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Abstract

Using digital games in educational contexts is a growing practice. Teachers taking young
people’s leisure activities into an educational setting is seen as motivating and engaging for
pupils. Nevertheless, there are many indications that the practice is not always as easy to
apply. Within research on digital game-based teaching, a number of studies have been car-
ried out that examine the challenging aspects of the practice. Several of the obstacles present
time related challenges, which is problematic within the school’s structural framework. This
study will look at the use of resources and temporal aspects of game-based teaching. «In a
teaching process where digital games are used, what requires the most time and why?» is the
overall research problem of the master’s thesis. Due to constant challenges as a result of the
pandemic, the thesis had to be adapted methodically to what could realistically be carried
out. The final research design consists of both qualitative and quantitative methods that
examine the use of resources and temporal aspects of digital game-based teaching. Methodo-
logically, interviews, observation and a survey were conducted. The theoretical basis for the
assignment deals with the teacher’s point of view in the teaching practice, and emphasizes

the time aspect of learning.
There are many indications that the time aspect should be taken into account to a greater
extent when planning and practicing digital game-based teaching. Time is a resource that

cannot be renewed, and the choices made are decisive for the temporal outcome of teaching.

Keywords: Digital games, Digital game-based teaching, resource use, time.
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Sammendrag

A bruke digitale spill i undervisningssammenheng er en gkende praksis. At leerere tar de
unges fritidsaktiviteter inn i en pedagogisk setting oppleves som a vaere motiverende og en-
gasjerende for elevene. Likevel er det mye som tyder pa at praksisen ikke alltid er like lett a
anvende. Innenfor forskning pa digital spillbasert undervisning er det gjennomfgrt en rekke
studier som undersgker de utfordrende sidene ved praksisen. Flere av hindringene gir tids-
messige utfordringer, noe som er sveert problematisk innenfor skolens strukturelle rammer.
Denne studien vil se pa ressursbruk og tidsmessige aspekter ved spillbasert undervisning. «I
et undervisningsforlgp der digitale spill blir tatt i bruk, hva krever mest tid og hvorfor?» er
masteroppgavens overordnede problemstilling. Pa grunn av stadige utfordringer som fglge av
pandemien matte oppgaven tilpasses metodisk etter det som realistisk kunne gjennomfares.
Det endelige forskningsdesignet bestar av bade kvalitative og kvantitative metoder som un-
dersgker ressursbruk og tidsmessige aspekter ved digital spillbasert undervisning. Metodisk
ble det gjennomfgrt intervju, observasjon og spgrreundersgkelse. Det teoretiske grunnlaget
for oppgaven omhandler leererens stasted i undervisningspraksisen, og vektlegger tidsaspek-

tet ved leering.
Det er mye som tyder pa at tidsaspektet bgr tas i betraktning i stgrre grad ved planlegging
og praktisering av digital spillbasert undervisning. Tid er en ressurs som ikke kan fornyes,

og hvilke valg som tas er avgjgrende for det tidsmessige utfallet i undervisningen.

Ngkkelord: Digitale spill, digital spillbasert undervisning, ressursbruk, tid.
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Kapittel 1

Innledning

1.1 Bakgrunn

I Medietilsynets undersgkelse av 2020 fremkommer det at 96 % av gutter og 76 % av jenter
mellom 9-18 ar spiller dataspill pa fritiden i Norge (Medietilsynet, 2020). Det & spille er
imidlertid ikke bare en fritidsaktivitet. Med den nye fagfornyelsen er dataspill i skende grad
pa vei inn i undervisningen i Norge. Senter for IKT i utdanningen «har som mal a legge til
rette for dataspill som pedagogisk praksis og a synliggjore muligheter som ligger i bruk av
dataspill i undervisning.» (Skaug mfl.; 2017). Regjeringens strategi henviser ogsa til et gkt
bruk av digitale spill som pedagogiske verktgy, og har gnsker om a tilrettelegge for skt fokus
pa digitale spill fremover (Kulturdepartementet, 2019).

Selv om mange unge spiller pa fritiden, viser Medietilsynet, 2016 i sin undersgkelse at kun
8 % av barn mellom 9-16 ar har brukt dataspill i undervisningen. Tallet er hentet fra en
undersgkelse rettet mot barn og unge, og det er vanskelig a finne tall pa hvor mange leerere
som faktisk underviser med spill i norsk skole. Det er tenkelig at det a bruke dataspill peda-
gogisk kan veere en brobygger mellom skole og fritid, likevel er det ikke gitt at praksisen alltid
lykkes. Digitale spill er et komplekst medium, og mye star pa spill nar skolen og laeereren skal
tilrettelegge for spillbasert undervisning. Det a ta i bruk spill i undervisningen innebzerer at
man som laerer ma sette seg inn i spillet i forkant, oversette og knytte spillets mekanismer til
konkrete laeringsmal, leere elevene a spille spillet, og gjore spillingen meningsfull og malrettet.

Er tiden man bruker verdt innsatsen?

For oppstartfasen av dette prosjektet var jeg nysgjerrig pa leereres bruk av digitale spill i
undervisningen. Jeg spurte en lseerer om han, eller noen ved hans skole, praktiserte dette.

Svaret hans var fglgende:



«Jeq fikk ogsa en provepakke pd en storsatsning pa et spill for to ar siden. Det var et brett-
spill om miljo med medfolgende Ipad-app som mdatte brukes for a spille. Det var kult konsept,
men tok for mye tid G sette seg inn i til G bli en effektiv del av undervisningen.» (Anonym,

personlig kommunikasjon, 09. oktober 2020)

Dette svaret gjorde meg ikke mindre nysgjerrig.

1.2 Eksisterende forskning

Det finnes en betydelig mengde forskning pa spillbasert undervisning og leering. Mye foku-
serer pa de mulige effektene spill kan gi; som leeringsutbytte, motivasjon og engasjement hos
elevene. Likevel er det usikkerhet knyttet til hvor disse effektene kommer fra. Det er derfor
mange forskere som argumenterer for at det er viktig a undersgke de prosesser som inngar
nar man skal planlegge og innfgre spill i leereplanen, og hvilke ansvar og roller leerere har for

og i disse prosessene.

Spillkyndighet (Video-game literacy) som begrep ble forst introdusert av Gee, 2003, og videre
definert av Bourgonjon, 2014. Laereren bgr ha visse kunnskaper om digitale spill for a kunne
bruke dem i klasserommet. Videre har Thorkild Hanghgj i sin lserersentrerte forskning pa
spillbasert undervisning, definert 4 leererroller som beskriver prosesser leereren ma igjennom
i sin praksis (Hanghgj, 2013; Hanghgj & Brund, 2010; Hanghgj & Mgller, 2017), i tillegg til
a inneha et visst niva av spillkyndighet og “game mastering”. I tillegg til leererens ansvar er
ogsa leererens tanker, holdninger og praksisbaserte erfaringer rundt spillbasert undervisning
og leering, viktige faktorer for at det skal lykkes. Leererne sitter pa viktig informasjon om
opplevde og forventede hindringer, samt behov knyttet til spillbasert undervisning. Mangel
pa ressurser, strukturelle utfordringer og tidsmessige barrierer er ofte noe leerere opplever
ved integrering av spill i undervisningen. I noen tilfeller forer ogsa dette til at spill blir valgt
bort. En gjenganger er utfordringer knyttet til “tid”, som stadig nevnes som en betydelig

faktor pa forskjellige mater.

I de senere ar er det utfgrt mye forskning som fokuserer pa leererens stasted i spillbasert
undervisning. Disse undersgkelsene forteller mye om hvilket behov laerere har for at spill skal
fa sitt rette stasted i skolen. Slike undersgkelser gjgr litt ulike funn; dette kan handle om

at skoler er forskjellige og at undersgkelsene er utfort i forskjellige land. Likevel er det noen



faktorer som nevnes hyppig. Marklund og Taylor, 2016 argumenterer for at det er viktig a
forsta hvilke begrensninger laerere jobber under, da implementering av spill i undervisningen
krever tid og ressurser fra leererens side. For a styrke spillets stasted i skolen bgr man bygge
opp en bedre forstaelse for sammenhengene der spill brukes og hva som kreves av en lerer.
Videre viser Marklund og Taylor, 2016 at tilgang pa ressurser og formelle krav fra skolen
pavirker valg av spill, planleggingsprosessen og utfgrelsen. Watson og Yang, 2016 beskriver
fire faktorer som er hindrende for praksisen; utfordringer med effektiv implementering av
spill, teknologiske utfordringer, begrensninger fra det naveerende skolesystemet og utford-
ringer med a fa tak i passende spill. Den sistnevnte faktoren handler delvis om gkonomi.
Ucus, 2015 nevner ogsa teknologiske og gkonomiske utfordringer, men trekker frem tid som
det viktigste problemet leerere mgter. Wu, 2015 viser at leerere mangler stgtte; profesjonelt,
teknologisk og til forberedelsesfasen. I deres undersgkelse kommer det frem at leerere syns
det er utfordrende med korte undervisningsperioder og at pedagogiske spill ofte har lav kva-
litet. I en undersgkelse utfert pa skoler i Norden av Brooks mfl.; 2019 kommer det frem at
viktige faktorer som holder spill tilbake fra klasserommet handler om mangel pa ressurser og
passende spill. Videre opplever leerere som underviser med spill at teknologi og tidsmessige
aspekter er fremtredende utfordringer. Takeuchi og Vaala, 2014 beskriver hindringer som;
utilstrekkelig tid, kostnad, mangel pa tekniske ressurser, mangel pa kvalitetsspill, usikkerhet
rundt implementering av spill, lav teknologisk kompetanse og vansker med a finne spill som
passer til pensum. Egenfeldt-Nielsen, 2005 viser ogsa strukturelle og praksisbaserte utfordrin-
ger, men nevner ogsa spillrelaterte utfordringer, som implementering av leering med dataspill
og det a leere & spille spill. Beavis mfl., 2014 forklarer at leererens syn pa spill pavirker valg
rundt implementering og utfgrelse av spillbasert undervisning. Skal skoler ta nytte av digitale
spill i klasserommet ma man forsta konteksten av hvordan spill er forstatt og spilt, og hva
lezereren ma gjgre for a forme slike kontekstuelle forhold. Kompetansebaserte, tidsmessige og
ressursbaserte aspekter er fremtredende nar det gjelder implementering av spill i undervis-

ningen.

Tid er et abstrakt fenomen og en midlertidig ressurs som man forholder seg til kontinuerlig.
Dessuten er det en viktig og mangesidig faktor innen utdanning. Forskning pa tid innen
tradisjonell utdanning og leering har eksistert siden 60-tallet. Pa 80-tallet utviklet Charles
Fisher ALT-modellen som var ment som et verktgy til leerere for a evaluere egen under-
visningspraksis, og hvor flere begreper for tid blir definert (C. W. Fisher, 2015). Modellen
beskriver blant annet den optimale leeringstiden hos elever. Mange aspekter rundt tid innen

utdanning er blitt definert og undersgkt, og fokuserer ofte pa effektivisering av undervis-



ningsprosesser (D. Fisher, 2009; Walkup mfl., 2009).

Collinson og Cook, 2000 har undersgkt hva det betyr nar leerere sier «Jeg har ikke nok tid».
De sier at tid er en av de stgrste begrensningene for enhver endringsprosess. I deres forsk-
ning viser de til hvor innviklet fenomenet tid er og at det er mer komplisert enn hva tidligere
forskning antyder. Barbera mfl., 2014 gjennomfgrte en litteraturanalyse pa forskningsartikler
som bergrer tidsaspekt i undervisning og leering, publisert de siste 11 arene. Det viste seg
at tid har veert en ubetydelig faktor i tidligere forskning og sveert fa av artiklene fokuserer
spesifikt pa tid. Tid pavirker undervisnings- og leeringsprosessen, og ved implementering av
digitale leeremidler gker tidsbruken bade hos leerere og studenter. Barbera mfl., 2014 knytter
det gkte tidskonsumet til kunnskap, og forklarer at de med lite teknologisk kunnskap ma
investere mye tid. At digitale leeremidler forer til gkt tidskonsum, er ogsa problematisk med
tanke pa skolens timeplan. Laerere ma bruke tid til & leere seg bruken av digitale lseremidler
mens de bruker det, og i tillegg bruke tid pa & leere seg det utenom undervisningen (Barbera
mfl., 2014). De finner ogsad metodesvakheter i tidligere forskning, og argumenterer for at
forskning pa tid ber involvere sekvenserte metoder. Jesmin og Ley, 2020 diskuterer hvorfor
forskning og forstaelse av tid er viktig og bgr fokuseres videre pa. Tid har en tendens til a

bli ignorert, men laering krever tid og dybdelaering krever enda mer tid.

Selv om tidsfaktoren er understudert i feltet har Romero og Usart, 2013; Usart og Romero,
2013 forsket pa tidsfaktoren og satt den eksplisitt i kontekst med spillbasert undervisning og
leering. I deres forskning har de undersgkt mange aspekter av tid. De har ogsa vist hvordan
man kan bruke Fishers ALT-modell (C. W. Fisher, 2015) i denne undervisningspraksisen og
kategorisert ulike tidsfaktorer av prosessen. Dessuten viser Usart og Romero, 2013 hvordan

man kan bruke tid til utforming og evaluering av spillbaserte leeringsaktiviteter.

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det finnes betydelig med forskning pa spillbasert undervisning og leering. Som tidligere nevnt
har ogsa bruken av tid som faktor pa ulike mater veert viktig i forskning innen utdanning,
men likevel ser man den sjelden i forskning pa spillbasert leering og undervisning. Dette

gjelder ogsa leererens planlegging og praktisering med spill som didaktisk verktgy.

Min overordnede problemstilling er «I et undervisningsforlgp der digitale spill blir tatt i bruk,

hva krever mest tid og hvorfor?». Dette undersgkes med de tilhgrende forskningsspgrsmal:



e Er tid en viktig ressurs i digital spillbasert undervisning?

e Hvordan distribueres tiden i undervisningstimer der digitale spill brukes som pedagogisk

verktgy?

e Hvilke faktorer virker hindrende for at digitale spill skal fungere som en del av under-

visningen?

Metodisk ble dette lgst bade kvalitativt og kvantitativt, med mixed methods som forsknings-
design. Et undervisningsforlgp der en leerer brukte et digitalt spill som undervisningsverktgy
ble observert, og han ble intervjuet i etterkant. For datainnsamlingen startet, ble en hy-
potetisk modell utviklet, som beskriver byggesteinene til undervisningsprosessen. Den ble
brukt som et rammeverk for observasjonen. Modellen deler opp undervisningen i fire faser;
introduksjon, koding, anvendelse og oversettelse. Introduksjon beskriver starten pa timen, der
spillet introduseres. Koding er da elevene setter seg inn i regler og spillmekanismer. Enkelt
sagt er det her de laerer a spille spillet. Anvendelse er den fasen der de spiller spillet. Qverset-
telse beskriver oversettelsesprosessen, der spill og kunnskap mgtes. Eksempelvis er det her
de lgser oppgaver knyttet til spillet. Intervjuet handlet bade om selve undervisningen, men
ogsa om leererens tanker rundt bruk av digitale spill i skolen og egen undervisningspraksis.
Videre ble det sendt ut en digital spgrreundersgkelse til 44 skoler rundt om i Norge (4 skoler
fra hvert fylke) med lik andel ungdomsskoler og videregaende skoler. Totalt ble 1950 laere-
re kontaktet, og 317 av disse deltok i undersgkelsen. Undersgkelsen ble brukt til & forsta
status for spillbasert undervisning i Norge, men vektet ogsa aspekter hos leerere som ikke
har undervist med spill. En viktig del av spgrreundersgkelsen handlet om barrierer. Det a

undersgke barrierer er blant annet viktig for a fa en forstaelse for ressursbruk.

1.4 Medieressurs

Som en del av oppgaven har det blitt utviklet en medieressurs om digital spillbasert under-
visning. Denne ble laget i InDesign. Medieressursen er ment for laerere som gnsker & laere om
det & undervise med digitale spill. Den inneholder ogsa tre animasjonsfilmer som er laget i
Vyond, et nettbasert animasjonsprogram. Ressursen ble utviklet pa bakgrunn av resultate-
ne fra spgrreundersgkelsen, og fungerer derfor ogsa delvis som en infografikk som beskriver

lzereres praksis med digitale spill.



Medieressursens hoveddel, som handler om bruk av digitale spill som pedagogisk verktay,
vektlegger noen sentrale elementer som er viktig a tenke pa. Ett tema er digitale plattfor-
mer. Disse blir beskrevet, og det synliggjgres hvilke fordeler og begrensninger hver plattform
kan ha. Datamaskiners mest vanlige operativsystemer presenteres ogsa. Den fgrste anima-
sjonsfilmen, omhandler digitale plattformer og operativsystemer. Det neste som vektlegges
er organisering av elever i klasserommet. Ulike mater a organisere elever pa i undervisningen
blir presentert og beskrevet. De forskjellige metodene for organisering har bade fordeler og
begrensninger, som det er viktig a fa frem. Den andre animasjonsfilmen som ble utviklet i
prosjektet handler om dette. Det siste som det fokuseres pa i ressursen omhandler barrierer
leerere opplever ved planlegging og praktisering av undervisningspraksisen. Fgrst presenteres
statistikk fra undersgkelsen som bergrer disse barrierene. De mest fremtredende barrierene
blir beskrevet sammen med informasjon om mulig handtering. I denne delen av medieressur-
sen presenteres den siste animasjonsfilmen som ble laget, og den handler om praksisbaserte
barrierer ved digital spillbasert undervisning. Medieressursen inneholder ogsa nyttige lenker

til nettsteder der man kan finne passende spill til sitt klassetrinn, og eksempler pa undervis-

ningsopplegg.

1.5 Utfordringer

Mitt arbeid med masteroppgaven er blitt pavirket av personlige faktorer og pandemi. At
samfunnet gjentatte ganger stengte ned skapte store endringer i oppgaven metodisk og ved
utfgrelse av forskningsprosessen. Planen var a utfgre en komparativ multippel case-studie
med tre ulike prosesser der digitale spill blir brukt i undervisningsforlgp. Disse skulle bely-
ses med den hypotetiske modellen. Pa grunn av de nevnte utfordringene, matte det gjores
endringer. Forskningsdesignet ble endret, og spgrreundersgkelsen fikk et stgrre fokus. Antall
hovedinformanter ble redusert til 1. Dette redegjgres det videre for i kapittel 3.

1.6 Oppgavens struktur

Kapittel 2 beskriver det teoretiske fundamentet for oppgaven. Her presenteres spill som
begrep. Hvilke egenskaper spill har, og kognitive aspekter blir ogsa lagt frem. Videre beskrives
pedagogiske tilnserminger og forskjellige aspekter innenfor spillbasert undervising. Den siste
delen av kapittelet tar for seg ressursbruk ved spillbasert undervisning, og tid som teoretisk

konsept. I kapittel 3 beskrives forskningsdesignet og metodikken til oppgaven. Hvilke valg



som ble tatt og pa hvilket grunnlag. Her beskrives ogsa hvordan datainnsamlingen ble utfgrt
og endringer gjort underveis. Analysestrategi og forskningsetiske hensyn blir lagt frem til
sist. I kapittel 4 vil de mest sentrale resultatene legges frem; forst presenteres funn fra
sporreundersgkelsen, og deretter funn fra observasjon og intervju. I samme kapittel droftes
hvert forskningsspgrsmal separat. I kapittel 5 presenteres et kort sammendrag fra drgftingen,

og avsluttes med konklusjon og videre forskning.



Kapittel 2

Teor1

I dette kapittelet presenteres tidligere forskning og det teoretiske grunnlaget for oppgaven. I
den forste delen introduseres spill som begrep, og beskriver hva det er og hva det gjor. Her
avklares ogsa skillet mellom kommersielle og pedagogiske spill. Den neste delen omhandler
pedagogikk. Her defineres ulike pedagogiske tilncerminger og hva spillbasert undervisning og
leering er. Teoretiske modeller for pedagogisk bruk av teknologi og teknologiintegrering blir
presentert. Det gjores rede for aspekter rundt lereres kompetanse og roller ved bruk av spill
som pedagogisk verktgy. Den siste delen fokuserer pa ressursbruk i spillbasert undervisning.

Her wvil ogsa tidsaspekter knyttet til undervisning og lering beskrives.

2.1 Spill

Spill er lek satt i system (Huizinga, 1949). Det finnes mange definisjoner pa hva spill er.
Spilldesignerne Katie Salen og Eric Zimmerman definerer spill som; «A game is a system in
which players engage in an artificial conflict, defined by rules, that results in a quantifiable
outcome.». Alle spill kan bli forstatt som systemer. I et spill deltar en eller flere personer
som samhandler med spillet; spillere. Spill skaper en grense mot det virkelige liv; en kunstig
arena i virkeligheten. Regler formidler spillets struktur ved & avklare hva som kan og ikke
kan gjores. Spill har et kvantifisert utfall eller mal (Salen & Zimmerman, 2004). Denne de-
finisjonen passer til de fleste spill, men Skaug mfl., 2020 mener at det ogsa finnes spill uten

konflikter, som simuleringer.

Dette prosjektet omtaler kun digitale spill, men det digitale elementet er bare en del av
spillets system, og faller inn under samme definisjon. Digitale spill har noen muligheter
som analoge spill ikke har. Salen og Zimmerman, 2004 viser fire trekk som gjgr digitale

spill spesielle. Umiddelbar, men begrenset interaktivitet; Digitale spill gir gjerne umiddelbar



feedback; digitale plattformer gir muligheter for umiddelbare reaksjoner basert pa spillerens
valg. Interaksjonsmulighetene er fa, pa en datamaskin er man begrenset til datamus og tas-
tatur. Manipulering av informasjon; Digitale spill har mulighet til & manipulere informasjon
i en grad som analoge spill ikke kan. Maskinen kan behandle og manipulere de innebygde
mekanismene for & behandle spillerens samhandling med spillet, minnet, tekst og bilde. Tek-
nologien gjgr det ogsa mulig a holde tilbake informasjon som leveres nar en spiller tar valg.
Automatiserte og komplekse systemer; Digitale spill kan automatisere kompliserte prosedyrer
og gi muligheter som ikke hadde vaert mulig i et analogt spill. Digital kommunikasjon; Man-
ge digitale spill har muligheten til & skape digital kommunikasjon mellom spillere. Analoge
spill har ogsa kommunikasjonsmuligheter, men ikke pa samme mate. Digitale spill gir ogsa

muligheten til & kommunisere over lange distanser (Salen & Zimmerman, 2004).

