes oplevelser. Dette ville dog ogsa resultere i en

forstgrret datamaengde, der efter min vurdering ville blive for stor at handtere som enkeltperson.

6.2.3. Kontrasten mellem de to cases

En vigtig del af et casestudie indebaerer at kunne kontrollere og eliminere eventuelle fejlkilder, nar
der undersgges flere cases (Ramian, 2012). Dette indebaerer, at man er i stand til at overveje, hvilke
faktorer der kan have indflydelse pa tveers af cases.

Det kan argumenteres, at en fejlkilde i naerveerende speciale findes i kontrasten mellem de to cases
og i indholdet af undersggelserne i hver case. Grundlaget for undersggelserne i case 2 er skabt ud
fra metoder og redskaber fra Saet Skolen i Spil-projektet. Formalet med specialet var i forleengelse
heraf at undersgge forskellige elementer af spilbaseret undervisning med udgangspunkt i et
kommercielt spil, som udgjorde rammen i case 1, over for en undervisning med udgangspunkt i et
leeringsspil, som det var tilfeeldet i case 2, samt hvordan eleverne oplevede arbejdet med
portalopgaver i matematik i begge kontekster.

Kontrasten mellem de to cases er som sagt stor og indebaerer dermed forskellige faktorer, som kan
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pavirke resultaterne i hver case. Disse faktorer indebzerer fx tidsrammen, de valgte spil, de anvendte
redskaber (fx klassespillet), samt maengden af opgaver og spilletid eleverne blev preesenteret for i
hver case.

Det kan diskuteres om disse rammer for hver case faciliterer et validt sammenligningsgrundlag. En
del af undersggelsen adresserede fx elevernes oplevelser af portalopgaver i matematik. | case 1
havde eleverne mulighed for at prgve mange forskellige slags portalopgaver over en laengere
tidsperiode, hvorimod eleverne i case 2, grundet den korte tidsramme, kun havde mulighed for at
arbejde med portalopgaver i en enkelt lektion. Kontrasten i tilretteleeggelsen, der dannede grundlag
for undervisningen, var ligeledes stor i de to cases. Case 1 indeholdte flere redskaber fx i form af
klassespillet og progress bar (se afsnit 2.1.2), som kunne have indflydelse pa elevernes syn pa
forlebet og give udslag i resultaterne fra undersggelsen. Denne faktor var ikke tilstede i case 2,
hvilket skyldes den korte tidshorisont, som gjorde at fx klassespillet ikke ville kunne na at blive
introduceret samt blive en integreret del af undervisningen pa sa kort tid. Redskabernes effekt pa
eleverne var derudover ikke genstand for undersggelsen, men bgr stadig diskuteres som en
medvirkende faktor for elevernes holdninger i case 1.

Yderligere kan det diskuteres om skolernes placering samt skolernes ressourcer og veerdigrundlag
har indflydelse pa elevernes adgang samt holdninger til IT og dermed har pavirket resultaterne i hver
case, hvilket kan have betydning, da der er tale om to cases, med relativ stor forskel i lokation og

stgrrelse.

6.2.4. Min egen rolle
Som afslutning pa denne diskussion vil jeg diskutere min egen rolles betydning for neerveerende

undersggelse og dette speciale.

Med udgangspunkt i socialkonstruktivismen vil man som forsker eller undersgger af et felt altid veere
preeget af en form for teoriladethed (Wenneberg, 2002a; Ramian, 2012). Dette er veerd at pointere,
da jeg som forsker dermed er med til bade at praege informanterne og den viden, der skabes i de
udfarte interviews, som yderligere er udarbejdet af mig. Det er derudover ogsa mig, som skal
bearbejde og fortolke den konstruerede data efterfalgende. Det er ogsa mine fortolkninger af
situationer, der kommer til udtryk i de udfarte observationsnoter. | forhold til spgrgeguiden kunne
jeg, efter min egen mening, have tilbgjelighed til at fokusere for meget pa at kunne anvende den
teori, jeg har valgt i dette speciale og nedprioritere andre emner, som kunne forklare elevernes
motivation. Derudover vil den made jeg formulerer spgrgsmalene have indflydelse pa resultaterne.

| analysen udpeger jeg flere eksempler, hvor min egen teoriladethed kommer til udtryk i
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formuleringen af spargsmalene fx i et spargsmal, hvor jeg beskriver traditionelle matematikopgaver
i bogen som eeble- og bananopgaver (se afsnit 5.1.1.1.1).