I tillegg til hva spill er, er det ogsa viktig a forsta hva det gjgr. Spill er mgnstre som hjernen
vil leere a forsta. Spill er ggy, og folelsen av a ha det ggy kommer fra den mestringsfglelsen
spilling gir oss (Koster, 2014). Spillet er leereren, og i denne konteksten er det & ha det moro
det samme som a laere. Mange mener at det a leere er kjedelig, men det er kanskje fordi
man lerer pa feil mate (Koster, 2014). Spill er kraftige leeringsverktgy. Prensky, 2006 viser
5 nivaer av leering som man far fra kompliserte dataspill, som han kaller «Hvordan, hva,
hvorfor, hvor og om». Hvordan: En fundamental type leering i dataspill er hvordan man gjgr
noe. Hvordan ting fungerer, og hva man kan gjore med det. I de virtuelle verdenene kan
man blant annet leere a slass og a bygge. I kontrast til passiv TV-titting kan du kontrollere
det som skjer pa skjermen. Slik leering er direkte observerbar. Vi vet at om man gjor noe
mange nok ganger sa blir man god i det. Hva: I det andre nivaet av leering handler det om
hva en kan gjgre og ikke gjgre i et spesifikt spill. Man leerer seg reglene. I digitalt spill er
reglene innebygd pa en slik mate at man leerer dem ved prgving og feiling. Reglene i digitale
spill far spilleren til a reflektere over egen kunnskap og sammenligne med tidligere erfaringer.
Hvorfor: Dette nivaet av leering handler om strategi, og avhenger av reglene i spillet. Strate-
gien ma fglge logikken til spillet for at det skal gi mening, og far spillere til a reflektere over
erfaringer fra det virkelige liv. Hvor: Dette nivaet handler om kontekst. Her laerer spilleren
om spillets verden og hvilke verdier det representerer. Om: Det siste nivaet handler om a

leere & ta meningsfulle og moralske valg (Prensky, 2006).

Skaug mfl., 2020 viser spesielle muligheter digitale spill har, sammenlignet med andre kul-
turuttrykk. Dette handler om muligheter for interaktivitet, handlefrihet, innlevelse og histo-

riefortelling. Samspillet mellom disse mulighetene gjor spill til noe unikt, og dessuten godt



egnet for undervisning. Interaktivitet i digitale spill handler om hvilke muligheter spilleren
har i spillet. Digitale spill kan ha bevegelige bilder, lyd, tekst og video, som er endres ut
fra hva vi velger a gjore. Hva som skjer avhenger av strategier og valg. Digitale spill har
handlefrihet, noe som skapes av interaktivitet. Handlefrihet i spill far spilleren til & opple-
ve kontroll og gir spilleren mestringsfolelse. Ved a spille utforsker man en kunstig verden
som blir den midlertidige realiteten, noe som gir spilleren muligheten til innlevelse. Dataspill
gir muligheter for historiefortelling pa en unik mate; spilleren tar del i historien og blir en

medskaper basert pa hvilke valg man tar (Skaug mfl., 2020).

2.1.1 Kommersielle spill og leeringsspill

Laeringsspill kan ga under sjangeren «Serious Games». Simon Egenfeldt-Nielsen definerer kort

"... the overarching perspective of games for something else than just

Serious Games som:
entertainment. " (Egenfeldt-Nielsen, 2005). Siden dette begrepet dekker et bredt spekter av
spill, ogsa utenfor klasserommet, brukes begrepet leeringsspill i denne oppgaven. Leeringsspill
er spill med leeringsformal, hvor det pedagogiske innholdet er viktigere enn underholdning.
Kommersielle spill er ment som ren underholdning og laget for forbrukermarkedet (Skaug

mfl., 2020). Ofte er kvaliteten pa disse spillene bedre fordi de har et hgyere budsjett, og byr
pa dypere spillopplevelser (Skaug mfl., 2017).

2.2 Pedagogiske tilnzerminger

2.2.1 Leeringsteorier

Behaviorismen kom pa begynnelsen av 1900-tallet, og tilhgrer den positivistiske tradisjon
(Imsen, 2020). I sin originale form var behaviorismen opptatt av at man bare kan lage teori-
er av det som kan observeres direkte. Teoriene som springer ut fra dette synet ble pavirket
av den objektive holdningen. Innenfor behaviorisme er mennesket sett pa som passivt og
pavirkelig. Imsen, 2020 forklarer at det som pavirker individet kalles stimulus, og adferden
som kommer fra pavirkningen kalles respons. I behaviorismen sees belgnning og straff pa
som viktige virkemidler, siden mennesket heller sgker velbehag enn ubehag. Dette kalles det
hedonistiske prinsippet; mennesker sgker glede og unngar smerte (Imsen, 2020). Burrhus
Frederic Skinner var opphavet til moderne behaviorisme. For ham var straff mindre viktig,
han fokuserte mer pa respons og hva som kan oppnéas ved ulike teknikker for belgnning (Im-
sen, 2020). Om man belgnner en adferd gkes sannsynligheten for at adferden blir gjentatt
(Imsen, 2020). Skinner benektet ikke kognitive aspekter ved individet s& lenge dette kan

knyttes sammen med noe som er observerbart (Phillips & Soltis, 2000). Leering er endring i
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synlig adferd, og ved riktig pavirkning og stimuli kan alt leeres. I moderne behaviorisme har
ogsa ikke-observerbare fenomener fatt plass, som forventninger og behov (Imsen, 2020). Be-
havioristisk leeringsteori legger vekt pa de ytre prosesser hos individet. Leering skjer passivt;

leereren overfgrer ferdig kunnskap til elevene (Imsen, 2020).

Kunnskap og hvordan man tilegner seg den er utgangspunktet for konstruktivismen. Innen-
for konstruktivismen sees ikke mennesket pa som passivt, som kun leerer av ytre stimuli.
Kunnskapen kommer innenfra og konstrueres av individet (Imsen, 2020). I psykologisk sam-
menheng er John Piaget en sentral person innenfor konstruktivismen (Imsen, 2020). Hans
teori kalles kognitiv konstruktivisme. Han fokuserte pa den kognitive utviklingen til barnet
og hvordan kognitive strukturer dannes i oppveksten (Phillips & Soltis, 2000). Piaget mente
at kunnskap ikke kom utenfra, men at man tolker og behandler det ytre basert pa de kunn-
skaper man allerede har. Mennesket konstruerer sin egen kunnskap. I hans teori handler det
mye om hva som skjer med mentale strukturer under leering (Imsen, 2020). John Dewey, som
regnes som konstruktivismens far, fokuserte pa menneskers aktive medvirkning til leerings-
prosessen. Leering kommer ikke bare fra ytre stimuli, men ved handling og refleksjon (Imsen,
2020). Hans teori, learning by doing, handler om at man méa samhandle med omgivelsene
for a leere. Kognitiv konstruktivisme fokuserer lite pa det sosiale aspektet ved leering. Sosial
konstruktivisme handler om at "...lering og kunnskap ma ses i lys av kulturen, spriket og i
det hele tatt fellesskapet individet horer til” (Imsen, 2020). Altsa sees forholdet mellom det
ytre og indre i en stgrre sammenheng. En sentral skikkelse innenfor sosial konstruktivisme
er Lev Vygotsky, hans teori kalles sosiokulturell leeringsteori (Imsen, 2020). Han var opptatt

av leeringspotensialet til individet ved samhandling med andre (Phillips & Soltis, 2000).

2.2.2 Spillbasert undervisning

Spillbasert undervisning handler om bruk av spill i undervisningen for a stgtte undervisning
og fremme leering (Perrotta mfl., 2013). Det handler ofte om bruken av digitale spill, men det
trenger ikke & veere det. Siden «spill» er et vidt begrep kan det veere komplisert a prate om i
kontekst av undervisning og leering (Plass mfl., 2015). Men kort sagt handler det om & sette
spill i sammenheng med skolens leeringsmal (Skaug mfl., 2020). Et aspekt som er sentralt
for leering ved bruk av spill er “oversettelsesprosessen”; det at elementer i spillet blir knyttet
til det faglige innholdet (Skaug mfl., 2017). Det kan bade undervises med og om dataspill.
Dataspillene kan brukes som ressurs til a forsta noe annet, eller de kan veere det som skal

forstas (Skaug mfl., 2020). Skaug mfl., 2020 viser tre perspektiver pa bruk av digitale spill i
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klasserommet og hvilke muligheter som finnes innenfor disse;

Digitale spill som litteratur; 1 skolen er littereere fortellinger sentralt. Digitale spill kan fun-
gere som litteraturformidling og kan veere et medium for littereer analyse (Skaug mfl., 2020).
I dette perspektivet passer spesielt historiedrevne spill. Fordelen med denne typen bruk av
spill i klasserommet er at det ikke krever mye tid, ressurser eller kompetanse hos elever og
leerere (Skaug mfl., 2020). Her brukes gjerne spill hvor det narrative har en sentral rolle.
Digitale spill som ekskursjoner og rollespill; Sosial og emosjonell leering er viktig i skolen. I
dette perspektivet kan man la elevene utforske gjennom rollespill, og ta del i virkeligheter
de ellers ikke har tilgang til (Skaug mfl., 2020). Gjennom rollespill kan elevene se og handle
ut fra andres perspektiver. Digitale spill som skapende verktsy; Innenfor dette perspektivet
finnes tre retninger: Konstruksjonistiske dataspill, a jobbe med spilldesign og dataspill som
selvstendige leringsarenaer (Skaug mfl., 2020). I dette perspektivet gir digitale spill mulig-
heter for problemlgsning, kreativ og kritisk tenkning. Konstruksjonistiske dataspill beskriver
spill som gir spilleren muligheten til & skape inne i spillverdenen. En annen retning innen-
for dette perspektivet handler om «skaperglede med spilldesign». A bruke digitale spill som
skapende verktgy kan gjores ved & la elevene selv designe spill (Skaug mfl., 2020). Det kan
handle om & lzere & programmere, men ogsé uttrykke seg kunstnerisk og utforme historier. A
bruke digitale spill som leeringsarenaer handler om & bruke kompetanse som kan reflektere

det virkelige liv (Skaug mfl., 2020).

A bruke digitale spill i klasserommet kan gjores pa mange méter. For at en leerer skal lykkes
i & undervise med digitale spill bgr leereren ha noe kunnskap om digitale spill. Dette kalles
«spillkyndighet» pa norsk. Spillkyndighet er oversatt fra det engelske begrepet «Video game
literacy» som forst ble introdusert av James Paul Gee, 2003. «Literacy» betyr enkelt sagt det
a kunne lese og skrive. James Paul Gee satte begrepet i en stgrre kontekst, og beskriver spill
som semiotiske domener; omrader av sosiale praksiser med egen mening. Siden det finnes
mange sjangre av spill, er det her mange semiotiske domener, og man kan veere spillkyndig
innen flere (Gee, 2003). Bourgonjon, 2014 lagde en modell som beskriver dimensjonene innen
Game Literacy. Den er basert pa Bill Greens 3D Literacy-modell. Modellen bestar av tre

dimensjoner; operasjonell, kulturell og kritisk, som vist pa figur 2.1;
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OPERATIONAL

CONSUMPTION: PLAY PRODUCTION:
- Technical - Design

- Grammar & Semiotics | - Participation
- Ludological

CRITICAL CULTURAL

- KNOWLEDGE: social construction Games < broader culture
- ACCESS & SKILLS: public debate Games < game culture
- ATTITUDE: multiple perspectives Technological platform

Figur 2.1: Bourgonjons Game Literacy Modell (Bourgonjon, 2014)

Spillkyndighet deles inn i tre deler; operasjonell, kulturell og kritisk kyndighet. Den forste
dimensjonen, operasjonell kyndighet, handler om evnen til & kunne spille spill (Bourgonjon,
2014). Den kulturelle dimensjon handler om meningsskaping og forstaelse. Dataspill blir for-
statt 1 de sosiale og kulturelle situasjonene de er en del av (Bourgonjon, 2014; Skaug mfl.,
2020). T den kritiske dimensjonen blir dataspill forstatt som en sosial konstruksjon. (Skaug

mfl., 2020)

Leerere har en kritisk rolle nar det kommer til & planlegge og introdusere spill i klasserommet
(Jesmin & Ley, 2020). Hanghgj, 2013 mener at det er begrenset med forskning som sier noe
om hvorfor og hvordan lserere underviser med spill. Han argumenterer for at leerere skifter
mellom 4 roller i praktiseringen av spillbasert undervisning. Disse rollene kaller han for «In-
structor», «Playmakery, «Guide» og «Evaluator». I figur 2.2 er de fire rollene og forholdet

mellom dem, illustrert.

Den fgrste rollen defineres som Instructor. Her planlegger og formidler leereren de overordne-
de malene for spillingen satt opp mot bestemte leeringsmal (Hanghgj, 2013). Den pedagogiske
hensikten med spillingen synliggjores ved a etablere koblinger mellom spill og leering. A for-
midle spillet pa en meningsfull mate i sammenheng med leeringsmalene kan veere komplisert,

da det avhenger av spillets design, leeringsmalene og den valgte pedagogiske tilnsermingen
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CURRICULUM

Instructor Guide

TEACHER-STUDENT TEACHER-PLAYER
RELATION RELATION

Evaluator Playmaker

GAME SCENARIO

Figur 2.2: Leererroller i spillbasert undervisning. (Hanghgj, 2013)

(Hanghgj, 2013). Den andre rollen kalles Playmaker, og handler om & formidle innholdet i
den spillbaserte undervisningen fra spillernes perspektiv; som oppgaver, roller og mal. Her
kreves det at leereren har en viss forstaelse for hvilke muligheter spillet har og for hvordan
det kan spilles. I planleggingsfasen bgr leereren se for seg hvordan undervisningsprosessen
kommer til & utvikle seg, og planlegge hvordan de vil respondere nér elevene spiller (Hang-
hgj, 2013). De bor forsta spillets dynamikk i konteksten; hvordan spillet fungerer og hvordan
elevene spiller spillet. Tilstedeveerelse er en sentral faktor. Under prosessen bgr leereren bryte
inn og respondere pa ting som skjer. I rollen som Guide handler det om hvordan laereren skal
veilede og stotte elevene slik at de nar de satte leeringsmalene under spillingen. Leereren er
ogsa oppmerksom pa elevenes progresjon mens de spiller. I situasjoner der elever sitter fast
i spillet er det viktig at leereren fanger dette opp og klarer & sette dem pa riktig spor slik
at de ikke havner for langt unna det som er hensikten med spillet (Hanghgj, 2013). Rollen
varierer etter hvilken pedagogisk tilnserming som er valgt. Den siste rollen er Evaluator og
handler om hvordan en leerer evaluerer elevene og elevenes leering fra spillet. Her skal leereren
ha mulighet til & ga tilbake og spille gjennom relevante deler av spillet, og utforske elevens
fremgang og leeringsprosess. Denne rollen omhandler ogsa diskusjonene som oppstar etter

spillgkten (Hanghgj, 2013).

2.2.3 TPACK

For at en lacrer skal lykkes med bruk av teknologi i undervisningen kreves det kunnskap og
kompetanse. Graham mfl., 2006 utviklet et konseptuelt rammeverk, Technological Pedago-
gical Content Knowledge (TPaCK) som beskriver de kunnskaper en leerer bor inneha for &
vaere kompetent i pedagogisk bruk av teknologi. Den beskriver forholdet mellom innhold,

pedagogikk og teknologi, og at det er i overlappingen mellom disse en leerer er kompetent.

14



Videre hvilke kunnskaper en trenger for funksjonell integrering av teknologi i undervisningen.

Deres teoretiske modell beskriver 7 bestanddeler av kunnskap, som vist pa figur 2.3;

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

hnological ; logi
ngt;ggo?g?cl:? Technological Te%&gﬁ{cal
Knowledge Kno(‘#(e)dge Knowledge
(TPK) (TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figur 2.3: TPaCK-modellen (Koehler mfl., 2014)

Graham mfl., 2006 beskriver innholdet i TPACK som; Content Knowledge (CK), er omradet
for innholdskunnskap; kunnskap om fagstoff som skal laeres eller leeres bort (Graham mfl.,
2006). Innenfor dette omradet er slike kunnskaper varierte, avhengig av hva man undervi-
ser i og pa hvilket trinn. Her handler det om det faglige som formidles til elevene (Graham
mfl., 2006). Videre sier Graham mfl., 2006 at Pedagogical Knowledge (PK) angar pedagogisk
kunnskap. Dette er kunnskap om prosesser, praksis og metoder, og hvordan de relateres til
pedagogiske formal, verdier og mal (Graham mfl., 2006). Innenfor dette kunnskapsdomenet
finner man tema som elevlaering, klasseromsledelse, utvikling, og implementering av leksjons-
planer og evaluering (Graham mfl., 2006). Har man en sterk pedagogisk kunnskap betyr det
at man sitter inne med forstaelse for elevers evne til & konstruere kunnskap, hvordan de tileg-
ner seg ferdigheter og blir mottakelige for laering (Graham mfl., 2006). Pedagogical Content
Knowledge (PCK): handler om kunnskap om pedagogikk som er anvendelig for undervisning
av et spesifikt innhold. Dette gjelder kunnskapen om hvilke tilnsgerminger som fungerer for
emnet, og hvordan man bruke elementer av innhold for a tilrettelegge for bedre undervisning
(Graham mfl., 2006). Her inkluderes pedagogiske teknikker, forstaelse for videre leering av
konsepter, elevers forkunnskaper og hvordan skape meningsfull leering (Graham mfl.; 2006).
Technological Knowledge (TK) angar kunnskap om teknologi. En laerers evne til & handtere
og tilpasse seg slik teknologi. Dette omradet er stadig i forandring, slik som teknologi er

(Graham mfl., 2006). Technological Content Knowledge (TCK) er kunnskap om forbindel-
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sen mellom teknologi og innhold. Lacrere ma ha bevissthet rundt emnet de underviser i, og
hvordan man inkluderer teknologi i dette (Graham mfl., 2006). Technological Pedagogical
Knowledge (TPK) er kunnskap om mulighetene teknologi har og hvordan dette kan benyt-
tes 1 undervisning og leering, og hvordan undervisning kan endres ved bruk av teknologi
(Graham mfl., 2006). Dette omradet forutsetter at man har forstaelse for at det finnes ulike
verktgy man kan knytte til en bestemt oppgave og hvordan man kan velge passende verktgy
til konteksten (Graham mfl., 2006). Dette gjelder ogsa kunnskap om & innpasse teknologi i
pedagogiske strategier. Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK) er et kunn-
skapsdomene som involverer innhold, pedagogikk og teknologi (Graham mfl., 2006). Dette
omradet er selve grunnlaget for god undervisning med teknologi. Her inkluderes pedagogiske
teknikker for bruk av teknologi pa en hensiktsmessig mate. Forstaelse av hvordan teknologi
kan brukes av og for elevene, og forstaelse om elevers forkunnskaper. En leerer bgr ha forsta-
else for hvordan teknologi kan brukes til & bygge pa eksisterende kunnskap (Graham mfl.,

2006).

2.3 Ressurser

2.3.1 Tidsaspekter ved leering

Interessen for forskning pa tidsperspektiver i leering kan spores tilbake til Carroll, 1963, der
han utviklet «A model of School Learning». Her forsket han pa hvor mye tid man trenger
for & leere. Mer spesifikt forteller modellen at studenten vil lykkes i & oppna leering av en
oppgave om han bruker den tiden han trenger for a lsere oppgaven. Modellen viser at tid
som behgves til leering er ulik for studentene. Graden av effektiv leering defineres som en
funksjon av 1) tid brukt til & leere og 2) tid som behgves for & lere (Seel, 2012). Formelen
for & regne ut tiden som behgves for oppna leringsutbytte av en spesifikk oppgave kan sees

i figur 2.4.

time
lD egree _o_f f actually spent
earning = time needed

Figur 2.4: Carrolls formel fra A Model of School Learning (Carroll, 1963)

Carrolls forskning la fundamentet for videre forskning av tidsaspekter ved leeringskontekster.
Hans forskning ble grunnpilaren til utviklingen av «Academic learning time» (Brodhagen &
Gettinger, 2012). Academic Learning Time-modellen ble utviklet av C. W. Fisher, 2015 i

1981. Deres forskning handlet om & male elevers leering i klasserommet. Maleenheten for ele-
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vers leering kalles Academic Learning time (ALT), og defineres som hvor lang tid en student
er engasjert i en akademisk oppgave som studenten kan utfgre med stor suksess. Modellen
omfatter flere typologier av tid. Modellen viser de separate tidsfaktorene i prosesser for lae-
ring og undervisning, og forholdet mellom dem. Modellen var ment for & brukes for lereres

egenvurdering av deres undervisningspraksis (C. W. Fisher, 2015).

I nyere tid har Romero og Usart, 2013 forsket pa tidsaspektet i forhold til spillbasert under-

visning, blant annet basert pa ALT-modellen til Fisher.

«To ensure the achievement of learning objectives and competency in the use of games for
educational purposes, the use of Game-Based Learning (GBL) in the curriculum should be
considered in terms of its learner-centred characteristics, game dynamics, and interactional
requirements. A dimension that involves all these characteristics is the time factor.» (Ro-

mero & Usart, 2013)

Romero og Usart, 2013 viser tid i forskjellige perspektiver som bgr forstas ved innfgring av
spill i leereplanen; elevenes psykologiske tid, midlertidig “gameplay” og interaksjonstempo.
De beskriver fire kategorier av tid; time-on-task, midlertidige perspektiver hos elevene, mid-

lertidig gameplay og interaksjonstempo (Romero & Usart, 2013).

Innenfor Time-on-Task sees tid pa som en ressurs som kan tildeles og reguleres hos elever
innenfor spillbasert undervisning. Romero og Usart, 2013 definerer Time-on-Task i rela-
sjon til spillbasert undervisning ved & bruke ALT-modellen til & analysere elevers tid. ALT-
modellen bestar av flere tidsaspekter; Schedueled Time, Teachers Allocated Time, Engaged
Time/Time-on-Task. I kontekst av spillbasert undervisning er Schedueled Time den tiden
der undervisningsperioden med spill er satt opp i timeplanen. Allocated Time er den tildelte
tiden som en laerer setter pa en spillgkt eller en oppgave. Engaged Time, eller Time-on-Task,
er den tiden eleven spiller eller bruker pa en oppgave. Effektiv laeringstid (Effective Learning
Time) er de spesifikke gyeblikkene der eleven laerer av & spille innenfor Time-On-Task (Ro-
mero & Usart, 2013). Effektiv leeringstid, eller ELT, finner man innenfor den tiden der en
elev jobber med en oppgave. I spillbasert undervisning beskriver ELT den tiden en student
er engasjert i aktiviteter som retter seg mot leeringsmal og utvikling av kompetanse (Romero
& Usart, 2013). I figur 2.5 er ALT-modellen til Fisher, visualisert av Romero og Usart, 2013.
Her er de forskjellige tidsfaktorene og hvordan de forholder seg til hverandre.
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Figur 2.5: ALT-modellen til Fisher (Romero & Usart, 2013)

De legger ogsa frem et konsept som ligner pa ELT; kvaliteten pa elevenes tid. Tidskvalitet
sikrer at den tildelte tiden (TOT) gitt til en oppgave er god nok for & kunne gi effektiv
leeringstid (ELT). Kvaliteten pa elevens tid blir bade pavirket av hvor vanskelig oppgaven er
og hvilken tid pa dggnet det er. Om eleven skal utfgre en oppgave individuelt eller i gruppe
er ogsa en faktor som vil pavirke kvaliteten pa tiden. En elev ma selv regulere sin tid i

gruppearbeid (Romero & Usart, 2013).

Et annet aspekt for tid er tidsfleksibilitet. Spill som brukes i undervisningen apner ofte opp
for fleksibilitet hos elevene, siden de kan spilles nar som helst. Videre har eleven litt fleksibi-
litet nar eleven velger hvor mye tid som skal brukes til & spille. Fleksibiliteten reduseres nar
elever spiller mot hverandre. Elevers tidsfleksibilitet defineres som en elevs evne til a regulere

tiden de vier til en oppgave i spillbasert undervisning (Romero & Usart, 2013).

Det hersker en oppfatning om at dersom en elev vier mye tid til en oppgave (TOT) vil dette
gi bedre leeringsprestasjoner. I en undervisningssituasjon der en elev skal spille for & leere og
bruker store mengder tid pa & spille (TOT), vil bare en liten del av denne tiden gi effektiv
leeringstid (ELT) (Romero & Usart, 2013). Det som ikke er effektiv leeringstid under spillin-
gen, gar for eksempel med til & forsta mekanismene i spillet og spille for underholdningens
del, uten a fokusere pa leeringsmalene. Det finnes mange deler av medgatt tid viet til oppga-
ven som gar til andre aktiviteter enn det som fokuserer direkte pa leeringsmalene. Romero
og Usart, 2013 argumenterer derfor for at det ma forskes videre pa forholdet mellom TOT
og leeringsprestasjoner, slik at spillutviklere kan lage spill som reduserer tidsbruk som faller

utenom effektiv leeringstid.
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Spill kan defineres som en aktivitet med en viss grad av engasjement som lar spillere oppna
mal innenfor en viss periode (Romero & Usart, 2013). Innenfor spillbasert undervisning bgr
man se pa spillets varighet mot instruksjonstempo, og tiden som kan vies til oppnaelsen
av leeringsmal og kompetanseoppnéelse (Romero & Usart, 2013). Nar det gjelder varighet
og tiden man trenger for a lgse en oppgave bgr man tenke pa tidspress. Tidspress forklarer
Romero og Usart, 2013 som en faktor som pavirker elever negativt, da det kan fgre til at man
ikke nar leeringsmalene. For a unnga tidspress kan en leerer vurdere spillets vanskelighets-
grad og lengden pa spillgktene (Romero & Usart, 2013). Interaksjonstempo i gruppearbeid
ved spillbasert undervisning sees pa fra to perspektiver. Den fgrste omhandler spillerens in-
teraksjon med spillets kontekst, og gjelder kun for digitale spill. Den andre beskrives som

opplevelsen av tempo under elevens interaksjon under spillingen (Romero & Usart, 2013).

De nevnte sidene ved tid er noen av de sentrale faktorene som er vesentlig for spillbasert
undervisning. For en leerer kan det veere viktig a tenke pa disse midlertidige aspektene ved
planlegging av spillbaserte aktiviteter. Romero og Usart, 2013 mener en lserer bgr ta hen-
syn til Time-On-Task, tidsperspektivet til elevene og interaksjonstempo, under utvikling av
undervisningsopplegget. Nar man underviser med spill er det viktig & tenke pa hvor mye tid
man setter av til spillgktene og relevante oppgaver. En laerer bgr ogsa ta hensyn til elevenes
individuelle psykologiske perspektiv pa tid (Romero & Usart, 2013). Usart og Romero, 2013
viser hvordan man kan bruke disse forskjellige tidsaspektene for a evaluere spillbaserte aktivi-
teter. Midlertidige aspekter er viktige bade ved planlegging, implementering og praktisering
av spill i undervisningen. Videre mener de at tid er et viktig fenomen ved undervisning og lae-

ring, noe som bade laerere og spilldesignere bor fa et stgrre fokus pa (Usart & Romero, 2013).

2.3.2 Leererens subjektive tid

Collinson og Cook, 2000 viser kompleksiteten av leereres subjektive tid, ved & undersgke hva
lzerere mener nar de snakker om tid. Collinson og Cook, 2000 fant ut at leerere trenger tid
til & leere pa egenhand kombinert med det a leere sammen i gruppe. Laerere trenger mer tid
til & leere og tid til & dele med hverandre. De argumenterer for at skoleadministrasjonen ma
gi mer fellestid i stedet for & gi dem mer individuell tid. Den tradisjonelle maten a se pa tid
skaper begrensninger (Collinson & Cook, 2000). Jordfald mfl., 2009 har undersgkt laereres
tidsbruk, bade for & se hva de bruker tiden sin til, men ogsa for a finne tidstyver i skolen.
Her kommer det frem at leerere gnsker mer tid til & gi tilbakemeldinger til elevene om deres

leering.
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2.3.3 Digitale ressurser og infrastruktur

«IKT 1 skolen omfatter bruk av digitale verktoy og tjenester, tilgang til digitale leremidler
og til ressurser som ikke ngdvendiguis er utviklet til et leeringsformal (som oppslagsverk, wvi-

deoklipp, nettaviser, blogger).» (Kvalitetskriterier for digitale leeringsressurser, 2012)

Forskning som belyser viktigheten av den fysiske settingen i spillbasert undervisning har
blitt oversett de siste arene (Egenfeldt-Nielsen, 2005). Ved iverksetting og gjennomfgrelse av
spillbasert undervisning er det viktig & forsta settingen der spill brukes (Marklund & Taylor,
2016). Ved norske skoler er oversikten over digitale ressurser og utstyr uoversiktlig, og det
er store forskjeller i bruken fra skole til skole (Kvalitetskriterier for digitale leringsressurser,
2012; Skaug mfl., 2020). Dette kan vanskeliggjore tilrettelegging for bruk av digitale spill i
undervisning (Skaug mfl., 2020). Som anbefalt av Marklund og Taylor, 2016 méa en laerer pa
forhand lage seg en oversikt over hvilke digitale ressurser som finnes, og om ngdvendig skaffe

det som mangler. Hva man har tilgang til avgjor hvilket spill som kan brukes.

Nar det kommer til bruk av digitale spill i klasserommet, trenger man naturligvis en plattform
a spille pa. Skaug mfl., 2020 beskriver digitale plattformer som kan brukes ved spillbasert
undervisning og hvilke egenskaper de har. Windows-PCer er nok det vanligste & finne pa
skoler. Likevel er ikke alltid datamaskinene som finnes i skolen gode nok til & kjgre tunge
spill. Fordelen med Windows er at det finnes mangfoldige kompatible spill. Mac har til kon-
trast fa kompatible spill, men kan kjore nettleserspill. Chromebook er en baerbar datamaskin
som kjgrer nettbasert operativsystem, Chrome OS. Datamaskinen begrenser seg nesten bare
til spill som kan startes i nettleseren. Noen spill kan lastes ned gratis, men det forekom-
mer restriksjoner fra administrator av systemet som igjen krever dialog med I'T-avdelingen.
Spillkonsoller (som PlayStation, Xbox, Switch o.1) har gjerne store spillbibliotek med kva-
litetsspill. Fordelen med spillkonsoller er at det apner for helklasse-spilling, slik at det kun

kreves en maskin for spillingen (Skaug mfl., 2020).

Skaug mfl., 2020 forklarer at det finnes ulike mater & fa direkte tilgang til spill uten innkjep
av lisenser. Nettleserspill er spill som er tilgjengelige i nettleseren, og kan dermed spilles pa
PC og nettbrett. De er som oftest gratis og lett tilgjengelige. En annen mate er a bruke
en spill-sky. Her «strgmmes» spillet direkte fra skyen. Denne lgsningen gjor at man kan
spille spill som ellers ikke er kompatible med enheten man spiller pa (Skaug mfl., 2020).
Nar det gjelder installering og innkjgp av spill og lisenser kan man bruke en spillportal, som

for eksempel Steam. En spillportal er en digital lgsning for distribusjon av spill. Her kan
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spill kjgpes direkte til enheten den er kompatibel med (Skaug mfl., 2020). Spillet blir kun
tilgjengelig for enheten det er kjopt pa, og hver maskin ma ha en egen konto. En annen
lgsning for PC er direkte installering fra minnepinne, internett eller ekstern harddisk pa
hver maskin. Skaug mfl., 2020 sier at her trenger skolen nok lisenser for det utvalgte spil-
let, og det ma veere DRM-fritt, som betyr at det er uten rettigheter. Her trenger elevene
kun tilgang til installasjonsfilen. Spill kan ogsa spilles direkte fra en minnepinne uten instal-

lering, men lagringskapasiteten til minnepinnen vil gi noen begrensninger (Skaug mfl., 2020).
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Kapittel 3

Metodisk tilnseerming

Dette kapittelet skal redegjore for de metodiske valg som er tatt for a besvare problemstil-
lingen i prosjektet. Forst beskrives forskningsdesignet og de tilhorende metodene. Her legges
ogsa endringer som skjedde underveis frem. Videre vises datainnsamlingsstrategi og utforelse.
Deretter kommer analysestrategi og studiens kvalitet vil diskuteres. Forskningsetiske hensyn

blir presentert til sist.

3.1 Forskningsdesign

Jeg skal undersgke de prosesser som inngar i planleggingen og praktiseringen av spill som
didaktisk verktgy. Hovedfokuset ligger pa ressursbruk og tidsdistribusjon. Den metodiske
tilneermingen har blitt endret pa grunn av situasjonen skapt av pandemien, men de under-
liggende metoder for datainnsamling har ikke forandret seg. Nar prosjektet begynte a ta
form ble det avgjort a ga for case-studie som metodisk tilnserming. Postholm, 2010 definerer
case-studie som «utforskning av et bundet system, et system som bade er tids- og stedbun-
det.». Videre sier Yin, 2009 at en case kan blant annet veere en person, en prosess, et fenomen
eller en hendelse. Casene i studiet var prosessen der spill blir brukt som pedagogisk verk-
tgy 1 undervisning, og jeg hadde tenkt & ha flere ulike caser og gjgre et komparativt studie
av dem. Med en slik tilnzerming skulle flere forskjellige kvalitative metoder kombineres for
datainnsamling. Ved & se pa flere caser kunne jeg fa en helhetlig forstaelse av fenomenet,
og konkludere pa tvers av casene. Det oppsto imidlertid utfordringer ved a fa tak i respon-
denter som skulle veere hovedaktgrene i disse prosessene, og det var dette som gjorde at den
overordnede tilnsermingen ble valgt bort. Det & kun ha én case, vil i dette tilfellet ikke gi
et representativt bilde av spillbasert undervisning i praksis. Jeg fikk én respondent for det

kom en ny nedstengning. Den metodiske tilnsermingen endret seg, og litteratur og spgrreun-
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dersgkelse fikk en stgrre del enn planlagt. Spgrreundersgkelsen skulle egentlig gjennomfares

fgrst, men endte opp med & komme ut sist.

Forskningsdesignet bestar av bade kvalitative og kvantitative metoder, med mixed methods
som den overordnede metodiske tilnsermingen. En metode er et redskap som brukes til a lgse
et problem og fa ny kunnskap (Holme & Solvang, 1998). Den kvantitative delen av studien
gikk ut pa a gjennomfgre en spgrreundersgkelse for leerere rundt om i landet. Denne under-
spkelsen handler om leereres forhold til spill, og tanker og holdninger knyttet til det & bruke
spill som didaktisk verktgy. Jeg gnsket ogsa a fa informasjon fra de som ikke hadde undervist
med spill. Undersgkelsen var i stor grad kvantitativ, men jeg gnsket ogsa kvalitative data og
benyttet noen apne spgrsmal der respondentene kunne ytre seg fritt. Den kvalitative delen
bestar ellers av observasjon og intervju. Selve prosessen der spill ble brukt i undervisningen

ble observert, og jeg utforte intervjuer knyttet til dette for og etter.

3.1.1 Mixed Methods

Holme og Solvang, 1998 viser at det er fordelaktig a kombinere kvalitative og kvantitati-
ve metoder, da de kan styrke hverandre. En metodisk tilnerming som involverer begge er
Mixed Methods. Mixed Methods handler om & samle inn data, bade kvalitativt og kvan-
titativt. Videre tolker man disse som en helhet for a kunne besvare forskningsspgrsmalene
(J. W. Creswell, 2015). J. W. Creswell, 2015 beskriver karakteristikker ved denne metodiske
tilneermingen, som det a samle inn og analysere kvalitative og kvantitative data for & besvare
forskningsspgrsmal. I denne tilnsgermingen bruker man ngyaktige kvalitative og kvantitative
metoder, og fglger et spesifikt design. Ezxploratory sequential mized methods er et design
der man fgrst gjennomfgrer den kvalitative delen av forskning og analyserer denne, for sa
a gjennomfgre den kvantitative delen. Til slutt kobles dataene sammen og analyseres i sin

helhet (J. W. Creswell & Creswell, 2020).

3.1.2 Hermenautikk

Mennesket og samfunnet tilnezermes fortolkende innenfor hermeneutikken og innenfor kvali-
tativ forskning skjer fortolkning i den hermeneutiske sirkel (Johannessen mfl., 2010). For-
tolkning beveges mellom helhet og del; den beveger seg mellom det som skal fortolkes og
omradet det fortolkes i (Johannessen mfl., 2010). Den hermenautiske sirkel forklarer hvor-

dan fortolkning av fenomener méa begrunnes (Johannessen mfl., 2010).
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3.1.3 Hypotetisk modell

For a kunne holde oversikt over prosessen der laereren underviser med spill har jeg strukturert
en oversikt over prosessen. Pa forhand har jeg tenkt meg at prosessen bestar av fire deler;
Introduksjon, koding, anvendelse og oversettelse. Denne hypotetiske modellen ble utviklet
tidlig da jeg fortsatt skulle undersgke flere prosesser. Den ble laget som et prosesskart, som
Johannessen mfl., 2010 beskriver som en rekkefglge av hendelser. Siden undervisningstimer
med spill ikke har en bestemt struktur, beskriver den forskjellige deler av prosessen, men
ma ikke sees som linezer. Den beskriver forskjellige byggestener av undervisningen, som vist

i figur 3.1.

KODING

INTRODUKSJON ANVENDELSE

OVERSETTELSE

Figur 3.1: Hypotetisk oppdeling av digital spillbasert undervisning

Modellen brukes som et rammeverk under observasjonen, og belyses videre i drgftingen. Jeg
antok at undervisningstimen starter med Introduksjon. Her introduseres spillet, og timens
hensikt og leeringsmal blir lagt frem. Siden digitale spill er en del av undervisningen, antok jeg
at elevene matte laere a spille spillet. Denne delen ble kalt Koding. Her setter elevene seg inn
i spillets regler, mekanismer og leerer hvordan man skal spille spillet. Anvendelse er den delen
av prosessen der elevene spiller spillet. Oversettelse handler om oversettelsesprosessen, der
spill og kunnskap mgtes. Her knyttes spillet til bestemte leeringsmal. Dette er for eksempel

nar elevene lgser oppgaver knyttet til spillingen.

3.2 Kvalitativ metode

Kvalitative metoder har som fokus & skape forstaelse, og samler data i form av tekst (Holme

& Solvang, 1998). J. W. Creswell og Creswell, 2020 forklarer at det handler om & utforske
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og forsta meningen grupper eller individer tilskriver et problem. Data samles gjerne inn i
forskningsdeltagerens miljg (J. W. Creswell & Creswell, 2020). For a fa naerhet til fenomenet
har jeg har blant annet brukt kvalitative metoder for a hente inn data. Disse bestar av et

strukturert intervju, observasjon og et semi-strukturert intervju.

3.2.1 Pre-observasjonsintervju

Postholm, 2010 viser hvordan det i noen situasjoner, for a spare tid, kan lgnne seg a gjore et
skriftlig intervju i form av spgrreark. Fgr jeg skulle inn i klasserommet og observere trengte
jeg & utfore et strukturert intervju med leereren. A gjgre det skriftlig var folgelig fornuftig
med tanke pa leererens travle hverdag. Postholm, 2010 sier at det er viktig & samle inn kon-
tekstuell informasjon for a forsta fenomenet som skal studeres. Jeg gnsket a vite hvilket fag
det skulle undervises i, og hvilket klassetrinn. Jeg hadde ogsa behov for & vite lengden pa
undervisningsopplegget. Videre ville jeg vite hvilket spill som leereren skulle bruke i under-
visningen, slik at jeg kunne gjore meg kjent med det pa forhand. Jeg ville ogsa vite hvordan
elevene skulle struktureres under spillingen, i gruppe eller individuelt. Dette kunne gi meg
et bilde av hvor mye teknisk utstyr som skulle klargjgres for spillingen. Til sist gnsket jeg en
kort beskrivelse av undervisningsopplegget, slik at jeg hadde noen forkunnskaper om struk-
turen. Dette ble gjort pa e-post en uke for observasjon, slik at jeg var godt forberedt pa
undervisningsforlgpet. Sporrearket kan sees i vedlegg A.

Besvarelsen pa det skriftlige intervjuet kom inn noen dager i forkant av observasjonen. Jeg
fikk en beskrivelse av undervisningsopplegget og hvilket spill som skulle brukes. Dette gjorde
at jeg ble godt forberedt. Jeg kunne ta meg tid til & lese om spillet og se pa gjennomspilling
pa YouTube. Basert pa informasjonen jeg fikk kunne jeg ogsa ga inn i observasjonsskje-
maene mine og gjgre justeringer slik at de hadde et mer sentrert fokus for det som skulle
skje. Et eksempel pa dette er at spillet kan sees pa som en «vandresimulator», med fa kom-
pliserte spillmekanismer. Opplegget dreide seg dessuten om helklasse-spilling. Dermed ble

forventningene om at elevene trengte mye tid til oppleering i spillet, sterkt redusert.

3.2.2 Observasjon

«Observasjon inneberer at forskeren er til stede 1 situasjoner som er relevante for studien,
og registrerer sine iakttagelser pa bakgrunn av sanseinntrykk, forst og fremst ved a erfare, se
og lytte.» (Johannessen mfl., 2010). Ved & bruke observasjon som metode far man tilgang
til informasjon som ellers hadde vaert vanskelig & innhente (Johannessen mfl., 2010). Siden

jeg hadde behov for a undersgke selve prosessen der spill blir brukt som pedagogisk verktgy,
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matte jeg inn i klasserommet. Fenomenet kan ikke separeres fra den sammenheng det er
erfart i (Johannessen mfl., 2010). Man skiller gjerne mellom apne og skjulte observasjonsfor-
mer (Holme & Solvang, 1998). I denne studien foregikk det dpen observasjon; deltakerne var
kjent med at jeg var tilstede for a observere. Den kvalitative forsker er ikke bundet til for-
handsbestemte kategorier, men teorier gir likevel retning for observasjoner (Postholm, 2010).
Basert pa litteraturgjennomgangen hadde jeg noen teoretiske antagelser om hva som ville ha
innvirkning pa tiden, slik at jeg visste hva jeg skulle se etter. Postholm, 2010 understreker

at man ma ha et fokus for sine observasjoner.

For jeg observerte i klasserommet skrev jeg ned noen antagelser; Strukturelle faktorer; A
gjore klart teknisk utstyr kan ta tid. Om dette er gjort i forveien eller ikke antas & ha inn-
virkning pa prosessen. Dette gjelder ogsa installeringer, sette opp brukere, og en generell
gjennomgang av om alt fungerer. Videre tenkte jeg at organisering av elever ville ha noe a
si. Valget handler om elever skal spille individuelt, i gruppe eller som hel klasse. Dette valget
vil ha mye a si for det tekniske utstyret og, hvor individuell spilling vil kreve mye mer. Videre
hadde jeg antagelser om spillrelaterte faktorer. Spillkyndigheten hos elevene varierer; det er
individuelle forskjeller mellom elevene. Spillets kompleksitet og vanskelighetsgrad pavirker
prosessen og hvordan leereren planlegger a balansere spilling og leering. Videre hadde jeg an-
tagelser knyttet til lengden pa undervisningsforlgpet; Det er kjent at det & bruke spill i kun
en undervisningstime ikke vil utnytte spillets fulle leeringspotensial (Egenfeldt-Nielsen, 2005;
Skaug mfl., 2020). Selv om det er anbefalt & undervise med spill i et lengre forlgp kan dette
ogsa fore til at elevene mé bruke mye tid pa & hente seg inn i hver gkt (Egenfeldt-Nielsen,

2005).

Observasjon innebarer at man i et gitt tidsrom oppholder seg med dem man skal observere
(Holme & Solvang, 1998). Postholm, 2010 sier at man i forskningssammenheng skal veere
bevisst pa hvilken rolle man inntar under observasjon. For a fa et reelt bilde av hvordan en
leerer underviser med spill gnsket jeg ikke a pavirke prosessen. I observasjon skilles rollene
etter valg av apen eller skjult observasjon. I apen observasjon vet deltagerne at de observeres
(Holme & Solvang, 1998). Jeg gar inn i felten som en tilstedeveerende observator, der jeg i
liten grad deltar i den ordingere samhandlingen mellom deltakerne (Johannessen mfl., 2010).
Jeg observerer fra sidelinjen, men er samtidig til stede der handlingene pagar (Johannessen
mfl., 2010). Nar jeg kommer til klasserommet er allerede leereren kjent med hva jeg skal
gjore, og elevene er informert om min tilstedeveerelse pa forhand. Det er viktig at de er

innforstatt med at ikke det er de som star i fokus, men at jeg er der for a observere leereren.
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Jeg har ogsa valgt utstyr til datainnsamling som i minst mulig grad forstyrrer undervisningen.

Som ikke-deltagende observater er det viktig at jeg ikke virker forstyrrende pa undervisnin-
gen. Som tidligere nevnt har jeg valgt a bruke verktgy til datainnsamling som tok hensyn til
dette. I dialog med Norsk senter for forskningsdata (NSD) fjernet jeg ogsé planen om video-
opptak da dette ble vanskelig & gjennomfere med tanke pa at elever regnes som sarbare
grupper med hensyn til personvernet. For & dokumentere observasjonene brukte jeg klokke,
skjema og en bok for feltnotater. Jeg hadde pa forhand gjennomgatt prgveobservasjon av to
undervisningstimer. Her brukte jeg notater og klokke, og utfgrte en apen observasjon for a
se hvor mye jeg fikk med meg. Jeg gjorde ogsa et kort intervju etter hver time, hvor jeg tok
utgangspunkt i det jeg hadde observert og spesielle ting jeg bemerket meg. Siden observasjo-
ner danner utgangspunkt for spersmal som man gnsker & stille forskningsdeltager (Postholm,
2010), hadde jeg ogsa med meg et eget ark for spgrsméal som dukket opp under prosessen. Jeg
strukturerte observasjonsskjemaene ut ifra min antagelse om hvordan undervisningsforlgpet

er delt opp. Skjemaene kan sees i vedlegg B.