Flere af spgrgsmalene kan ogsa placeres som ledende spgrgsmal, hvilket umiddelbart kan virke
misvisende, medmindre man som undersgger er i stand til at kontrollere informanternes svar og

derefter validere disse udsagn (Kvale, 2009).

Afslutningsvis var min rolle i de to cases ogsa forskellige. | case 1 var min rolle primaert deltagende
observatgr, da jeg ikke forholdte mig passiv, men hjalp eleverne i flere tilfeelde, fx med tekniske
problemer, og spurgte ind til forskellige situationer, bade nar eleverne spillede computerspil, og nar
de arbejdede med de faglige opgaver. | forleengelse heraf havde jeg samtidig to forskellige fokus i
lzbet af case 1. Jeg observerede bade ud fra Saet Skolen i Spil og deres fokuspunkter samtidig med,
at jeg selv havde mine egne fokuspunkter for gje i forhold til elementer, som kunne bruges i
naerveerende speciale. Dette har haft indflydelse, da jeg dermed kun har veeret i stand til at iagttage
visse elementer fra hvert fokus, og derfor vil andre elementer blive overset, hvilket kan betegnes

som selektiv perception (Harboe, 2006), som blev beskrevet i afsnit 3.3.1.

| case 2 kunne jeg derimod udelukkende fokusere pa de fokuspunkter, som jeg selv havde opstillet,
men her var min rolle bade at fungere som underviser og facilitator af spilforlgbet samt undersgger.
Dette kan igen medfare, at jeg oversa elementer, da meget af tiden gik med at hjeelpe og vejlede
eleverne, hvilket ogsa resulterede i, at observationsnoterne fra denne case ikke var sa mangfoldige,
som de kunne have veeret, hvis jeg udelukkende havde haft rollen som deltagende observatar som
i case 1. Derudover var jeg et kendt ansigt pa skolen, samtidig med at eleverne var klar over, at jeg

kendte deres leerer, hvilket ogsa kan have haft indflydelse pa elevernes udtalelser i de to interviews.
Efter at have diskuteret resultater fra analysearbejdet samt metoden vil jeg i naeste afsnit svare pa

dette speciales problemformulering i konklusionen og derefter komme med et bud pa en relevant

undersggelse i dette speciales perspektivering.
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7. Konklusion

Jeg vil i denne konklusion svare pa dette speciales problemformulering som lyder:

Hvilke elementer finder eleverne motiverende i to forskellige spilforlgb, hvor computerspil

anvendes i matematikundervisningen?

Ved at anvende et komparativt multi-casestudie af to cases med udgangspunkt i teorien om self-
determination praesenteret i Ryan og Rigby (2011) har jeg analyseret mig frem til en raekke resultater
for hver case. For at kunne besvare problemformuleringen har jeg ligeledes inddraget Hanghgj &
Misfeldt (2016) for at analysere elevernes oplevelser med portalopgaver og Mihaly Chickzentmihaly
(1990) for at undersgge betydningen af sveerhedsgraden i de pageeldende spil samt det faglige
niveau, der var faciliteret i de to cases. Jeg har anvendt en indholdsanalyse og via datakodning
dannet kategorier, som kan sammenlignes i forbindelse med den komparative tilgang, som har
dannet grundlag for dette speciale.

Resultaterne har pa mange punkter konvergeret pa tveers af de to cases og eleverne var i begge
kontekster meget motiveret for de to spilforlgb, hvor henholdsvis spillene Torchlight 2 og Runerod
blev anvendt som overordnet ramme.

Ved undersggelsen af hvilke elementer der motiverer eleverne i forhold til portalopgaver er der en
generel positiv indstilling fra begge cases til at ville arbejde med det faglige indhold med computerspil
som overordnet ramme. Stgrstedelen af eleverne var i stand til at se en meningsfuld kobling mellem
det faglige niveau og de anvendte spil, dog var der eksempler pa elever i begge cases, som enten
ikke kunne forsta sproget i disse opgaver eller som mente, at de var forvirrende.

Dette kan skyldes, at leererens evne til at praesentere denne kobling kan variere, da metoden er ny,
og det kan veere sveert at facilitere det domaenespecifikke kendskab til computerspil og formulere
alle de begreber, som er ngdvendige for, at eleverne kan se en meningsfuld kobling mellem det
faglige indhold og spillene (Hanghgj & Misfeldt, 2016).

| forhold til undersggelsen med udgangspunkt i teorien om self-determination af Ryan og Rigby
(2011) viste eleverne i de to cases ogsa stor enighed i forhold til, hvilke elementer, de mente, var
motiverende i de pageeldende spil. Behovet for mestring og kompetence var til stede i begge cases
blandt andet ved, at man kunne keempe mod bosser i case 1 og udvikle sig og opgradere sin spilfigur
ved hjeelp af belgnninger i case 2. Der var ligeledes enighed i begge cases om, at det, at kunne styre
sin spilfigur frit samt veelge udseende og udstyr til sin spilfigur var motiverende elementer, hvilket

hagrer under behovet for autonomi. Det var muligt at eendre udseende mm. for eleverne i case 1 i
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spillet Torchlight 2, og dette blev ligeledes efterspurgt af eleverne i case 2 i spillet Runerod, hvor det
ikke var muligt at eendre udseende eller veelge sit eget udstyr.