Pa dagen observasjonen skulle utfgres, dro jeg tidlig til skolen for a gjgre meg kjent med
omgivelsene og informanten. Siden det allerede var et par elever i klasserommet nar jeg kom
valgte jeg a ikke ta bilder av rommet. Klasserommets struktur ble skissert opp; pultenes
plassering, hvor kateteret stod og hvordan det tekniske utstyret var plassert. Jeg ble plassert
bakerst i klasserommet, slik at jeg hadde god oversikt. Nar timen startet presenterte leereren
meg for klassen, og la vekt pa at jeg var der for & observere han og hvordan han underviser.
Jeg hadde ogsa fatt vite i forkant at denne klassen hadde veert med pa flere observasjoner,

sa min tilstedeveaerelse virket ikke til & veere forstyrrende.

Under observasjonen brukte jeg observasjonsskjema, feltnotater og et eget ark til potensi-
elle intervjuspgrsmal. Jeg skrev ned umiddelbare observasjoner i feltnotatene. I skjemaene
registrerte jeg hvor lang tid hver del av prosessen tok. Under observasjonen oppdaget jeg
at bruken av skjemaene var utfordrende. Jeg hadde ett skjema for hver del av prosessen
(Introduksjon, Koding, Anvendelse og Oversettelse). Det som var krevende var at prosessen
ikke var helt lineser. Jeg matte stadig hoppe mellom skjemaene, mens jeg skrev observasjons-
notater i feltdagboken. Dette tok en del tid, og jeg sa fort at feltnotatene ble viktigst. Seerlig
komplisert ble det nar leereren hyppig hoppet mellom oppgaveskriving og spilling. Samme
dag som observasjonen gikk jeg igjennom alle notatene og gjorde stikkord om til fullstendige

setninger.

27



3.2.3 Intervju

Kvale, 2004 sier at «det kvalitative intervjuet er et produksjonssted for kunnskap.» Man in-
tervjuer for & forstd respondentens perspektiv pa verden (Kvale, 2004). I forbindelse med
dette studiet brukte jeg blant annet intervju som metode. Dette ble utfgrt etter observasjon.
Intervjuet er et respondentintervju, som betyr at man intervjuer en person som er delaktig
i fenomenet som studeres (Holme & Solvang, 1998). Det finnes ulike former for intervju, og
i denne sammenhengen vurderte jeg det som hensiktsmessig a ga for semi-strukturert inter-
vju. Ved denne intervjuformen bruker man en intervjuguide som utgangspunkt for intervjuet;
innholdet er gjerne temabasert og spgrsméalene har ikke en bestemt rekkefglge (Johannessen

mfl., 2010).

Under litteraturgjennomgangen begynte prosessen med utforming av intervjuguiden. Jeg
satte opp tema jeg vurderte som viktige for forskningsspgrsmalene mine. Jeg utformet ogsa
noen konkrete spagrsmal som jeg gnsket svar pa. Jeg visste dessuten at nye spgrsmal ville
dukke opp under observasjonen, og som nevnt ble disse registrert pa et ark under obser-
vasjon. Intervjuguiden ble ferdigstilt i tiden jeg hadde etter observasjon, samme dag som

intervjuet. Intervjuguiden kan sees i vedlegg C.

Under intervjuet var planen a bruke to bandopptakere for a ta opp samtalen. Intervjuguiden
skal veere pa datamaskinen. Jeg gnsker ikke a bruke notater, da dette kunne veere forstyrrende
pa samtalen. Intervjuguiden ble strukturert slik at den startet med enkle bakgrunnsspgrsmal,
som alder, ar som laerer og hvilke fag det undervises i. Videre handlet den om informantens
forhold til digitale spill generelt, hvor lenge personen har spilt og hvorfor personen spiller.
Etter dette skulle det snakkes om spillbasert undervisning. Her gnsket jeg a vite generelle
ting knyttet til dette, som opplevelser og holdninger. Det neste temaet handlet om planleg-
gingen av undervisningsopplegget jeg skulle observere, hvilke valg som ble tatt og hvorfor.
Det neste delen av guiden dreide seg om spgrsmal knyttet direkte til det som ble observert,
slik at jeg ved behov kunne innhente tilleggskunnskap. Avslutningsvis hadde jeg konkrete
spogrsmal om det digitale utstyret som ble brukt.

Etter at observasjonen av undervisningstimene var ferdig ble det tid for a ferdigstille in-
tervjuguiden. Her ble spgrsmal basert pa observasjon flettet inn. Intervjuet ble utfort pa
informantens arbeidsplass i et tomt klasserom. Johannessen mfl., 2010 anbefaler at infor-
manten selv velger sted for intervju slik at informanten slapper av. To bandopptakere ble

brukt til dokumentasjon av samtalen. Prosessen varte omlag 30 minutter. Jeg hadde intervju-
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guiden fremme under intervjuet, men hadde memorert de fleste av spgrsmalene pa forhand
for a opprettholde gyekontakt og la samtalen flyte. Det skjedde flere ganger at respondenten,
svarte pa flere spgrsmal ut ifra et spgrsmal. Ved a ha intervjuguiden fremme hadde jeg god
kontroll over hva som ble besvart og unngikk a spgrre om noe som allerede var besvart. Jeg
oppfordret informanten til a gi detaljerte svar og oppmuntret personen til & prate lenge om
enkelte tema (Johannessen mfl., 2010). Nar intervjuet var ferdig spurte informanten hvilke
forskningsspgrsmal jeg hadde satt for oppgaven. Dette fgrte til at vi startet opp intervjuet

igjen siden informanten hadde gnsker om a komme med noen kommentarer knyttet til dette.

Johannessen mfl., 2010 anbefaler at man starter transkriberingen rett etter intervjuet. Dette
er fordi man har alt frisk i minnet. Transkriberingen ble gjennomfgrt samme dag som in-
tervjuet, og det ble skrevet i verbatim form uten noen omformuleringer eller endringer i det
som ble sagt. Her ble ogsa informantens utfyllingsutrykk tatt med for a forsterke svarene
som ble gitt (Kvale, 2004). Det eneste som ble redigert bort var mine egne utfyllingsutrykk,
da de ikke har noe a si for innholdet. Informanten snakket rolig og tydelig, noe som gjorde

transkriberingsprosessen ukomplisert.

3.3 Kvantitativ metode

Kvantitative metoder er strukturerte og systematiske (Holme & Solvang, 1998). Data som
innhentes bestar av «kategoriserte fenomener, og fokuserer pd opptelling og utbredelse av
fenomeners (Johannessen mfl., 2010). Her kalles individene som undersgkes enheter, og det

som undersgkes kalles variabler (Johannessen mfl., 2010).

En del av denne oppgaven er av kvantitativ art. Under litteraturgjennomgangen sa jeg at det
var fa norske undersgkelser som gir statistikk pa laeereres undervisningspraksis med digitale
spill og hvilke valg de tar i prosessen. Jeg gnsket ogsa a vite noe om deres tanker og holdninger
knyttet til dette. Spesielt interessant var det undersgke de leerere som ikke har undervist
med spill. Hva holder dem tilbake? Laerere sitter pa viktig kunnskap om dette. For a lgse den
kvantitative delen av prosjektet brukte jeg spgrreundersgkelse som data-innsamlingsstrategi.
Antallet respondenter til undersgkelsen ble hgy, og kan ha bidratt til a sikre prosjektets
kvalitet.
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3.3.1 Spgrreundersgkelse

Den kvantitative delen av forskningsdesignet var a gjennomfgre en spgrreundersgkelse rettet
mot leerere. Den ble sendt ut etter at observasjonsprosessen var ferdig. Hensikten med spgrre-
skjemaet var delvis a besvare forskningsspgrsmalene, men ogsa a gi en dypere forstaelse av
konteksten. Under litteraturgjennomgangen oppdaget jeg at det var sveert fa undersgkelser
som tar for seg laereres stasted i spillbasert undervisning i Norge. Jeg fant heller ikke tall
pa hvor mange som faktisk underviser med spill. Unntaket var blant annet undersgkelsen til
barn og medier (Medietilsynet, 2016) der 8 % av respondentene oppgir at de har brukt spill
i undervisning. Det finnes ogsa lignende undersgkelser som fokuserer pa digitalt utstyr og
undervisning i skolen, men som ikke er eksplisitt rettet mot bruk av digitale spill i klasse-
rommet. Det var ngdvendig & kartlegge leereres holdninger og tanker knyttet til den typen
undervisningspraksis, men ogsa & undersgke aspekter ved leerere som ikke underviser med
spill. En viktig del av undersgkelsen handlet om hindringer leerere mgter, noe som vil si mye
om ressurser. Like viktig var det & forsta hvorfor leerere ikke gnsker & bruke spill i under-
visningen. Jeg ville ogsa finne ut om leerere som spiller pa fritiden har lettere for a bruke
spill i undervisningen. Siden antallet respondenter i den kvalitative delen ble redusert, ble
avgjort & bruke noe av dataene fra undersgkelsen til medieressursen som omhandler spill-
basert undervisningspraksis i Norge. Jeg fulgte anbefalingene til Thomas, 2017 til utvikling
av spgrreundersgkelsen; 1) Den skal holdes kort for & gke sjansen for mange deltagere. 2)
Man skal spgrre tydelige spgrsmal. Det er viktig at respondenten ikke blir usikker pa hva
det sporres om. 3) Spegrsmélene bgr veere presise, siden det eneste respondentene har & lene
seg til er det som star i sperreundersgkelsen. 4) Man bgr samle inn alle ngdvendige detaljer.
Bakgrunnsinformasjon kan gi en ekstra dimensjon til resultatene. 5) Unngé pretisje-bias.
Folk vil gjerne fremsta best mulig, og man bgr derfor unnga spgrsmal med svaralternativer

hvor noe fgles mer riktig enn noe annet.

Jeg valgte a benytte semistrukturert sporreskjema; en kombinasjon av prestrukturelle og
apne svar (Johannessen mfl., 2010). Undersgkelsen bestér mest av prestrukturelle svar. Den
fgrste delen i undersgkelsen tar for seg bakgrunnsinformasjon. Med bakgrunnsinformasjon
kan respondentene grupperes slik at man far en storre forstaelse av hvilke type lserere som
underviser med spill og ikke. Bakgrunnsspgrsmalene bestod av kjonn, alder, ar som lerer,
yrkestittel og skole. Videre far respondentene spgrsmal om de spiller digitale spill pa fritiden.
Skjemaet var dynamisk og det betyr at de som svarte ja, ble sendt til en egen del i skjemaet
som omhandlet leereres spillevaner. Her gnsket jeg & finne ut hvor ofte de spiller, hvor len-

ge de har spilt og hvilke plattformer de spiller pa. Den neste delen handlet om spillbasert
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undervisning, og spgrsmalet var om de har brukt spill i undervisningen eller ikke. De som
hadde undervist med spill fikk en rekke spgrsmal knyttet til dette, bade praksisbaserte og
holdningsbaserte. De som ikke hadde undervist med spill fikk holdningsbaserte spgrsmal, si-
den jeg gnsket & finne ut hvorfor de ikke har brukt spill i undervisningen. Her bruker jeg det
apne spgrsmalet; "Hvorfor har du ikke brukt digitale spill i undervisningen?". Jeg ¢nsket a
hgre respondentenes svar pa dette uten a pavirke dem med prestrukturerte svaralternativer.
Til sist kommer en felles del som handler om behov og fremtidsrettede tanker rundt under-
visning med spill. Spgrreundersgkelsen ble utformet i Google Forms. Siden undersgkelsen var
anonym representerte den ingen fare for brudd pa personvernlovgivningen. Spgrreundersg-

kelsen kan sees i vedlegg D.

Nar man har sendt ut en spgrreundersgkelse har man ikke mulighet til & gjore justeringer
underveis. Det tok tid a strukturere undersgkelsen slik at alle spgrsmal var hensiktsmessige,
da man naturlig nok ikke har mulighet til & hente flere data i etterkant (Johannessen mfl.,
2010). Undersgkelsen ble testet gjentatte ganger pa medstudenter, for & sikre at spgrsmélene
var tydelige og forstaelige, og ikke ville bli tolket feil. Ettersom den ble ferdigstilt etter
observasjon og litteraturgjennomgang folte jeg at jeg satt inne med nok kunnskap til a stille
de riktige spgrsmalene. Sparreundersgkelsen ble sendt til 1950 leerere i Norge. Den ble bevisst
sendt ut tidlig en mandag da jeg regnet med at det var gunstig. Linken til undersgkelsen
ble sendt gjennom bit.ly slik at jeg kunne se hvor mange som apnet linken. Totalt fikk jeg
524 klikk pa linken, og av disse svarte 317 pa undersgkelsen. Etter to uker sluttet det a
komme inn svar, og undersgkelsen ble last. Ved gjennomgang av svarene oppdaget jeg en
svakhet med skjema. Pa mange av spgrsmalene hadde jeg et “Annet™-alternativ som kunne
krysses av. Dette alternativet har en funksjon fra Google Forms. Det jeg ikke tenkte pa var
at om man velger denne funksjonen far respondenten opp et fritekstfelt. Dette betyr at jeg
fikk langt flere kvalitative svar enn jeg hadde tenkt. Siden dette skjedde ble det ngdvendig
med mer tid til kategorisering av resultatene, enn forventet. Likevel opplevde jeg dette som
positivt, da jeg fikk inn svar som skapte nye kategorier. Dette gjaldt spesielt ved spgrsmal
om barrierer knyttet til planlegging og praktisering av spill i undervisningen, der mange

benyttet seg av fritekstfeltet.
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3.4 Analyse

Dette avsnittet beskriver analyse. Forst beskrives utvalget, utvalgskriterier og rekrutterings-
prosessen. Hvordan datamateriellet har blitt analysert beskrives kort, valgene vil begrunnes.

Til sist diskuteres prosjektets kvalitet, og forskningsetiske hensyn.

3.4.1 Utvalg

Problemstillingen peker mot laereres bruk av spill som undervisningsverktagy, og dermed be-
star utvalget av leerere. Det er denne yrkeskategorien som kan uttale seg reflektert om temaet
(Tjora, 2010). Utvalget er begrenset i dette studiet og deles opp i to enheter av ulik stgrrelse.
Den fgrste enheten bestar av hovedinformantene; de som stiller til intervju og observasjon.
Den andre enheten er respondenter til spgrreundersgkelsen. Med andre ord et kvalitativt og

et kvantitativt utvalg.

Det forste utvalget skulle egentlig besta av 3 leerere som kunne stille til intervju og observa-
sjon. Premissene for dette utvalget var at de skulle jobbe ved ungdomsskole eller videregaen-
de. Videre matte de ta i bruk et spill de tidligere ikke har brukt i undervisningssammenheng.
Jeg gnsket at undervisningsforlgpet skulle vare mer enn en enkelt skoletime, og at spillet skul-
le fungere som et undervisningsverktgy. Dette betyr at det skulle undervises med spillet, og
at det ikke bare skulle brukes som et supplement til undervisningen. Siden jeg enkelt skulle

ha tilgang til disse var det viktig at de holdt til i Agder.

Det andre utvalget var respondenter for spgrreundersgkelsen. Her ble det gjennomfert en
kriteriebasert utvelgelse (Johannessen mfl., 2010), der premissene var at de arbeidet som

leerere pa ungdomsskole eller videregaende.

3.4.2 Rekruttering

For a rekruttere informanter til den kvalitative delen av prosjektet utformet jeg en rekrut-
teringsmail med informasjon om prosjektet. Jeg sendte mailen til 14 skoler i Agder direkte
til skoleadministrasjonen, med en oppfordring om & videresending til leerere ved den enkelte
skolen. Responsen var lav, og kom kun ved purring. Ingen gnsket a delta, noe som er for-
staelig da dette var under pandemien. Til slutt fikk jeg én respondent som gnsket & stille til

intervju og observasjon. Etter dette kom det en ny nedstengning av samfunnet. Grunnet mye
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usikkerhet om hvor lenge dette skulle vare, ble planen om & ha tre informanter redusert til én.

I den kvantitative delen var det behov for et hgyt antall respondenter. Jeg gnsket flest mulig
svar pa spgrreundersgkelsen og at den skulle sendes ut i hele landet. For a sikre dette ble
undersgkelsen sendt direkte til leerere. E-posteneadressene til leererne ble hentet fra skolenes
hjemmesider. Totalt ble 1950 e-postadresser fra 44 skoler samlet inn. For & sikre et mest
mulig representativt utvalg valgte jeg fire skoler fra hvert fylke; to ungdomsskoler og to

videregaende skoler.

3.4.3 Analysestrategi

Nar man analyserer kvalitative data handler det mye om & bearbeide tekst (Johannessen
mfl., 2010). Etter gjennomfgring av observasjon, ble notatene og skjemaene omgjort til en
fyldig tekst, som beskriver det observerte, sammen med tidspunktene for prosessen. Obser-
vasjonen ble kodet i henhold til den hypotetiske modellen. Forst ble teksten gjennomgatt for
a kunne finne ut nar Introduksjon, koding, anvendelse og oversettelse viste seg i prosessen.
Nar disse var markert ut, kunne lengden pa disse registreres. Etter transkribering av inter-
vjuet, ble teksten gjennomgatt flere ganger slik at den kunne kodes. Koding handler om &
identifisere viktige elementer i dataene som er samlet inn og markere dem med kodeord som
beskriver hva elementene av informasjonen dreier seg om (Johannessen mfl., 2010). Intervju-

et ble kategorisert slik at det kunne analyseres sammen med observasjonen, men ogsa separat.

Sperreunderspgkelsen er i hovedsak brukt som beskrivende statistikk. Den skulle ikke analy-
seres for & granske storre arsakssammenhenger. Eksempelvis har det ikke veert et fokus a se
pa sammenhenger mellom kjgnn og undervisningspraksis, eller hvordan undervisningsprak-
sisen fungerer i henhold til alder. Viktigst var skillet mellom de som underviser med digitale
spill, og de som ikke gjgr det. Fgrst ble resultatene sortert slik at de kunne presenteres i
medieressursen. Disse resultatene vises som en infografikk, der bakgrunnsinformasjon, lee-
reres spillevaner pa fritiden og undervisningspraksis med spill legges frem. Siden det i flere
tilfeller ble benyttet fritekst-svar matte disse sorteres og kategoriseres. Den mest omfattende
sorteringen var pa den delen der jeg sgkte kvalitative data; hvorfor leerere ikke har undervist
med digitale spill. For a undersgke betydningen av dataene, ble de analysert i sammenheng

med litteratur, spesielt tidligere undersgkelser som ble presentert i kapittel 1.
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3.4.4 Reliabilitet og validitet

[ kvantitativ forskning brukes reliabilitet og validitet som kriterier for kvalitet (Johannessen
mfl., 2010). Dette studiet er bade kvalitativt og kvantitativt, og kvaliteten vurderes forskjel-
lig mellom disse to omradene. Holme og Solvang, 1998 forklarer at a kombinere disse to kan
styrke gyldigheten, om det er samsvar mellom dataene. I kvalitative studier vurderes ikke
gyldighet pa samme méate, men reliabilitet og validitet er viktig her ogsa (Johannessen mfl.,

2010).

Reliabilitet er sveert viktig innen kvantitativ forskning. Reliabilitet omhandler forskningens
data; hvilke data som brukes, hvordan det samles inn i forskningsarbeidet og bearbeidingen
av dette (Johannessen mfl., 2010). Videre sier Holme og Solvang, 1998 at validitet avhenger
av det som males og at det som males underbygger problemstillingen. Spgrreundersgkelsen
var blant annet viktig for a fa kunnskaper om laerere og deres forhold til spillbasert undervis-
ning. Den skulle ikke gi et generaliserende svar, men heller gi et rikere bilde av fenomenet.
Den har hatt flere hensikter. Til dels samlet jeg inn data som jeg kunne bruke som beskriven-
de statistikk. Medieressursen fungerer delvis som en infografikk med fakta om lserere, deres
spillevaner og hvilke valg de tar nar de velger & undervise med digitale spill. Nar det gjelder
validitet, dataenes relevans for forskningen, er det spesifikke deler i undersgkelsen som var
viktig for a besvare problemstillingen. Disse dataene kunne ikke sta alene, men analyseres
sammen med den kvalitative delen. Enkelte funn fra spgrreundersgkelsen har jeg ogsa veert
kritisk til. En maling handlet om & finne ut hvorvidt leerere var spillkyndige. Jeg sa i ettertid
at det jeg spurte om ikke var tilstrekkelig for sikkert & kunne konkludere med om lsereren

har spillkunnskaper eller ei. Dette redegjores det for i drgftingen.

Gyldigheten i kvalitative studier vurderes pa en annen mate. Kravene i henhold til reliabilitet
og validitet er ikke like viktige, noe som Johannessen mfl.; 2010 begrunner med at det ikke
brukes strukturerte teknikker for datainnsamling. Videre sier Johannessen mfl., 2010 at for
en andrepart ville det vaere vanskelig & fa samme resultater fra en kvalitativ studie. Obser-
vasjon er knyttet til en spesifikk kontekst, og kan derfor vanskelig gjenskapes (Johannessen
mfl., 2010). Det vil veere vanskelig for en forsker a gjgre samme funn som andre har gjort. I
kvalitative forskningsopplegg har ogsa forskeren en stgrre rolle. Johannessen mfl., 2010 sier
at forskningsarbeidet blir pavirket av egen erfaringsbakgrunn, og man vil derfor ha en unik
forstaelse av prosessen. Dette betyr blant annet at dataene ikke vil bli bearbeidet likt av en
annen, fordi man tolker forskjellig. Holme og Solvang, 1998 sier at det er viktig at forske-

ren kan ha manglende forstaelse, og forskningsdeltagere kan opptre etter hva som forventes
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av forskeren. A styrke palitelighet ved kvalitativ forskning er annerledes enn i kvantitativ
forskning. Johannessen mfl., 2010 forklarer at dette kan lgses ved & veere tydelig pa hvilken
fremgangsmate man tar, og generelt ha apenhet gjennom hele prosessen. Dette har jeg provd
a veere tydelig pa i dette studiet. Min fremgangsmate er beskrevet, men jeg har ogsa vektlagt
de endringene som ble gjort metodisk. Jeg har prgvd a gjengi observasjonen sa ngyaktig som

mulig, siden det ikke var mulig & gjore opptak av lyd og bilde.

3.5 Forskningsetikk

I denne delen vil de forskningsetiske hensyn som ble tatt legges til rette for. «Etikk dreier seg
om prinsipper, regler og retningslinjer for vurdering av om handlinger er riktige eller galey
(Johannessen mfl., 2010). Respondenten som deltok ble sikret anonymitet, siden det skulle
innhentes personopplysninger som kan identifisere enkeltpersoner (Johannessen mfl., 2010).
For datainnsamlingen startet ble det utlevert et informert samtykke som beskrev prosjektets
innhold, hvilke metoder som skulle brukes til innsamling og hvilke rettigheter personen har.
Informasjonsskrivet kan sees i vedlegg E. Respondenten blir omtalt under et fiktivt navn,
og dataene slettes etter prosjektets slutt. I forskning oppstar ofte etiske problemstillinger,
spesielt der mennesker er direkte bergrt (Johannessen mfl., 2010). Den originale planen for
observasjon var a bruke video eller lydopptak som verktgy for datainnsamling. Norsk senter
for forskningsdata (NSD) gnsket ikke & godkjenne dette, da elever regnes som seerlig sarbare
grupper. NSD oppfordret derfor til & unnga opptak, om det ikke var en absolutt ngdven-
dighet. Med dette i bakhodet var det ogsa viktig & paminne respondenten om taushetsplikt
under intervju, slik at ikke enkelt-elever ble omtalt. Godkjennelsen fra NSD kan sees i ved-
legg F. En del av dataene som ble samlet inn regnes som aggregerte data; med opplysninger
som ikke kan tilbakefgres pa enkeltpersoner (Johannessen mfl., 2010). Dette gjelder den
kvantitative delen av prosjektet, spgrreundersgkelsen. Denne delen trengte derfor ikke a fa

godkjenning hos NSD.
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Kapittel 4

Resultat og drgfting

Her fremlegges resultatet fra de data som ble samlet inn for a besvare problemstillingen.
Disse vil senere i samme kapittel drdftes i henhold til forskningsspogrsmalene mine. Siden
den kvalitative delen kun involverer en respondent er det ikke hensiktsmessig a ha et eget

kapittel for resultat. Pa dette grunnlaget vil dette kapittelet bade dekke resultat og drofting.

4.1 Resultat

Her presenteres relevante resultat fra data som ble samlet inn. Forst presenteres resultater fra
sporreundersgkelsen, som er den kvantitative delen av datainnsamlingen. Forst fremlegges
bakgrunnsvariabler som beskriver respondentene som deltok. Videre vises sammenhengene
mellom deres forhold til spill pa fritiden og bruk av spill i skolen. Etter dette kommer
resultater knyttet til de som har brukt spill som pedagogisk verktgy, der ressursbruk og
barrierer blir spesielt vektlagt. Til sist kommer funn knyttet til de som ikke har benyttet spill
i undervisningen fgr. Der etter presenteres den kvantitative delen av oppgaven. Forst vil data
fra observasjonen gjores rede for. Her presenteres spillet og undervisningsopplegget til den
aktuelle undervisningsgkten. Hvordan tiden distribueres i undervisningens forlgp beskrives
kort i tabell, og de forskjellige fasene vil bli beskrevet. Til sist presenteres resultater fra

intervjuet.

4.1.1 Spgrreundersgkelse

Empiri fra spgrreundersgkelsen vises i dette avsnittet. Forst presenteres bakgrunnsvariablene
av de som deltok, og deretter de mest relevante funnene fra undersgkelsen. Undersgkelsen ble
sendt ut til 1950 leerere, og 317 deltok. I tabell 4.1 ser man bakgrunnsvariablene hos de som
deltok i spgrreunderspkelsen. Aldersfordelingen hos respondentene var 20-24 (0,6 %), 25-34
(20,5 %), 35-44 (26,5 %), 45-54 (32,2 %) og 55 eller eldre (20,2 %). Av kjonn som deltok var
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det 55,8 % kvinner, 42,9 % menn og 1,3 % oppga “Annet”. Yrkestittel hos de som deltok var
spesialpedagog (2 %), Fagleerer med PPU (3 %), Lektor (8 %), Adjunkt (10 %), Adjunkt
med opprykk (32 %), Lektor med opprykk (42 %), mens 3 % oppga “Annet”. P& spgrsmaélet
om hvor lenge de hadde jobbet som laerer, oppga 20 % 0-4 ar, 17 % 5-9 ar, 34 % 10-19 ar
og 29 % hadde jobbet 20 ar eller mer. Til sist oppga 21 % av respondentene at de jobber pa

ungdomsskole, mens 79 % jobber pa videregaende skole.

I undersgkelsen fikk respondentene spgrsmalet "Har du brukt digitale spill som undervis-

Tabell 4.1: Bakgrunnsvariabler hos respondentene

Alder Antall Prosent
20-24 2 0,6 %
25-34 65 20,5 %
35-44 84 26,5 %
45-54 102 32,2 %
95+ 64 20,2 %
Total 317 100 %
Annet 4 1,3 %
Mann 136 429 %
Kvinne 177 55,8 %
Total 317 100 %
Spesialpedagog 5 2%
Annet 9 3 %
Faglaerer med PPU 10 3%
Lektor 26 8 %
Adjunkt 33 10 %
Adjunkt med opprykk 101 32 %
Lektor med opprykk 133 42 %
Total 317 100 %
Ar som lzerer Antall Prosent
0-4 64 20 %
59 54 17 %
10-19 109 34 %
20+ a0 29 %
Total 317 100 %
Skole Antall Prosent
Ungdomsskole 67 21 %
Videregaende skole 250 79 %
Total 317 100 %

ningsverktgy?". Antallet var jevnt fordelt, som vist i tabell 4.2

Tabell 4.2: Bruk av spill som pedagogisk verktgy

Har du brukt spill som pedagogisk verktay? Antall  Prosent
Ja 158 49,8 %
Nei 159 50,3 %
Total 317 100 %
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En del av undersgkelsen dekker leereres spillevaner pa fritiden, og jeg gnsket a se om det var
en sammenheng mellom det a spille pa fritiden og det a bruke spill i undervisningen. Pa figur
4.1 ser man at det ikke er spesielle forskjeller mellom de som har undervist med spill eller
ikke, sammenlignet med de som spiller pa fritiden og de som ikke gjgr det. Dette spgrsmalet
ble stilt pa bakgrunn av en antagelse om at leerere som spiller digitale spill pa fritiden, oftere
underviser med digitale spill pa skolen. Selv om den stgrste gruppen faktisk er de som bade

spiller pa fritiden og underviser med spill, er forskjellen minimal.

Forholdet mellom spillevaner pa fritiden og digital spillbasert undervisningspraksis

26 %

Underviser med spill, men spiller ikke pa fritiden
. Underviser med spill og spiller pa fritiden
. Underviser ikke med spill, men spiller pa fritiden

. Underviser ikke med spill og spiller ikke pa fritiden

24% /

Figur 4.1: Forholdet mellom lereres spillevaner pa fritiden og bruk av digitale spill i klasserommet.

Leererene som har undervist med spill tidligere fikk spgrsmal om barrierer knyttet til planleg-
ging og praktisering av digital spillbasert undervisning. Dette var hindringer de selv har opp-
levd under planleggingsfasen og i klasserommet. Noen av de som svarte benyttet «Annet»-
alternativet og skrev egne barrierer utenom de forhandsbestemte kategoriene. Noen av disse
ble til nye kategorier, mens andre er sortert under de eksisterende. I figur 4.2 vises barrierene

som laerere opplever nar de planlegger & undervise med digitale spill.
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Barrierer ved planlegging av digital spillbasert undervisning
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Figur 4.2: Barrierer ved planlegging av digital spillbasert undervisning.

Den storste barrieren ved planlegging av spill i undervisningen, A finne passende spill ble

rapportert flest ganger med 58,20 %. Videre var Innkjop av lisenser (47,50 %), Tid til

sette seg inn i nye spill (46,80 %), Kostnad (33 %), A fi spill til G passe med lererplanen
(28,50 %), Manglende utstyr(27,80 %), Tekniske barrierer (26 %) og Mye forberedelsestid

(21 %) ansett som store barrierer hos leererene. De minst rapporterte barrierene er knyttet

til internett, skolepersonell, foreldre og skoleledelse. De stgrste barrierene er dermed knyttet

til spill, gkonomi, teknologi og tid.

Figur 4.3 gir en oversikt over hvilke hindringer leerere har mgtt pa nar de underviser med

digitale spill.
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Barrierer ved praktisering av digital spillbasert undervisning
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Figur 4.3: Barrierer ved praktisering av digitale spill © undervisningen.

Leerere oppga at den stgrste barrieren ved praktisering var Tekniske problemer med 43,70
%, videre var Forskjellig mestringsgrad hos elevene (39,20 %), Installering og nedlasting av
programvare (31,60 %), Tidsmessige problemer (26,60 %) og Mangel pa fokus hos elevene
(24,70 %) de mest nevnte barrierene fra undersgkelsen. De minst nevnte barrierene var lee-

ringsutbytte og tap av kontroll.

De som oppga at de ikke har undervist med spill for, fikk spgrsmalet «Hvorfor har du ikke
brukt digitale spill i undervisningen?», der de fikk muligheten til & svare i fritekst. Svarene
ble sortert i kategorier, og de fleste gikk under én enkelt kategori, mens noen bestod av flere.
De gvrige kategoriene fikk ogsa underkategorier. I tabell 4.3 vises en oversikt over de gvrige
kategoriene, sitat hentet fra svar og antall som gar under hver kategori. 158 svarte, men 4

svar ble fjernet fordi de var tomme eller bestod av en enkelt bokstav.

40



Tabell 4.3: Kategoriserte grunner til at laerere ikke har undervist med spill.

KATEGORI SITAT ANTALL
Passende spill "Har ikke funnet noe som passer godt i undervisningen.” |44
Kompetanse, *Mangler bade erfaring med og kompetanse pé a bruke |29
kjennskap og digitale spill i undervisningen.”

informasjon

Pedagogiske faktorer | "Aldri sett lenka mellom spela og undervisninga” 22
Personlige faktorer “Fordi jeg aldri spiller selv. Jeg har ingen 30

interesse av det selv.”

Elevforutsetninger *Jeg er litt redd for at elevene skal bli sé& opplait av selve |2
spillet at de glemmer det de skal lsere.”

Tilrettelegging, utstyr | “Trenger oppleering i hvordan jeg kan bruke det.” 9

” Fagets egenart. Og ekstremt dyrt utstyr”

Tidsmessige faktorer | *Jeg har mer enn nok & gjere i timene, og har ikke tid” 5

Annet

Flerkategori-svar
Total 1565

Den fgrste kategorien Tilgang til spill hadde flest svar. De fleste her mener at de ikke har
funnet eller hgrt om spill som passer i undervisningssammenheng. En del av dem mener at
de ikke har hgrt om, eller funnet spill som passer til emnet de underviser i. I kategorien
Kompetanse, kjennskap og informasjon uttrykker respondentene at de fgler at de mangler
teknologisk kompetanse eller spillkompetanse. For noen er spillmediet helt ukjent. Under
Pedagogiske faktorer uttrykker leererene at de ikke ser at spill kan ha noen leeringseffekt
eller leeringsutbytte. De mener ogsa at spill ikke har en pedagogisk verdi eller er relevant,
og onsker derfor ikke & benytte det som en del av undervisningen. Under Personlige faktorer
ligger svar som handler om respondentenes egne interesser eller meninger, eksempelvis at de
ikke syns at spill passer til skolen, eller at de ikke gnsker & gke elevenes skjermbruk. Noen
visste ikke hvorfor de ikke har brukt digitale spill heller. Kategorien Elevforutsetninger viser
at noen frykter at elevene skal bli distrahert av spillingen og glemme & leere. I kategorien
Tilrettelegging, utstyr svarer de at de mangler utstyr og oppleering. De uttrykker at utstyret
er kostbart, at det er problemer med lisenser, internett og restriksjoner innad skolene. Under
kategorien Tidsmessige faktorer ligger svar som dreier seg om mangel pa tid til a sette seg inn
i spill, mangel pa tid generelt og at spillbasert undervisning kan fgles spesielt tidkrevende.
Under Annet ligger svar som ikke passet til de gvrige kategorier. To av respondentene her
uttrykker at de faktisk har undervist med spill, men at de ikke sa pa det som spill. Under
denne kategorien svarer noen at de ikke underviser med spill fordi de bruker andre visuelle
programmer. To av respondentene skiller seg ut fra de andre svarene pa hvorfor de ikke har

undervist med spill; de forklarer at de ikke har gjort det enna, men gnsker & gjgre det i
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fremtiden.

De svarene som inneholdt flere kategorier handlet om laeringsutbytte, organisering, passende

spill, elevforutsetninger og tidsmessige faktorer.

De som ikke underviser med digitale spill fikk ogsa spgrsmal om hvilke utsagn de kjenner

seg i gjen i. Dette vises i figur 4.4.

Holdninger hos leerere som ikke har undervist med digitale spill

Jeg mangler stgttende materiale

Jeg syns spill er for komplisert

Jeg er ikke interessert i digitale spill

Skolen mangler ngdvendig teknisk utstyr

Jeg mangler informasjon om hvordan man kan bruke spill til lzering

Jeg syns det er utfordrende a se leeringspotensialet med spill

Jeg tror det tar for lang tid & planlegge undervisning med spill

Jeg mener at bruk av digitale spill er bortkastet tid i klasserommet

Jeg opplever forventninger om at jeg skal bruke digitale spill i klasserommet
Ingen

80 (50,3 %)
9(5,7%)
41(25,8 %)
32 (20,1 %)
88 (55,3 %)
43 (27 %)

27 (17%)
12 (7,5%)
4(25%)
7(4,4%)

Figur 4.4: Holdninger hos lerere som ikke har brukt digitale spill i undervisningen

De fleste fgler at de mangler stgttende materiale og opplever det som at de mangler informa-
sjon om hvordan man kan bruke spill til leering. Fatallet sa seg enig i at spill er bortkastet
tid i klasserommet, at spill er for komplisert eller at de opplever at elevene forventer at de

skal undervise med spill.

Over halvparten av leerere som ikke har undervist med spill kjenner heller ikke til andre som

har gjort det, som vist i figur 4.5.
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“Kjenner du til andre som har brukt digitale spill som undervisningsverktoy ?”

Nei
58,5%

Figur 4.5: Kjennskap til andres undervisningspraksis med digitale spill.

Pa slutten av undesgkelsen fikk alle respondentene spgrsmal om hvilke pastand som beskri-

ver dem. Dette vises i figur 4.6. Disse pastandene skulle undersgke hvilke behov laerere har.

"Hvilken pastand beskriver deg?”

Jeg vil gjerne ha mer informasjon om
hvordan man kan bruke digitale

0
spill i undervisningen 158 (52,8 %)

Jeg vil gjerne se konkrete eksempler
pa hvordan digitale spill brukes i
forskjellige undervisningssituasjoner

232 (77,6 %)

Jeg vil ha informasjon om hvilke
digitale spill som kan brukes i
undervisningssammenheng

201 (67,2 %)

Figur 4.6: Holdninger

Respondentene ble spurt «Huvis forholdene er lagt til rette, mener du at digitale spill kan
veere et egnet verktoy i undervisningssammenheng?». 1 figur 4.7 vises antallet som svarte.

Det var flest som svarte ja, med 71,1 %.
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“Hvis forholdene er lagt til rette, mener du at digitale spill kan
veere et egnet verktoy i undervisningssammenheng?”

Figur 4.7: Tilretteleggelse for digital spillbasert undervisning

4.1.2 Observasjon

Undervisningsopplegget til Gustav hadde som mal a fa elevene til & analysere spill som litte-
ratur. Han ville at noen av elevene skulle styre karakteren gjennom spillet pa omgang. Det
digitale utstyret som skulle brukes var Xbox koblet til smartboard. Han satte av 5 spillgkter
med 5 spillstopp. Bade under spillingen og i spillstoppene skulle elevene lgse korte skjgnn-

littereere og tolkningsoppgaver som ligger og lgses gjennom “klassenotatblokken” i OneNote.

Spillet som ble brukt som didaktisk verktgy under observasjon heter heter “Draugen”. Drau-
gen beskrives av Norsk Filminstitutt, u.a som “..en psykologisk thriller satt til 1920-tallets
Nordvestland, hvor historien oppleves gjennom gynene pa en amerikaner som leter etter sin
forsvunne sgster. Utforsk en forlatt vestlandsbygd i lag med en enigmatisk folgesvenn, i et
forstepersonspill som vektlegger dialog, stemning og historiefortelling." (Norsk Filminstitutt,
u.a). Spillet er utviklet av Red Thread Games. Draugen er et spill som fungerer litt som
en vandresimulator. Spillet har fa kompliserte mekanismer. Spilleren samhandler med spillet

ved a vandre rundt og ta valg basert pa det som skjer slik at historien utvikler seg.

Observasjonen ble utfgrt pa en ungdomsskole. Laereren vil her ga under navnet «Gustavy, et

navn han fikk tildelt for anonymisering. Undervisningen var i norskfag, og varte i 2 skoletimer
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(90 minutter). I figur 4.8 ser man hvordan klasserommet var strukturert. Det bla feltet er
hvor leererens kateter var plassert. Det oransje feltet er plasseringen av skjermen der spillet

ble kjgrt. De gra feltene beskriver pultenes plassering.

Figur 4.8: Grafisk fremstilling av klasserommets struktur

Under observasjonen ble blant annet skjema basert pa den hypotetiske modellen brukt, som
deler opp undervisningsprosessen i forskjellige faser. Introduksjon er den fasen der spillet
presenteres til klassen og opplegget gjores rede for. Koding er den delen av prosessen der ele-
vene leerer a spille. Anvendelse beskriver den delen der elevene spiller spillet og oversettelse
er den perioden der elevene leerer av spillet; der spillets innhold blir oversatt til pedagogisk
innhold. I tabell 4.4 vises de ulike fasene, hvor lenge de varte og nar fasene inntraff. En
spillgkt er den perioden der klassen spiller; med andre ord den perioden der spillet brukes

aktivt. I spillstoppene settes spillet pa pause og elevene lgser oppgaver basert pa spillgkten.

Tabell 4.4: Tidsdistribusjon i fasene av prosessen til undervisningen.

TID FASER GKT

08:30 — 08:37 | Introduksjon Begynnelse
08:38 — 08:42 | Koding + Anvendelse Spillgkt 1
08:42 — 08:45 | Oversettelse Spillstopp 1
08:45 — 08:53 | Koding + Anvendelse + Oversettelse Spillekt 2
08:53 — 08:57 | Oversettelse Spillstopp 2
08:57 — 09:04 | Koding + Anvendelse + Oversettelse Spillekt 3
09:04 — 09:09 | Oversettelse Spillstopp 3
09:09 — 09:14 [ Koding + Anvendelse + Oversettelse Spillekt 4
09:14 — 09:17 | Oversettelse Spillstopp 4
09:17 — 09:26 | Koding + Anvendelse + Oversettelse Spillekt 5
09:26 — 09:28 | Oversettelse Spillstopp 5
09:28 — 09:42 | Koding + Anvendelse + Oversettelse Spillekt 6
09:42 — 09:45 | Oversettelse Avslutning

Den helhetlige beskrivelsen av observasjonen kan sees i vedlegg G.
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I starten av timen ble spillet «Draugen» introdusert. Gustav startet med en kort diskusjon
rundt spillets tittel. Videre snakket han litt om sitt forhold til spill, og forklarer at spill kan
veere mer enn tidsfordriv; at det kan gi en litteraer opplevelse. Han la frem timens struktur.
Elevene skal spille i 90 minutter, og i spillstoppene ligger fokuset pa a lgse oppgaver basert
pa spillingen. Han velger ut en elev som skal styre spillet, og forklarer at malet for timen

handler om hvorvidt spill kan veere litteratur.

I den fgrste spillgkten settes elevene inn i spillmekanismene samtidig som det spilles. Spillet
bade kodes og anvendes. Gustav instruerer, mens elevene spiller. Sett bort i fra den fgrste
spillgkten, sa bestar de neste gktene av koding, anvendelse og oversettelse. Elevene lgser
ogsa oppgaver samtidig som det spilles. Det oppsto situasjoner hvor elevene ble litt avsporet,
eksempelvis hvis elevene selv gnsket a utforske spillet. Gustav var rask til a fange dette opp
og ledet dem pa rett vei. Han forklarte ofte sentrale elementer i spillet, som hvor de kunne
finne interaksjonspunkter og hvordan karakteren skulle styres. Han forklarte kontrollene ved
a si ting som; «Hold inne R2, sa lgper han!», « Trykk pa X na!l» og «Na ma du trykke pa A».
Gjennom spillingen noterte han ofte pa tavlen og hadde dialog med klassen. Han ordnet ogsa
med det tekniske utstyret mens elevene spilte. Nar det matte gjgres valg i spillet, ble klassen
sammen enige om hva som skulle velges. Han kommenterte enkelte elementer underveis, for
a tydeliggjore hva som var viktig a observere. Elevene diskuterte ofte bade seg imellom, og
med Gustav. I spillstoppene lgste elevene oppgaver knyttet til spillingen. Her foregikk altsa
oversettelse. Gustav hadde en aktiv dialog med klassen mens de jobbet. Han oppfordret dem
ofte til a tenke tilbake pa valg de hadde gjort underveis i spillet. Han viste til stikkord som
ble notert under spillgktene. Klassen diskuterte sammen mens de lgste oppgaver. Oppgavene
ble lgst pa PC. I spillstoppene hendte det at elevene avsporet litt av fordi de var engasjerte,
men Gustav fikk dem tilbake pa sporet. Nar spillingen var ferdig, og timen nsermet seg slut-
ten startet en diskusjon om spill kan veere litteratur. Gustav fikk elevene til & drgfte dette, og
utfordret dem ved & nevne spill som kanskje ikke kan fungere som litteratur. Klassen brukte

de siste ti minuttene av timen pa a lese en bok.

4.1.3 Intervju

Intervjuet foregikk samme dag som observasjon. Intervjuobjektet var Gustav, som hadde
undervisningen med Draugen. Resultatene jeg gnsker a legge frem fra intervjuet er ment a
kunne veere med pa a belyse forskningsspgrsmalene. Forst beskrives respondentens forhold til

spill og litt om hans undervisningspraksis. Deretter kommer resultater knyttet til undervis-
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ningen med Draugen, hvordan han laget undervisningsopplegget og litt om hva som foregikk
i timen. Videre kommer funn knyttet til utfordringer, aspekter rundt tid og ressurser, og

forutsetninger for a bruke spill i skolen. Intervjuguiden kan sees i vedlegg C.