Det mest overraskende resultat i dette speciale udspringer af elevernes motivation for at spille med
andre, som en del af behovet for tilhgrsforhold, eftersom teorien om self-determination (Ryan &
Rigby, 2011) beskriver, at behovet for autonomi er det vigtigste element for at motivere i et
computerspil. Det er i begge cases tydeligt, at eleverne er motiveret for at samarbejde, og eleverne
i case 1 er i den forbindelse glade for at kunne spille flere sammen i Torchlight 2, hvilket samtlige

elever i case 2 gerne sa var muligt i Runerod.

| begge cases var eleverne glade for at blive udfordret bade spillemaessigt og fagligt. | case 1 var
eleverne motiveret for den hgje sveerhedsgrad i Torchlight 2, og eleverne i case 2 var ligeledes
motiverede for de udfordringer, som Runerod kunne give dem. Fagligt var der uenighed pa tveers af
de to cases, hvor oplevelserne var blandet i case 1. Her fandt flere elever fra 6. klasse det faglige
arbejde for sveert og eleverne i 5. klasse fandt det for nemt. Eleverne i case 2 var derimod enige i,

at det faglige niveau i Runerod var tilpas udfordrende for, at de kunne fgle sig motiveret heraf.
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8. Perspektivering

Jeg har i dette speciale fundet flere perspektiver, som kunne veere speendende at arbejde videre ud
fra i forhold til computerspils anvendelse i folkeskolen.

Et element, som blev italesat ofte i samtlige af de interviews, som jeg udfarte i begge cases, var
computerspillet Minecraft. Minecraft blev i mange tilfeelde beskrevet, som et meget sjovt og
motiverende spil af stgrstedelen af eleverne. Eleverne beskrev i den forbindelse utrolig stor
begejstring for mange af de muligheder, der er i Minecraft og flere var meget motiveret for at kunne
bygge sine egne ting i spillet samt, at man kunne spille flere sammen online. Det at kunne spille
sammen var som fgr naevnt det vigtigste element for elevernes motivation i dette speciale og det
bliver ofte beskrevet, at netop Minecraft er et rigtigt godt spil blandt andet fordi det er muligt at spille
mange sammen pa samme tid.

| forhold til undersggelsen i dette speciale, hvor jeg har undersgagt to forskellige mader at anvende
computerspil i en undervisningskontekst, mener jeg, at det ville veere meget spaendende at
undersgge en kontekst, hvor computerspillet Minecraft anvendes, hvilket ogsa har veeret genstand
for flere undersggelser (Hanghgj, 2012; Hanghgj, Hautopp, Jessen & Christoffersen Denning 2014;
Karhsen & Misfeldt, 2015).

Med afseet i dette speciale mener jeg, at det kunne veere interessant at undersgge, hvilken betydning
det sociale aspekt har i et spil som Minecraft i en undervisningssituation. | forhold til
sammenligningen af de to kontekster, som har veeret i fokus i dette speciale i form af
undervisningssituationer, hvor henholdsvis et kommercielt og et lseringsspil er blevet anvendt, er
dette ligeledes et spaendende perspektiv i forhold til Minecraft. Spillet Minecraft er et eksempel pa et
kommercielt spil, der er blevet redesignet til at kunne anvendes i undervisningssammenheeng i form
af Minecraft Education (“Minecraft”, 2016).

Dette kunne igen skabe grundlag for et komparativt studie, hvor det ligeledes kunne undersgges,
hvilke elementer elever finder motiverende ved at spille den originale udgave af Minecraft
sammenlignet med Minecraft Education, som er et forsgg pa at implementere laeringsindhold som
en del af selve spillet. For at undersgge det sociale aspekt i denne kontekst kunne man tage
udgangspunkt i James Paul Gee (2007) og hans teori om affinity spaces for at undersgge den sociale
dimension i computerspil, samt hvilken betydning det feellesskab, som et computerspil kan facilitere

bade i og uden for spillet, kan have for en leeringssituation.
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