Leereren som ble intervjuet har et tydelig forhold til spill og er erfaren med & undervise med
spill. Han har spilt digitale spill fra ung alder, og spiller fortsatt flere ganger i uken. Nar det
gjelder bruk av spill som pedagogisk verktgy er dette noe han praktiserer. Han nevner en
rekke spill han har brukt i klasserommet. Det er tydelig at hans drivkraft ved denne type
undervisning handler om elevene. Han mener at det er en mate a knytte fritid opp mot sko-
len, og gjgre fagene mer relevante for elevene. Nar han har med spill i klasserommet opplever

han gkt engasjement siden undervisningen kan oppleves som mer relevant for elevene.

Han er opptatt av a bruke kvalitetsspill i timene. Han valgte Draugen til undervisningen
pa grunn av dette. Han mener det kan veere utfordrende a finne et spill som passer i norsk-
faget, siden mye gar pa engelsk. Draugen har engelsk dialog, men alle tekster er pa norsk.
Pa grunn av den tydelige fortellingen i spillet passer det til litterser analyse. For & lage un-
dervisningsopplegget sa han hvordan spillet kunne rettferdiggjores som litteratur. Tema for
timen var «Kan spill veere skjgnnlitteratur», og hans mal var a fa elevene til a reflektere over
dette. Oppgavene elevene fikk laget han pa forhand mens han gjennomgikk spillet. Han bruk-
te lengre tid pa dette undervisningsopplegget enn han gjgr ved vanlig undervisning. Til en
vanlig time bruker han et kvarter, mens dette undervisningsopplegget tok to timer. Selv om

dette er en del ekstra tid, forklarer han at han sitter igjen med et opplegg han kan bruke igjen.

I forkant av undervisningen hadde han noen tanker om utfordringer som kunne oppsta. Si-
den de nylig hadde byttet klasserom var det mulig at det ville bli tekniske problemer. Han
testet utstyret rett fgr undervisningen startet. Mer handlet det om elevforutsetninger, som

at undervisningen ville veere fengende for elevene.

I timen lgste elevene oppgaver pa egen PC, gjennom OneNote. Dermed har Gustav oversikt
i sanntid over nar elevene er ferdige med oppgavene, og han vet hvor lenge spillpktene og
spillstoppene skal vare. Han er ogsa selektiv med hvem han velger skal styre spillet. Det var
viktig for ham a velge de som er talmodige nok slik at alle far med seg historien. Strukturen
pa undervisningen gikk nesten som planlagt, men han forklarer at noen ganger matte han
gripe inn for a styre dem pa rett vei slik at oppgavene Gustav hadde utarbeidet pa forhand

skulle gi mening.
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Det er mange faktorer som gjgr at spill ikke blir brukt i undervisningen, og dette er Gustav
ikke ukjent med. Han forklarer at mye handler om ressurser, men ogsa ytre faktorer. Han
nevner den nye leereplanen som eksempel. I utgangspunktet skulle den gi mer plass til di-
gitale spill. Begrepet “dybdeleering” kan gi en viss apning for spillbasert undervisning, men
digitale spill har ikke fatt en egen plass. @konomiske faktorer er ogsa hindrende. Praksisen er
avhengig av at noen investerer bade tid og penger, noe som ikke alltid er mulig. Det bgr ikke
vaere sann at man som leerer ma bruke egne ressurser pa undervisningsmateriell til elevene
sine, mener han. Ikke alle skoler har rad til a anskaffe leerebgker tilpasset de nye leereplanene,
og da er det sannsynlig at spill ikke vil prioriteres. En annen utfordringer Gustav nevner,
er aldersgrenser pa spill. Mens det finnes mange gode spill med 16-arsgrense, kan de med
12-arsgrense oppfattes som for barnslige for klassen. Siden han underviser pa ungdomsskolen
er dette en seerlig utfordring. Som laerer gnsker han a bruke gode spill, spesielt bgr de veere
gode visuelt. Han bruker Assassins Creed som eksempel; «Det kan jeq jo ikke la elevene spil-
le, for da ma jo jeg ga rundt a styre, for hvis ikke sd har du jo knivstikking pa hvert hjorne.».
For a kunne bruke spill med 16-arsgrense i klasserommet ma det samles inn samtykke fra

foresatte, noe som ogsa er et tidsmessig problem.

Dette som er gjennomgatt er ytre faktorer som kan bidra til at spill ikke blir blir brukt i
skolen. Det finnes ogsa utfordringer knyttet til selve undervisningssituasjonen, nar man skal
undervise med digitale spill. Gustav ser ikke pa forberedelsesfasen som spesielt problema-
tisk. Selv om planleggingen tar litt mer tid enn annen undervisning, sier han at det finnes
stgrre utfordringer nar man kommer til undervisningen. En utfordring er organiseringen i
klasserommet. Eksempelvis nevner han at om man har en 60-minutters gkt, sa kan det ta
20 minutter a fa alle elevene inn i spillet. Servere kan ogsa fgre til tidsmessige problemer.
Skal klassen spille pa samme server er det mye a ta hensyn til. Forsvinner nettet mens det
gjores klart er dette et problem. Mye handler ogsa om skolens restriksjoner. Pa en skole
der elev-PCer ikke har lov til & kommunisere med hverandre pa grunn av gjennomfgring av
eksamen, er dette en stor utfordring, forklarer han. Det kan ta lang tid med dialog med IT-

avdelingen, testing og omorganisering. Slike faktorer kan ogsa utgjgre avgjorende hindringer.

Selv om det er mange utfordringer finnes det ogsa noen mater a lette hindringene pa. Siden
forskjellene er sapass store fra skole til skole er det vanskelig & peke pa én felles lgsning
som kan gjelde alle. Gustav sier at helklassespilling kan veere med pa a redusere generelle

kostnader og organiseringsproblemer. Han benytter helklassespilling blant annet pa grunn
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av dette. For & apne opp for digitale spill i skolen er ogsa synliggjoring en viktig faktor. I
undervisningen med Draugen inviterte han skoleledelsen for & vise hvordan slik undervisning
fungerer. Videre forklarer Gustav at bruken kan bli enklere om nettverksforholdene tilrette-
legges bedre. At skoler kan apne opp for at PCer kan kommunisere utenom eksamenstid, og
heller stenge kun i eksamensperiodene. Han legger til at en holdningsendring hos ledelse og

ansatte vil ogsa apne opp for spill i skolen. Nar folk ser nytten av det vil det fa plass.

« Vi er ikke redde for a bruke tid hvis vi ser nytten i det. Men vi kaster bort elevenes tid huvis

ting ikke funker nar det skal.»

4.2 Drgfting

Her droftes funn fra resultatene sammen med teori. Hvert forskningsspgrsmal vil droftes

separat.

4.2.1 Forskningsspgrsmal 1

Her skal jeg drgfte forskningsspgrsmalet « Er tid en viktig ressurs i digital spillbasert under-
visning ?». Det vil legges frem hvordan tid fungerer som en ressurs, og dens relevans i forhold

til spillbasert undervisning diskuteres.

Carroll, 1963 forsket pa tidsaspektet ved leeringseffektivitet, mer spesifikt hvor mye tid en
elev trenger for & oppna leering. Han viste hvordan tid har en sentral rolle i leeringsprosessen.
Selv om hans forskning kom pa 60-tallet, er tidsaspektet like relevant i dag, ikke minst med
tanke pa den gkende bruken av digitale leeremidler i klasserommet. For at elevene skal fa
leeringsutbytte og utvikle kompetanse ved pedagogisk bruk av digitale spill er tidsfaktoren
sentral, da den har betydning for mange aspekter knyttet til dette (Romero & Usart, 2013).
Tid er en ressurs som ikke er fornybar. Romero og Usart, 2013, som viderefgrte forskning pa
tidsaspekter ved leering fra C. W. Fisher, 2015 og satte det i kontekst av spillbasert leering,
forklarte at tid er en viktig ressurs som laerere bgr ha kunnskap om. Seerlig viktig er for-
staelsen for hvor mye tid som skal settes av til elevers leering ved pedagogisk bruk av spill.
Pa skolen er undervisningen avgrenset av timeplanens rammer og undervisningstimene ma
foregé leeringsrettet. Time-On-Task, definert av (Romero & Usart, 2013), som er den tiden

elevene bruker pa a spille eller lgse relevante oppgaver, er et tidsperspektiv som er viktig for
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elevers leering. Effektiv leeringstid er den tiden innenfor Time-On-Task, der eleven oppnar
leering. En leerer ma vurdere hvor mye tid som skal settes av til disse aktivitetene, og passe
pa at det er plass til effektiv leeringstid. Nar det undervises med spill argumenterer Romero
og Usart, 2013 at under spilling gar mye av tiden (TOT) til annet enn leeringsrettede aktivi-
teter. Eleven kan bruke en del tid pa a utforske spillet og spillmekanismene. Nar en leerer skal
undervise med digitale spill er det derfor viktig at leereren sitter inne med denne forstaelsen,
slik at riktig mengde tid kan tildeles aktivitetene for & sikre effektiv leseringstid. I under-
visningstimen til Gustav brukte han OneNote for & monitorere progresjonen hos elevene,
bade under spillingen og nar de lgste oppgaver i spillstoppene. Han hadde oversikt i sanntid,
og kunne derfor regulere gktene effektivt. Dette er ogsa noe som belyses av Graham mfl.,
2006, hvor det fremheves at leerere bgr ha kunnskaper om hvordan man kan bruke digitale
ressurser mest mulig fordelaktig. Romero og Usart, 2013 fremhever tidspress som en viktig
faktor nar det kommer til lezeringsaktiviteter. Tidspress oppstar nar elever fgler at de har fatt
tildelt for lite tid til en oppgave. Fglelsen av at man ikke klarer a na malet virker negativt
pa leeringsprosessen. Gustav nevnte sjelden for elevene hvor lang tid de hadde pa en opp-
gave, noe som antageligvis vil redusere press. Han regulerte heller tempo etter hvor mange
oppgaver som var utfgrt. Hvordan Gustav opptradte kan ogsa sees i relasjon til rollen som
Playmaker, fra Hanghgj, 2013. Denne rollen, som handler mye om & se spillet fra spillerens
side, handler ogsa om a regulere tiden i klasserommet. Rollen angar det & forsta de ulike
fasene av prosessen; bade planlegging og nar spillingen er i gang. Leereren skal vite nar det
er tid for a bryte inn og skal respondere pa det som skjer. Dette er noe som omtales av Usart
og Romero, 2013, de viser hvordan man kan evaluere tiden underveis i spillbaserte settinger.
Det kan se ut som om det er seerlig viktig at denne rollen er sterk nar hele klasser spiller
sammen. Da er interaksjonstempoet felles for hele klassen, og som Romero og Usart, 2013
har vist mister elevene dermed muligheten for a regulere sin egen tid. Nar man planlegger
undervisning med digitale spill, vil altsa organisering og plassering av elevene ha noe a si
pa hvordan tid skal settes av til leeringsaktiviteter og hvordan den skal reguleres underveis.
Det samme gjelder hvilken mate man skal undervise med spill pa, som de tre perspektivene

nevnt av Skaug mfl., 2020 viser.

Tid er ikke bare en ressurs som skal forstas, handteres og tildeles av leerere, men det er ogsa
noe laerere ma ha tilgang til i tilstrekkelig grad. Collinson og Cook, 2000 undersgkte leerernes
subjektive tid og viser at dagens skolestruktur ikke alltid tildeler nok tid til alle forméal. Mer
tid kunne veert nyttig for a stimulere til bruk av spillbasert undervisning. Leerere trenger

mer tid for & innhente kunnskap, dele og leere av hverandre. Dette ser man ogsa i undersg-
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kelsen fra Ucus, 2015, hvor leerere tydelig sliter med klare seg med den tiden de blir tildelt. I
Takeuchi og Vaala, 2014 gir leerere uttrykk for at de har utilstrekkelig tid til a planlegge og
utfgre undervisningsgkter med spill, noe som viser at skolens strukturelle rammer medfgrer

et trangt tidsbudsjett for leerere.

Spillbasert undervisning kan ogsa bergres av av mange tidstyver. I spgrreundersgkelsen var
tidsmessige aspekter tydelige utfordringer for leerere. I planleggingsfasen mangler laerere tid
til a sette seg inn i nye spill. Dette ble ogsa nevnt av Gustav, som imidlertid fremholdt at de
virkelige tidstyvene forst oppstar i klasserommet, nar man skal undervise med digitale spill.
Respondentene, som vist i figur 4.3, nevnte blant tekniske problemer, ulik mestringsgrad
hos elevene og rene tidsmessige hindringer som noe de opplever hyppigst nar de underviser
med spill. Det er tydelig at tid er en ressurs som brukes til mange ulike formal og pa mange
forskjellige mater, og ma forstas deretter. Leerere har et stramt tidsbudsjett, og i undervis-

ningstimer med spill er det mye uforutsett som kan stjele tid fra den faktiske undervisningen.

4.2.2 Forskningsspgrsmal 2

Her skal jeg drgfte forskningsspgrsmalet « Hvordan distribueres tiden @ undervisningstimer

der digitale spill brukes som pedagogisk verktoy?».

Den hypotetiske modellen som ble beskrevet i kapittel 3 ble utviklet for & dele opp prosessen
med undervisningstimer med spill i faser, slik jeg antok slik undervisning besto av. Hver
fase beskriver sentrale deler av prosessen. Jeg brukte modellen blant annet for & undersgke
hvordan tiden ble brukt under den observerte undervisningstimen. Disse fasene var tydelige
under observasjonen, men fremsto ikke alltid som adskilte. Likevel var det nyttig a bruke dis-
se byggesteinene for & analysere hvordan undervisningstimen var bygd opp, hva som foregikk
i hver del og hvor mye tid som gikk med til hver periode. Jeg sa for meg at den forste delen
av undervisningen ville besta av en introduksjon, der spillingens hensikt og timens struktur
blir presentert. Koding var beskrevet som den delen av prosessen der elevene setter seg inn i
spillets regler og mekanismer. Enklere sagt er det her de laerer & spille spillet. Anvendelse er
den fasen der elevene spiller spillet, og ved oversettelse knyttes spillet til pedagogisk innhold,
eksempelvis nar elevene lgser oppgaver knyttet til spillet. Modellen ble i utgangspunktet ut-
viklet for a kunne observere og analysere forskjellige undervisningstimer med digitale spill,
slik at man kan se hvordan ulike typer timer ser ut. Pedagogisk bruk av digitale spill kan

tross alt utfores pa mange mater. Dette ser man blant annet hos Skaug mfl., 2020, som viser
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tre ulike perspektiver pa undervisning med digitale spill. Det ene perspektivet, som handler
om a bruke digitale spill som litteratur, vektlegger formidling av historien. Dette skiller seg
ut fra det siste perspektivet med digitale spill som skapende verktgy, der man finner en ret-

ning som elevene skal skape innad spillverdenen.

I undervisningen som ble observert, ble spillet Draugen brukt som litteratur. Meningen var
at elevene skulle drgfte om spill kan veere skjgnnlitteratur. Skaug mfl., 2020 mener at det er
noen fordeler med dette perspektivet; det krever ofte lite teknisk utstyr, tid og kompetanse
hos elever og leerere. Historiene i denne typen spill er viktigere enn avanserte spillmekanis-
mer. | timen med Draugen ble dette tydelig. Alle elevene skulle spille sammen pa én maskin,
der én elev av gangen styrte kontrollen. Spillet stod klart, og det ble ikke brukt tid pa a
organisere utstyr. Siden Draugen er et spill som legger vekt pa det narrative, ble det heller
ikke brukt tid pa at elevene skulle kode spillet, altsa leere seg hvordan man skal spille det.
Den lille oppleeringen det var behov for skjedde samtidig som eleven spilte, ved at Gustav
av og til nevnte hvilke kontroller som skulle brukes. Etter 7 minutter med introduksjon i
starten av timen, gikk noe av tiden til spillgkter. I gktene ble spillet bade kodet, anvendt og
oversatt. Mens elevene spilte spillet, lgste de ogsa oppgaver underveis. Resten av tiden gikk
til spillstopp, med oversettelse. Her lgste elevene oppgaver basert pa det de hadde opplevd
i spillet. Mye av tiden gikk til oversettelse, og denne delen av prosessen er noe av det som
Romero og Usart, 2013 beskriver som effektiv leeringstid, den tiden der elevene er engasjert
i aktiviteter som retter seg mot leeringsmal. Under intervjuet kom det frem at i noen tilfel-
ler kan det ga med mye tid til organisering i klasserommet. Spesielt handlet dette om det
tekniske. Tekniske og tidsmessige barrierer ble ogsa hyppig nevnt i spgrreundersgkelsen. I
den observerte undervisningstimen var ikke dette tilfelle. Det ble forklart under intervjuet
at Gustav valgte at hele klassen skulle spille sammen pa én maskin, for & redusere disse
utfordringene. I spgrreundersgkelsen kom det i tillegg frem at elevenes ulike mestringsgrad
var en stgrre hindring. Om en laerer skal veilede hver enkelt elev som trenger hjelp, antar jeg
at dette ngdvendigvis vil ta ekstra tid. Draugen hadde ingen kompliserte spillmekanismer,
men fungerte mer som en interaktiv film som eleven skulle mangvrere seg gjennom. Siden det
ogsa var én elev av gangen som spilte, sa var det ingen muligheter for at noen ble hengende
etter spillemessig, og dermed ble det heller ikke brukt tid pa dette. Sett bort ifra at indivi-
duelle forskjeller hos elevene kan veere tidkrevende, er ogsa helklassespilling tidsbesparende
pa en annen mate. Romero og Usart, 2013 viser nemlig at nar elevene skal spille individuelt
kan mye tid bli brukt pa utforskning, sette seg inn i spillmekanismer og det & spille for egen

forngyelses skyld. Det er det mindre muligheter for nar hele klassen spiller pa én skjerm.
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Men av og til kan avsporing ogsa oppsta i slike settinger, som man i enkelte tilfeller sa under
spillingen av Draugen. Om det ble for mye utforskning ble dette imidlertid raskt korrigert

av Gustav.

Det er min oppfatning at det ikke bare er valg av spill og organisering som fgrte til at tiden
ble fordelt som den ble. Det var tydelig at Gustav er det som Gee, 2003 kaller spillkyndig.
Dette kom frem bade i maten han underviste med spill pa, og hvordan han snakket om spill
under intervjuet. Han fremsto ogsa tydelig i tre av rollene definert av Hanghgj, 2013. Under
intervjuet lurte jeg pa om han var bevisst sin rolle i undervisningen, og det bekreftet han ved
a forklare at det falt han naturlig, men at bevisstheten rundt det kom nar han jobbet med
undervisningsopplegget. At det blir utviklet en strategi, som ligger i oppgavene. En av de
definerte rollene til Hanghgj, 2013, playmaker, beskriver denne maten & tenke pa. Laereren
ser spillet fra spillerens side, ogsa i planleggingsfasen. Under planleggingsfasen ser leereren
for seg hva som kommer til & skje i klasserommet. Som instructor er det blant annet viktig
at leereren starter timen med & tydelig introdusere undervisningstimens mal, og hvilke hen-
sikter spillingen har. Dette gjorde ogsa Gustav i sin time, noe som gjorde at elevene visste
ngyaktig hva de skulle gjgre i lgpet av timen. Han opptradte ogsa tydelig som guide, ved a
aktivt veilede elevene gjennom spillingen. Han passet pa at elevene fikk med seg de viktige
elementene i spillet, som skulle brukes til oppgavene. I rollen som guide, forklarer Hanghgj,

2013 at leereren skal passe pa at elevene nar lseeringsmalene sine.

Som vist, ble tiden brukt til selve undervisningen; pa det & spille og til arbeid med oppga-
ver. Arsaken til dette henger sammen med valg tatt pa forhand, organisering og leererens
kompetanse. Under intervjuet fremkom det at i noen tilfeller kan mye tid ga til organisering
i klasserommet, i kontrast til den observerte undervisningstimen. Under intervjuet trakk
Gustav frem et eksempel pa da spillet Minecraft en gang skulle brukes i undervisningen, pa
elev-PCer. I dette tilfellet ble mye tid brukt pa grunn av utfordringer med at elevene skulle
spille pa samme server. Skolens regelverk sier at PCer ikke skal kunne kommunisere med
hverandre pa grunn av gjennomfgring av eksamen. Dette forte til mye pregving og feiling i
klasserommet og medfgrte mye kommunikasjon med IT-avdelingen. I spgrreundersgkelsen
kom det ogsa frem at nar leerere underviser med spill, opplever de ofte utfordringer knyttet
til det tekniske og ved organisering. Dette handler blant annet om problemer ved nedlasting
og installering av programvare. Det er derfor tydelig at hvilke spill man velger, hvilket utstyr
man trenger og hvordan elevene skal organiseres vil ha mye a si pa hvordan tiden distribueres

i slike undervisningstimer. I visse settinger kan mye tid bli brukt pa annet enn den faktiske
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undervisningen.

4.2.3 Forskningsspgrsmal 3

Her skal jeg drgfte forskningssparsmalet « Huilke faktorer virker hindrende for at digitale spill
skal fungere som en del av undervisningen?». Jeg vil gjennomga de mest fremtredende fakto-

rene som kom frem under datainnsamlingen og drofte dem opp mot teori presentert tidligere.

Det ser ut til a veere mange forhold som virker hindrende for at digitale spill kan fa en
hensiktsmessig plass i skolen. Under intervjuet snakket Gustav om synliggjgring. Kultur-
departementet, 2019 sier innledningsvis at de gnsker a «..lgfte dataspill som selvstendig
kulturuttrykk, kunstform, neering og fritidsaktivitet.». Strategien inneholder lite om hvor-
dan spill kan fa et stasted i skolen. De peker pa at de nye leereplanene apner opp for gkt bruk
av digitale spill i undervisningen, men som Gustav nevnte har ikke digitale spill enda ikke
fatt en spesifikk plass. En annen mate denne undervisningsformen kan synliggjgres pa er
mer informasjon om praksisen. Skaug mfl., 2020 nevner hvor lite vi egentlig vet om hvordan
leerere underviser med spill. I undersgkelsen kom det frem at mange ville ha mer informasjon
om hvordan man kan bruke digitale spill i undervisningen, og etterlyste konkrete eksempler
pa hvordan lserere underviser med digitale spill. Dette kan sees i figur 4.6. Det var ogsa
mange av dem som ikke har undervist spill med tidligere som fglte at de manglet kunnskap
om hvordan man kan bruke spill til leering; som figur 4.4 viser. Synliggjoring er ikke bare
noe som kan gjgres utenfor skolen. Collinson og Cook, 2000 viser at leerere mangler tid til
a dele informasjon og a leere av hverandre. Det kan bety at leerere ikke har tid til & arbeide
sammen med dette, og dermed i liten grad deler sine undervisningsopplegg med andre, og
som det kom frem i undersgkelsen sa er behovet for mer informasjon stort. Over halvparten
av leerere som ikke har undervist med spill har heller ikke hgrt om andre som driver med det
som vist i figur 4.5. Det trenger ngdvendigvis ikke bare & bety at det eksisterer lite malrettet
informasjon om temaet, men at leerere mangler tid til & undersgke og sette seg inn i praksisen

og digitale spill generelt.

I sporreunderspkelsen fikk leerere mulighet til & ytre seg fritt om hvorfor de ikke tidligere har
undervist med digitale spill. Den stgrste grunnen handlet om at de ikke vet om, eller har
funnet passende spill. De nevnte bade utfordringer rundt det a finne passende spill fagmessig,
men ogsa passende spill pa generell basis. Utfordringen med a finne passende spill gjelder

ogsa de laerere som har brukt spill i undervisningen. Dette viser ogsa Watson og Yang, 2016
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som én av de fire identifiserte faktorene ved utfordringer knyttet til undervisningen. Under
intervjuet ble ogsa dette nevnt. I tillegg til utfordringer med & finne spill som passer fag-
messig, fremkom det i intervjuet at det er utfordringer med a finne spill som passer i skolen.
Gustav fortalte om utfordringer knyttet til aldersgrenser. Siden han underviser pa ungdoms-
skolen fglte han at spill med 12-arsgrense ble for barnslig for klassen, mens de spillene han
sa pa som virkelig gode spill gjerne har 16-arsgrense. Skaug mfl., 2020 forklarer at i Norge
er aldersgrensen pa spill ikke en lovpalagt grense, men en anbefaling. Likevel kan ikke en
leerer fritt bruke et spill med hgyere aldersgrense i undervisningen. Det ma sgkes samtykke

hos foresatte, og skoleledelsen ma informeres. Slike ting tar tid.

En annen faktor av betydning handler om leereres kompetanse og kunnskaper knyttet til
teknologi og digitale spill. Skal man bruke digitale spill i undervisningen forutsetter det at
man har noe kunnskap om digitale spill samtidig som man ma ha noe teknologisk kompe-
tanse. Det omfatter ogsa kunnskaper om hvordan spill kan oversettes pedagogisk. Marklund
og Taylor, 2016 fant i sin case-studie ut at det kan veere ekstra krevende for laerere som selv
foler at de har lite kunnskaper knyttet til teknologi og spill, & begynne a bruke digitale spill
i undervisningen. Laerere ma ha noen spillkunnskaper for a ta med spillet til klasserommet.
Selv om en laerer, som Skaug mfl., 2020 sier, ikke trenger & veere spillekspert, er det nok
en forutsetning at lereren kan noe om spill. Literacy-modellen til Bourgonjon, 2014 viser
hvilke kunnskaper som kreves for a veere spillkyndig. Om en leerer ikke har noen kunnska-
per innen de fgrste to dimensjonene, som handler om a kunne spille og meningsskapelse,
sa kan det veere vanskelig & anvende spill i undervisningen. Dette var noe jeg antok skulle
vises tydelig i spgrreundersgkelsen. Jeg antok at leerere som spiller pa fritiden har stgrre
forutsetninger for a bruke spill i klasserommet, da jeg tenkte pa dem som mer spillkyndi-
ge. Det kom imidlertid frem i spgrreundersgkelsen at det ikke er noen sammenheng mellom
det a spille pa fritiden og det a undervise med spill. Dette skiller seg fra undersgkelsen til
Takeuchi og Vaala, 2014, der det kan se ut som at det er en stgrre andel av leerere som
spiller pa fritiden, som velger & undervise med spill. Likevel er ikke min undersgkelse ngy-
aktig nok pa dette punktet, for spgrsmalet respondentene svarte pa var «Spiller du digitale
spill pa fritiden?». At man ikke spiller na, betyr ikke at man ikke har spilt tidligere. Og det
betyr heller ikke at man har mye kunnskap om spill. Barbera mfl.; 2014 viser hvordan gkt
bruk av digitale leeremidler fgrer til gkt tidsbruk. Leerere med lav digital kompetanse ma
bruke ekstra tid bade i undervisningen og i generell arbeidstid. Behovet for ekstra tid blir
problematisk innenfor timeplanens rammer. I TPaCK-modellen til Graham mfl., 2006 ser

man i omradet for TPK (Technological Pedagogical Knowledge) viktigheten av at leerere har
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kunnskaper om ulike teknologier nar det gjelder pedagogisk bruk, og kanskje det blir ekstra
komplisert nar man bruker digitale spill. Likevel har ikke min undersgkelse gitt funn nok til a

kunne si noe om leerernes teknologiske kunnskaper, og satt i relasjon til bruk av digitale spill.

Andre faktorer som kan veere hindrende knyttet til skolens digitale infrastruktur. Det er
veldig ulikt hva skoler har av teknisk utstyr. I sporreundersgkelsen var ikke dette en frem-
tredende faktor hos de som ikke har undervist med spill tidligere. Likevel var det noen som
mente at skolen ikke var tilrettelagt i forhold til teknisk utstyr pa skolen. Laerere som har un-
dervist med spill nevnte «manglende utstyr» som en barriere nar de planlegger undervisning
med spill. At skoler mangler utstyr eller har utdatert utstyr er kjent fra tidligere undersgkel-
ser. Hvor stort dette problemet er varierer, noe som viser at det er forskjeller mellom skolene.
Marklund og Taylor, 2016 snakker om at det er viktig at laerere evaluerer tilstanden pa det
tilgjengelige utstyret i skolen for de begynner & planlegge undervisningen med spill. Bortsett
fra manglende utstyr, sa er det ogsa utfordringer nar det gjelder tilstanden pa det tekniske
utstyret, og andre tekniske utfordringer. I spgrreundersgkelsen oppgir mange leerere at de
opplever tekniske problemer nar de underviser med digitale spill. Dette er klart noe som kan
hindre bruken av spill i undervisningssammenheng. Under intervjuet ble det forklart at mye
kan ga galt i klasserommet, bade med utstyret og begrensninger fra skolens restriksjoner med

internett. At mye uforutsett kan skje, kan veere et hinder mente Gustav.

Et annet viktig punkt er gkonomi. Skal man satse pa digitale spill i skolen kan dette bli
dyrt. Dette var ett av temaene under intervjuet, der det ble poengtert at det kan veere
kostbart med innkjgp av lisenser, spill og teknisk utstyr. For skolene handler det nok mye
om hva som ma prioriteres. Nar skolen ikke har gkonomi til ngdvendig fornyelse av leere-
bgker, er nok dette noe som kommer for man kan tenke pa & bruke ressurser pa digitale
spill. Kostnad var ogsa en av de stgrre barrierene som ble nevnt nar det gjaldt planlegging
av undervisningen. Akkurat som ved digital infrastruktur, sa er gkonomiske aspekter noe
som varierer fra skole til skole. Det er ikke slik at elever alltid har egen skole-PC, og om det
finnes datarom er det mulig at tilstanden ikke alltid er optimal. Som nevnt av Marklund
og Taylor, 2016 vil det man har tilgjengelig avgjore hvilke valg som blir tatt. A undervise
med digitale spill trenger ikke & veere spesielt kostbart. Skaug mfl., 2020 viser hvordan ulike

plattformer har gratis muligheter, som nettleserspill og spillbiblioteker som tilbyr gratis spill.

De nevnte faktorene er kanskje de mest fremtredende nar det gjelder hva som virker hind-

rende for at spill skal fungere som en del av undervisningen. Selv om de her presenteres
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adskilt, er det viktig & understreke at slike hindringer ikke oppstar alene. De har tydelige
sammenhenger. Sett bort i fra ytre faktorer, som synliggjgring og skolens strukturelle ram-

mer, avhenger de fleste av hvilke valg man tar som laerer.

o7



Kapittel 5

Sammendrag og konklusjon

Her vil det legges frem et kort sammendrag fra hvert forskningssporsmal, og kapittelet avslut-

tes med en endelig konklusjon og videre forskning.

5.1 Sammendrag

Ved forskningsspgrsmal 1, «Er tid en viktig ressurs i spillbasert undervisning?» ble det forst
lagt frem hvordan tid fungerer som en ressurs i undervisningen. Den viser seg a veere sveert
sentral for leeringsprosesser. I spillbasert undervisning er det viktig & vite hvor mye tid som
skal settes av til forskjellige aktiviteter i undervisningen. Tiden bgr distribueres og reguleres
riktig, og de individuelle forskjellene hos elevene ma tas hensyn til. Samtidig som elevene
skal lgse oppgaver, ma de ogsa ha tid til & sette seg inn i spillet og utforske. Tid blir altsa
pavirket av andre faktorer. Tid bgr forstas og brukes hensiktsmessig av leerere, slik at elevene
kan oppna det Romero og Usart, 2013 kaller effektiv leeringstid. Elevenes tidsperspektiv bgr
ogsa forstas av leerere, slik at de unngar faktorer som virker negativt pa leering, som tidspress
(Romero & Usart, 2013). Et annet perspektiv som er viktig for lerere & forsta, er hvordan

valg knyttet til ressurser og organisering i klasserommet vil gi forskjellige tidsmessige utfall.

Mitt neste forskningsspersmal var «Hvordan distribueres tiden i undervisningstimer der di-
gitale spill brukes som pedagogisk verktgy?». Her ble det presentert et eksempel pa hvordan
tiden distribueres i et undervisningsforlgp der et digitalt spill brukes som pedagogisk verk-
tgy. Her var det mye som tydet pa at valg av spill, undervisningsverktgy og organisering i
klasserommet hadde mye a si for det tidsmessige utfallet. I den observerte timen gikk mye
tid til leeringsrettede aktiviteter. Man fikk ogsa se hvordan laereren tydelig opptradde i de
forskjellige rollene til Hanghgj, 2013, noe som kan ha gitt tidsmessige gevinster. Siden spill

kan brukes pa mange mater, er det tenkelig at tid distribueres forskjellig. Det avhenger mye
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av hvilke valg man tar.

I det siste forskningsspgrsmalet «Hvilke faktorer virker hindrende for at digitale spill skal
fungere som en del av undervisningen?» ble det lagt frem forskjellige hindrende faktorer som
kom ut fra resultatene. Her kom det frem at synliggjgring og informasjon er noe som behgves
for & fremme praksisen. Videre kan det tyde pa at laerere har lite tid i arbeidstiden til & laere
av hverandre og dele informasjon. Noe som sa ut til a veere den stgrste hindrende faktoren
hos laerere som ikke har undervist med spill tidligere var utfordringer knyttet med & finne
passende spill. Dette var ogsa et hinder ved planlegging av spillbasert undervisning. Tekno-
logisk kompetanse og lav spillkyndighet var ogsa en faktor, men ikke veldig fremtredende.
Likevel fglte noen at de manglet nok kunnskap om spill, noe som ogsa kan handle om tilgang
pa informasjon. Digitale infrastruktur og gkonomiske aspekter er ogsa en viktig faktor, men

hvor stor denne hindringen er varierer fra skole til skole.

5.2 Konklusjon

Innledningsvis spurte jeg om tiden man bruker er verdt innsatsen. Jeg fikk observert et
undervisningsforlgp der en leerer brukte digitale spill til litterser analyse. Det jeg sa var en
utrolig engasjert klasse, og mye ble produsert i timene med spill. Basert pa det jeg observerte
mener jeg absolutt at tiden investert for denne opplevelsen er verdt innsatsen. Gustav hadde
erfaring med denne undervisningspraksisen, noe som ga tidsmessige gevinster. At det kanskje
vil kreve litt ekstra tid i starten burde ikke vaere noe som resulterer i at digitale spill blir

valgt bort.

Min overordnede problemstilling var «I et undervisningsforlgp der digitale spill blir tatt i
bruk, hva krever mest tid og hvorfor?». For a utforske denne problemstillingen har jeg forsket
pa hvordan tid fungerer som ressurs i henhold til fenomenet, og sett pa dens viktighet. Videre
har jeg sett pa hvordan tid distribueres i undervisningstimer med digitale spill, og til sist
sett pa hvilke faktorer som virker hindrende for at digitale spill skal lykkes i klasserommet.
Det viser seg at tid er en viktig ressurs som laerere bor forsta og kunne distribueres riktig slik
at elevene far brukt tiden til meningsfulle aktiviteter i klasserommet. En del av det a forsta
tidsaspektet er det a vite hva som tar tid, og hva som kan gi positive tidsmessige resultat.
Tid distribueres ulikt utfra hvilke valg man tar i planleggingsfasen, og noen valg kan fgre til
at det oppstar flere uforutsette ting som igjen tar tid. Det finnes mange faktorer som kan

virke hindrende for undervisningspraksiser med spill, og det er viktig & forsta sammenhen-
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gene mellom dem. Undervisningspraksiser med digitale spill er noe som kan utfgres pa ulike

mater og det finnes mange forskjellige typer spill.

Tid er et komplisert fenomen, og et viktig aspekt ved leering. Det handler egentlig ikke om
hva som tar lang tid, men hva som kan ta lang tid. Huizinga, 1949 sa at spill er lek satt i
system, og man kan si at skole er leering satt i system. Innenfor skolens strukturelle rammer
skal tiden brukes til undervisning og leering. Hva som kan ta tid handler om valg og valgenes
utfall. Derfor bgr det bygges opp erfaringer og kunnskap rundt feltet. Det er tydelig at mange
av de hindringer leerere mgter kan gi tidsmessige utfordringer. Det er derfor viktig at laerere

forstar hvilke utfall deres valg kan gi.

Det hadde veert interessant a gjennomfgre lignende studier der man undersgker flere caser
av undervisningstimer med digitale spill. Laereres faktiske gjennomfgring kan gi rikelig infor-
masjon om forholdet mellom valg og ressurser, og utfallet det skaper. Det er mye som tyder
pa at leereres faktiske bruk av digitale spill i klasserommet er noe som det bgr forskes videre
pa. Slike studier kan bidra til & tilgjengeliggjore praksisen for laerere. Det ser ogsa ut til at
det er viktig a gjore tidsfaktoren mer sentral i forskningen, siden det finnes mange mater a
undervise med digitale spill pa, og mye kan skje i lopet av prosessen. Det er viktig for leerere
a fa kunnskap om hvordan man kan bruke det man har tilgang pa innenfor de strukturelle
rammene de jobber i. Forskningsfeltet pa digital spillbasert undervisning og leering viser en
positiv utvikling, og dette gir hap for fremtiden. Forskningen har i den senere tid utviklet
sitt fokus, og begynt a fokusere mer og mer pa laereres stasted, fremfor hvilken effekt spill
har pa elevene. A ta inn slike perspektiver er helt vesentlig for at spill skal ha en hensikt i

skolen.
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Tillegg A

Strukturert intervju

Hvilket fag skal det undervises i?

Hvilket klassetrinn?

Hvor lenge skal undervisningsopplegget vare?
Hva heter spillet du skal bruke i undervisningen?
Skal elevene jobbe i grupper eller individuelt?

Kan du gi en beskrivelse av undervisningsopplegget du skal utfgre?
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Tillegg B

Observasjonsskjema

Introduksjon

Dato:

Start:

Oppsett av utstyr:

Hvordan blir elevene organisert il spillgkten:

[ Klasserom |
| Datoytid: [ Sted: |
Laerer: «Gustav» | J

Beskrivelse av klasserom:

Hvordan introduseres spillet:

Utstyr:
Organisering av pulter: Annet:
Anvendelse
Dato: 02.12.21 [ Lerer: «Gustav»
Start: | slutt:
Koding
Dato: 02.12.21 Leerer: «Gustavy
Start: Slutt:

Hvordan koder elevene spillet?

Aleere i forskjellig tempo:

Annet:
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Oversettelse

Dato: 02.12.21

Leerer: «Gustav»

Start:

Slutt:
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Tillegg C
Intervjuguide

TEMA INNHOLD

Bakgrunnsspgrsmal Relevant bakgrunnsinformasjon for a bl
kjent med respondenten.

Forhold til digitale spill | Hvordan laereren forholder seg til digitale
spill utenfor skolen.

Erfaringer rundt spill i | Tanker, holdninger og praksisbaserte

skolen erfaringer knyttet til det a undervise med
digitale spill.

Undervisningstimen Spersmal knyttet til det som ble obser-
vert.

Leererrolle i spillbasert | Hvordan laereren tenker pa sin egen rolle

undervisning nar det undervises med spill.

Fremtidsrettete tanker | Tanker rundt hva som skal til for at spill

om spill i skolen skal fa en stgrre plass i skolen, og hva

som kan hjelpe andre laerere med a
starte praksisen.

Avslutning Avsluttende tanker, formell prat.Her kan
respondenten tilfeye mer ved behov.
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Tillegg D

Sporreundersgkelse

Digitale spill i skolen

Kjeere mottager!

Dette spgrreskjemaet er sendt til deg fordi du jobber som laerer. Formalet med denne
digitale undersgkelsen er a kartlegge dine tanker, holdninger og oppfatninger om bruk av
spill i undervisningen. Det har ingenting a si om du ikke har erfaring med spill fra fgr. Din

deltagelse er frivillig og dine svar forblir anonyme. Undersgkelsen vil ta om lag 10 minutter.

Resultatene fra denne spgrreundersgkelsen er sveert viktig for min masteroppgave fordi jeg
trenger a undersgke og kartlegge aspekter rundt digitale spill i norsk skole.

Takk for din deltagelse.

*Ma fylles ut

1. Jeg samtykker til at *

Merk av for alt som passer

Dataene publiseres anonymt for fremtidig bruk
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. . Forst trenger jeg noen bakgrunnsopplysninger om deg.
Bakgrunnsinformasjon

2. Alder*

Markér bare én oval.

(2024
(25494
(3544
(4554

Lj) 55+

3. Kjenn*
Markér bare én oval.

Q Kvinne

(:) Mann

Cj Hen

() Annet

Q @Onsker ikke & oppgi

4. Yrke *

Markér bare én oval.

() Adjunkt
() Adjunkt med opprykk

( ) Lektor
() Lektor med opprykk
(___J Faglaerer med PPU

D Spesialpedageg
() Annet
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Antall &r som lserer *

Markér bare én oval.

(o4

Jobber du pd ungdomsskole eller videregédende? *

Markér bare én oval.

(___J Ungdomsskole
@) Videregaende

Spiller du digitale spill pa fritiden? *

Med digitale spill mener jeg ogsa spill p& mobiltelefonen, f.eks CandyCrush

Markér bare én oval.

( DJa

() Nei Hopp til spgrsméi 12

Her vil jeg vite litt om dine spillevaner pa fritiden.

Digitale spill pa fritiden

8. Hvilke plattformer foretrekker du & spllle pa? *

Du kan krysse av sa mange du vil.
Merk av for aft som passer

PC

Smarttelefon

Spillkonsoll (Xbox, PlayStation, Wii osv)
Nettbrett

Andre:
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9. Hvor ofte spiller du digitale spill? *
Markér bare én oval.
(D paglig

(__J Flere ganger i uken

) En gang i uken
() Noen ganger i maneden

(;} Sjeldnere enn noen ganger i maneden

10. Hvor lenge har du spilt digitale spill? *
Markér bare én oval.

( Jo-4ar

(D594

C D1014ar

D158+

11.  Hvilke sjangre foretrekker du? *

Du kan krysse av flere.
Merk av for alt som passer

| | sandbox / Open world
[ simulator

[IrTs

[ TrpsTPs

Ij\ Multiplayer online battle arena (MOBA)
D Rollespill

[ ] sport

[T Hiemetrim (Puzzles)

L\ Action-adventure

L\ Survival

|T Horror

|:J Plattformspill

[ strategispill

Ij Eventyrspill

Ij Leeringsspill

|:\ Massive Multiplayer Online Game

[j Vet ikke

[T Andre:

Digitale spill som undervisningsverktay

12.  Har du brukt digitale spill som undervisningsverktoy? *
Markér bare én oval.
-

) Ja

I Nei Hopp til spersmal 24

68



13.  Hvor ofte har du brukt digitale spill som en del av undervisningen de tre siste  *
arene?

Markér bare én oval.
C Do

-l

(2

(s

(a4

(s

14.  Hvor herte du forst om bruk av spill i undervisningssammenheng? *

Markér bare én oval.

() Andre leerere eller skolepersonell

) Elevene mine

) Internett (Blogger, nettsider, artikler osv.)

(__ ) Litteratur

(:) Nasjonale skolemyndigheter

() Konferanser

(_ ) Venner
@ Familie
() Andre:

15. | hvilke fag har du undervist med digitale spill? *

Du kan krysse av flere

Merk av for alt som passer

D Norsk
|| Matematikk

D Religion, livssyn og etikk

|| Engelsk
|| kroppseving

|| Kunst og h&ndverk

|| Musikk

|| Mat og helse

D Samfunnsfag

D Historie

E| Kunst

D Design og arkitektur
D Okonomi

|| Mediefag

u Salg og service
[_IByag

D Teknologi og industri
|| Musikk, dans og drama
[ | Annet fremmedsprék enn engelsk

|| Andre:
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16. Hvilke plattformer har du brukt nar du har undervist med digitale spill? *

Du kan krysse av flere.

Merk av for alt som passer

[ ]rc

D Smarttelefon

[ | Nettbrett

D Spillkensoll (Xbox, PlayStation osv)

|| Andre:

17.  Nevn tittelen pa ett spill du har brukt i undervisningssammenheng *

18. Pa hvilken méte har du brukt spill? *

Merk av for alt som passer

D Som et undervisningsverktoy
|| som et motivasjonsverktay

u Andre:

19. P& hvilken méate har du oftest strukturert elevene i spillbasert undervisning? *
Markér bare én oval.

() Helklassespilling
() Gruppe/par
() Individuell spilling

() selvorganiserende
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20.

21.

Hvilke type spill har du undervist med? *

Med lzeringsspill mener jeg spill med spesifikke laeringsmal, der lzering er viktigere enn underholdning.
Spill som fungerer som en laeringsressurs, Kommersielle spill er spill som i hovedsak er laget for

underholdning.

Merk av for alt som passer

D Kommersielle spill
D Laaringsspill

Hvorfor undervise med digitale spill? *

Rangér de falgende faktorene etter hvor viktig du synes de er.

Markér bare én oval per rad

1 (Ikke
viktig)

5

(Veldig
viktig)

Motiverer elevene

Forsterker formidling

Bedre atmosfaere for
leering

Presenterer
leeringsmateriale pa en
annen mate

Forsterker samarbeid

0| O |0 |Q]0
0| O |0 |0]0
0| O |0 |0]0
0| 0 |0 |Q]0
0| O |0 |0]0
0| O |0 |0]0
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22.  Hvilke utfordringer har du mett pa nar du har planlagt 8 undervise med spill? *

Du kan krysse av sa mange du vil.

Merk av for alt som passer

D Innkj@p av lisenser

D Manglende utstyr

D A finne passende spill

|| A fa spill til & passe med lzereplanen
D Kostnad

D |T-avdelingen

[ | skoleledelsen

D Mye forberedelsestid

u Tid til 4 sette seg inn i nye spill
D Tekniske barrierer

D Tilgang til datamaskiner

D Foreldre

H Ingen

D Andre:

23. Hvilke utfordringer har du matt pa nér du har undervist med spill? *

Du kan krysse av s& mange du vil
Merk av for alt som passer

D Tekniske problemer

D Forskjellig mestringshastighet hos elevene
D Tidsmessige problemer

D Installering og nedlastning av programvare
D Mangel pa fokus hos elevene

D Tap av kontrall

D Ingen

D Andre:

Hopp til spersmaél 28

Del for deg som ikke har undervist med digitale spill

24, Hvorfor har du ikke brukt digitale spill i undervisningen? *
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25. Hvilke av disse alternativene kjenner du deg igjen i? *

Merk av for alt som passer

D Jeg mangler stgttende materiale

| | Jeg synes spill er for komplisert
[ | Jeg er ikke interessert i digitale spill
U Skolen mangler ngdvendig teknisk utstyr

D Jeg mangler informasjon om hvordan man kan bruke spill til laering

| | Jeg syns at det er utfordrende & se laeringspotensialet med digitale spill

U Jeg tror det tar for lang tid & planlegge undervisning med digitale spill

| | Jeg mener at bruk av digitale spill er bortkastet tid i klasserommet

m Jeg opplever forventninger om at jeg skal bruke digitale spill i undervisningen

[ Tingen

26. Kjenner du til andre som har brukt digitale spill som undervisningsverktey? *

Markér bare én oval.

" D Ja

() Nei

27. Hvis forholdene er lagt til rette, mener du at digitale spill kan veere et egnet *
verktey i undervisningssammenheng?

Markér bare én oval.

po—

1« j) Ja
(D Nei

() Vet ikke

Dette er den siste delen av sporreskjema.

Tilrettelegging

28. Hvilke av de felgende pastandene beskriver deg?

Merk av for alt som passer

D Jeg vil gjerne ha mer informasjon om hvordan man kan bruke digitale spill i
undervisning

Ij Jeg vil gjerne se konkrete eksempler pa hvordan digitale spill brukes i forskjellige
undervisningssituasjener

[] Jeg vil ha informasjon om hvilke digitale spill scm kan brukes i
undervisningssammenheng
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Tillegg E
Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Ressursbruk ved Spilladapsjon’?

Dette er et spersmadl til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & underseke prosessen
der spill brukes som undervisningsverktey med fokus pa tidsdistribusjon. I dette skrivet gir jeg deg
informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formil

Ved innfering av ny lererplan i skolen tilrettelegges det for bruk av dataspill i undervisning. Mens
spill i ekende grad benyttes til pedagogiske formil i skolen finnes det utfordringer knyttet til dette. En
av de sterste barrierene i spillbasert undervisning er tid. Tid er ikke en enkelt faktor, men et
mangesidig og komplekst konsept.

Denne masteroppgaven er et kasusstudie som fokuserer pa tidsaspektet i spillbasert undervisning, der
det forelepig er to forskningsspersmil jeg ensker 4 besvare;

o «l et undervisningsforlop der spill blir tatt i bruk, hva krever mest tid og hvorfor?»
* «Hvordan distribueres tiden i et undervisningsforlep ndr man tar i bruk spill som
leeringsverktay?»

For 4 besvare dette skal forskjellige undervisningstimer der spill brukes undersekes. Dette betyr at de
aktuelle kandidater ma ferst gjennomga et skriftlig intervju knyttet til undervisningstimen der spill skal
bli tatt i bruk, s& skal undervisningsforlepet observeres og til slutt vil det bli utfert et ustrukturert
intervju i etterkant av observasjon.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmil om i delta?

Du er utvalgt til & delta etter at du viste interesse for prosjektet som ble presentert gjennom et
informasjonsskriv ved skolen du arbeider pa. Utvalgskriteriene for & delta er at du enten er lzrer ved
en ungdomsskole eller videregiaende skole og at du skal ta i bruk et spill i undervisningen du tidligere
ikke har brukt til dette formélet.

Henvendelsen blir sendt til flere skoler rundt om i Agder, jeg trenger en lerer som kan vare interessert
i dette.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger 4 delta i prosjektet, innebzerer det at du ferst fyller ut et elektronisk sperreark. Dette vil
ta ca. 30 minutter. Sperrearket inneholder spersmal knyttet til den aktuelle undervisningstimen som
skal observeres. Dine svar blir registrert elektronisk. Videre skal du bli observert i et
undervisningsforlep der du bruker spill som pedagogisk verktgy. Under observasjonen brukes det
notater og stoppeklokke. I etterkant av observasjonen observasjon gjennomfores det et ustrukturert
intervju. Spersmalene er knyttet til det som ble observert. Her skal det bli brukt lydopptak.
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Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formélene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Kun jeg, Victoria Solberg, vil
ha tilgang til dine opplysninger. Ingen informasjon som blir publisert vil kunne identifisere deg
direkte. Ditt navn og din underskrift vil kun brukes til samtykkeerklaring. Navnet ditt og
kontaktopplysningene dine vil erstattes med en kode som lagres pa en egen navneliste adskilt fra
evrige data. Du har rett til innsyn i dataene jeg samler om deg, og om du feler at du kan identifiseres
kan du kontakte Victoria Solberg ved & sende mail til ikketoria@icloud.com eller pa telefon 94899682
for 4 endre eller fjerne opplysninger.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er i slutten av mai 2022,

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og 4 fa utlevert en kopi av
opplysningene,
a f4 rettet personopplysninger om deg,
a fa slettet personopplysninger om deg, og

* 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmél til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Universitetet i Agder ved 4 kontakte:

Victoria Solberg
ikketoria@icloud.com

Veiledere:

Rune Andersen
rune.andersen(@uia.no

Christian Robere Simonsen
christian.simonsen@uia.no

76



Vart personvernombud:

Ina Danielsen
ina.danielsen(@uia.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55
582117.

Med vennlig hilsen
Victoria Solberg

(Veiledere: Rune Andersen & Christian Robere Simonsen)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Ressursbruk ved Spilladapsjon og har fatt
anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & deltaiobservasjon

O & delta i et skriftlig intervju for observasjon
O & delta i et ustrukturert intervju etter observasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Tillegg F

Godkjennelse fra NSD

\Vu rdering 210112021 ~ & Skrivut

Referansenummer
614567

Prosjekttittel
Ressursbruk ved spilladapsjon

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Agder / Fakultet for teknologi og realfag / Institutt for informasjons- og kommunikasjonsteknologi

Prosjektperiode
01.11.2020 - 15.05.2022

Meldeskjema (£

Dato Type
10.11.2021 Standard
Kommentar

Vi viser til endringer registrert 10.09, 1.11. og meldingsdialog i meldeskjema. Vi kan ikke se at det er gjort endringer som har innvirkning pa NSD sin
vurdering av hvordan personopplysninger behandles i prosjektet.
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Tillegg G

Beskrivelse av observasjon

Timen starter med introduksjonen. Elevene blir bedt om a ta frem PC’en, og ga inn pa
klassenotatblokken der de kan se dagens oppgaver. Gustav forklarer at jeg er tilstede for a
observere hvordan han bruker spill som pedagogisk verktgy. Spillet star klart pa skjermen
slik at elevene er inneforstatt med hva som skal spilles. Etter litt prat rundt tittelen pa spillet

spgr Gustav klassen:
«Kan spill veere litteratur?»

Sa snakker han litt om sitt forhold til spill og punkterer at spill ikke bare er tidsfordriv,
men at det kan gi en litterser opplevelse. Han forklarer at det skal spilles i 90 minutter og at
oppgaver skal lgses i spillstoppene. Sa gir han kontrollen til en elev og ber vedkommende a

starte spillet.
Spillokt 1 (08:38)

Gustav viser hvordan spillet fungerer samtidig som det spilles (koding og anvendelse). Han
forklarer hvilke knapper som skal trykkes pa. De starter i en bat, med hovedkarakteren Ted-
dy og Betty. Baten ligger ut pa fjorden. Gustav sier at det forste spillstoppet med oppgaver

begynner nar de har navigert seg i land.

Spillstopp 1 (08:42)

Spillet blir satt pa pause og elevene blir bedt om & finne de tre P’ene (Person, plass og pro-
blem). Elevene lgser oppgavene pa hver sin PC mens de diskuterer med hverandre. Gustav

forklarer at spillet er som en fortelling. Starten er litt treg; « Det vil ta seg opp», forsikrer han.
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Spillgkt 2 (08:45)

Elevene mgter sin fgrste mulighet for interaksjon. Gustav forklarer hvordan:

«Na ma du trykke pa A»

Elevene far forskjellige valg, og blir enig i hva de skal velge. Videre tester spilleren handle-
friheten i spillet og undersgker hvor man kan ga. Gustav viser hvilken vei elevene skal styre
karakteren for & komme videre i historien. De gar mot byen, og det dukker opp flere hvite

prikker som Gustav forklarer er interaksjonspunkter.

«Ga til butikken der og se!l»

Pa butikken henger det et skilt. Gustav leser teksten pa skiltet hgyt for klassen og sper
«Hva er en telegraf ?». Dette er en av oppgavene elevene lgser mens de spiller. Eleven med
kontrollen tester om karakteren kan lgpe og syns det gar litt tregt. Spillets trege tempo blir
diskutert for fokuset pa handlingen blir gjenopptatt. Gustav noterer sentrale navn og stikk-
ord pa whiteboardet og spegr «Hva heter hovedkarakteren?y», « Teddy!» svarer klassen i kor.
Mens elevene fokuserer pa spillet fikser Gustav lyden pa hgyttalerne slik at den blir bedre,
og gar bak i klassen for a trekke for gardiner. Det dukker opp en brent bok pa skjermen, og

Gustav ber spilleren om & sette pa pause siden det er tid for spillstopp 2.

Spillstopp 2 (08:53)

Elevene far 5 oppgaver. De begynner a diskutere arstall, karakterer og hva de har sett i
spillet. «Dere ma tenke selv og huske!» sier Gustav, og ber dem bruke 3 minutter pa den
siste oppgaven. Oppgaven handler om & beskrive miljoet de befinner seg i. «Tenk tilbake pa

det dere har sett 1 spillet, hvorfor rodde de?». Elevene uttrykker at de husker.
Spillpkt 3 (08:57)
Spillet starter opp igjen, og noen noterer. « Trykk pa X nad!» sier Gustav. Han fortsetter med

a kommentere spillingen underveis. « Fikk dere med dere arstallet?». Han er tydelig pa & na-

vigere elevene gjennom spillet og viser hva de bgr veere oppmerksom pa. Gustav noterer nye
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navn opp pa tavlen, og gjentar det han tidligere snakket om; spillet blir sammenlignet med
en fortelling. «Starten er treg, si gar det raskere og raskere.». Mens elevene spiller noterer

han viktige stikkord pa tavlen; "1902", "Jerngruver".

«Trykk der, les og start med den til venstre!». Spilleren trykker og klassen leser hgyt. Sa
gar de videre. Spenningen i spillet gker. De kommer til et rom der en mannekengdukke med
skjerf dukker opp. Musikken og stemningen blir mystisk. «Ga litt tilbake na» sier Gustav.
Alle folger med og det blir helt stille i klasserommet.

Spillstopp 3 (09:04)

Spillet blir satt pa pause og klassen lgser oppgaver. De skal blant annet beskrive hvem Betty
er. «Hvilken wvanlig informasjon har vi fatt na?» sper Gustav,. Han fortsetter med a peke
pa stikkordene pa tavlen og knytter stikkordene til oppgaven. Han spgr hvorfor hovedka-
rakteren har reist dit. «For a finne Betty» svarer klassen i kor. Klassen er engasjert, men
diskusjonene tyder pa litt avsporing. Gustav far elevene tilbake pa sporet og sier «Dette
finner vi ut sammen, for jeq har ikke spilt igjennom hele». Noen uttrykker at de gruer seg

til spillet er over, siden det er ggy.

Spillgkt 4 (09:09)

Spillet starter igjen. Gustav forklarer hva elevene skal gjore; «Lgp nedover, du ser den hvite
prikken der!» og fortsetter «Hold inne R2, sd loper han!». Klassen uttrykker glede over at
karakteren endelig kan lgpe. «Legg merke til musikken!» fortsetter Gustav. Klassen er stille
og tydelig fokusert. « Om du kikker ned sa ser du at du kan klatre» forklarer Gustav til eleven

med kontrollen. Mens spillingen er i gang gar Gustav frem til kateteret og teller elevene.

Spillstopp 4 (09:14)

Spillet blir satt pa pause. «Beskriv Alice, forklar musikken og lydene. Husk a bruke egne
ord.» sier Gustav mens han gar rundt i klasserommet og oppfordrer dem til & reflektere over
hva som har skjedd i spillet. Elevene er rolige og diskuterer seg i mellom. Mens de skriver og
snakker peker Gustav pa pauseskjermen til Draugen. Bildet ser litt gammeldags ut. « Hvorfor

ser bildet slik ut, graaktig og sann?» sper han. « Fordi den skal se gammel ut.» svarer klassen.
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Spillgkt 5 (09:17).

Nar spillet starter sier Gustav «Du ma snakke med henne for du kan gjore noe». Spilleren
gjor som han sier. Det kommer opp flere valg, og flere kommer med forslag til hva som kan
velges. Etter de har valgt ber Gustav dem trykke pa hgyrepilen slik at de kan lese i dagboken.
Elevene snakker seg i mellom og Gustav velger a lese hgyt for elevene, det er mye tekst. Han
stoppet midt i teksten og spor « Hvem er Ruth?» for han fortsetter a lese fra dagboken igjen.
Sa ber han spilleren lgpe bort til noen hus. «Jeg ville gatt til hoyre og banket pa alle husene,
men ikke den bua der, der er det ingenting» forklarer han. Spilleren navigerer karakteren
inn i et av husene og stemningen i spillet blir igjen litt mystisk. Klassen blir stille og kikker
pa skjermen. Gustav ber spilleren zoome inn sann at han kan lese hgyt. «Trykk pa L1 for
a zoome, og kikk pa datoen». Gustav begynner a lese, og sier «Blod har blitt spilt, hva betyr

det?». Noen svarer, og han leser videre. Sa settes spillet pa pause.

Spillstopp 5 (09:26)

Elevene skal lgse to oppgaver. Gustav vender seg mot klassen og sier «Har dere sett hva vi
gjor na? Vi tar et helt vanlig Xbox spill og gjor det om til littercer analyse!». Noen kommen-
terer at helt vanlig er det vel ikke. S& fortsetter de pa oppgavene sine. « Hva er en forreder?»

spgr Gustav. Nar oppgavene er lgst er det tid for en ny spillgkt.

Spillgkt 6 (09:28)

Spillet blir satt pa igjen og Gustav gir kontrollen til en ny elev. «Na skal vi til kirka!»
forklarer han og peker hvor spilleren skal ga. Han ber dem ga mot gjerdet og sier at de
skal kikke pa oppslagstavla. Sa legger han til « Hvordan kirke er dette?». Klassen er stille
og forsetter a spille. Han ber dem telle gravene i kirkegarden og spgr pa nytt hvilken type
kirke det er. «Stavkirke!» roper klassen. Gustav ber klassen fortsette med spillingen mens de
lpser oppgaver denne gangen. « Hva har de mistet?» sier Gustav for & hjelpe elevene med &
tenke. Elevene spiller og diskuterer. Plutselig oppstar det noe som gjgr at Gustav ma forlate
klasserommet. Siden laereren ikke er til stede blir de litt usikker pa hva de skal gjgre. De
prgver a lgpe ut i et vann, og langs vannet mens de snakker om at de leter etter en bat. Nar
de finner baten er det ingen muligheter for 4 samhandle med den. Gustav kommer tilbake
og sier «Ta en tur langs vannet da, er det ikke en bat der?». De finner en stein med tekst

pa og leser hgyt. Gustav ber dem fglge jernbanesporene. De kommer til et skilt som det star

82



No trespassingpa. Gustav forklarer at noen som heter «Fredrik» som har skrevet skiltet. Sa

ber han dem om & stoppe spillet.

Avslutning (09:42)

«Na kan dere sammenligne svarene deres i 3,5 minuttery sier han og gar ut av klasserommet.
Noen sammenligner oppgaver, mens de fleste begynner a diskutere hgylytt rundt spillet. Sa
snakker de om andre spill. Flere uttrykker at de haper at de kan spille dette igjen, og siden
Gustav er borte slar en elev pa spillet igjen for a spille litt, men det skrus fort av igjen. Mens
klassen snakker om spill tar en elev kontrollen og sjekker ut hvilke andre spill Gustav har
i sitt bibliotek. De roper flere ganger «Det spillet har jeg og!». Etter & ha kikket gjennom
noen spill stopper de opp, de blir enige om at det ikke er greit & snoke. Sa slar de pa Draugen
igjen og spiller videre pa eget initiativ. Gustav kommer tilbake til klasserommet og sier «Nd
ma vi slutte G spillex. Han tar kontrollen og spor klassen «Sd, kan spill veere litteratur?»
De begynner a diskutere hvordan spill kan fungere som en fortelling, og at dette er et spill
som man kan se pa som en fortelling. Videre understreker han at ikke alle spill kan fungere
som litteratur. « Fortnite er ikke litteratur» sier han. Klassen diskuterer dette og noen leker
med tanken om hvordan Fortnite faktisk kan veere det likevel. Elevene reflekterer hgyt. «Ikke
alle spill har en historie pd den mdten.» legger Gustav til. Videre sier han at klassen skal
bruke de siste ti minuttene av timen til lesing. Elevene tar opp boken sin og leser litt, men
er sveert nysgjerrige pa hva Gustav liker a spille. Engasjert starter de a prate om spill igjen.
«Dere ma veere stille mens dere leser!» bryter han ut, fgr han lar seg rive med pa spillpraten

likevel. Elevene leser ferdig, og timen er over.

83



Bibliography

Barbera, E., Gros, B. & Kirschner, P. A. (2014). Paradox of time in research on educational tech-
nology. Time and Society, 24 (1), 96-108. https://doi.org/10.1177/0961463x 14522178

Beavis, C., Rowan, L., Dezuanni, M., McGillivray, C., O’Mara, J., Prestridge, S., Stieler-Hunt, C.,
Thompson, R. & Zagami, J. (2014). Teachers’ Beliefs about the Possibilities and Limitations
of Digital Games in Classrooms. E-Learning and Digital Media, 11(6), 569-581. https:
doi.org/10.2304 /elea.2014.11.6.569

Bourgonjon, J. (2014). The Meaning and Relevance of Video Game Literacy. CLCWeb: Comparative
Literature and Culture, 16.5. https://doi.org/10.7771/1481-4374.2510

Brodhagen, E. M. & Gettinger, M. (2012). Academic Learning Time. I N. M. Seel (Red.), Encyclo-
pedia of the Sciences of Learning (s. 33-36). Springer US. https://doi.org/10.1007/978-1-
4419-1428-6 546

Brooks, E., Gissurardottir, S., Jonsson, B. T., Kjartansdottir, S., Munkvold, R. I., Nordseth, H. &
Sigurdardottir, H. I. (2019). What Prevents Teachers from Using Games and Gamification
Tools in Nordic Schools? Interactivity, Game Creation, Design, Learning, and Innovation
(s. 472-484). https://doi.org/10.1007/978-3-030-06134-0 50

Carroll, J. (1963). A model of school learning. Teachers college record, 64(8), 723-723. https:
www.tcrecord.org/Content.asp?ContentId=2839

Collinson, V. & Cook, T. F. (2000). “I don’t have enough time”, Teachers’ interpretations of time
as a key to learning and school change. Journal of Educational Administration, 39,3.

Creswell, J. W. (2015). A Concise Introduction to Mized Methods Research. SAGE.

Creswell, J. W. & Creswell, J. D. (2020). Research Design Qualitative, Quantitative, and Mized
Methods Approaches. SAGE Publications, Inc.

Egenfeldt-Nielsen, S. (2005). Beyond Edutainment: Exploring the Educational Potential of Computer
Games.

Fisher, C. W. (2015). Teaching Behaviors, Academic Learning Time, and Student Achievement: An
Overview. Journal of Classroom Interaction, 50.1, 6-24. https://files.eric.ed.gov /fulltext
EJ1100414.pdf

Fisher, D. (2009). The Use of Instructional Time in the Typical High School Classroom. The Edu-
cational Forum, 73, 168-76.

84


https://doi.org/10.1177/0961463x14522178
https://doi.org/10.2304/elea.2014.11.6.569
https://doi.org/10.2304/elea.2014.11.6.569
https://doi.org/10.7771/1481-4374.2510
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-6_546
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-6_546
https://doi.org/10.1007/978-3-030-06134-0_50
https://www.tcrecord.org/Content.asp?ContentId=2839
https://www.tcrecord.org/Content.asp?ContentId=2839
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1100414.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1100414.pdf

Gee, J. P. (2003). What Video Games Have to Teach Us About Learning and Literacy. Palgrave
Macmillian.

Graham, M. J. K., Mishra, P., Kereluik, K., Shin, T. S. & R., C. (2006). Technological Pedagogical
Content Knowledge: A Framework for Teacher Knowledge. Teachers College Record, 108.
http://one2oneheights.pbworks.com/f/MISHRA PUNYA.pdf

Hanghgj, T. (2013). Game-based teaching: Practices, roles, and pedagogies. New Pedagogical Ap-
proaches in Game-enhanced Learning: Curriculum integration (s. 81-101).

Hanghgj, T. & Brund, C. E. (2010). Teacher Roles and Positionings in Relation to Educational
Games, 116-122. https://www.researchgate.net /publication /290673816 Teacher roles
and positionings in relation to educational games/citation/download

Hanghgj, T. & Mgller, L. (2017). Den spilkompetente leerer. Learning Tech, (3), 8-31.

Holme, I. M. & Solvang, B. K. (1998). Metodevalg og metodebruk (2. utg.). Tano Aschehoug.

Huizinga, J. (1949). Homo Ludens, A Study of the Play-Element in Culture. Angelico Press.

Imsen, G. (2020). Elevens Verden, Innforing i Pedagogisk Psykologi (6. utg.).

Jesmin, T. & Ley, T. (2020). Giving Teachers a Voice: A Study of Actual Game Use in the Classroom.
Information, 11(1). https://doi.org/10.3390/infol 1010055

Johannessen, A., Tufte, P. A. & Christoffersen, L. (2010). Introduksjon til samfunnsvitenskapelig
metode (4. utg.). Abstrakt forlag.

Jordfald, B., Nyen, T. & Seip, A. A. (2009). Tidstyvene - en beskrivelse av leerernes arbeidstidsitua-
sjon (Report).

Koehler, M. J., Mishra, P., Kereluik, K., Shin, T. S. & Graham, C. R. (2014). The Technological
Pedagodical Content Knowledge Framework. Handbook of Research on Education Commu-
nications and Technology.

Koster, R. (2014). A Theory of Fun for Game Design (2. utg.). O Reilly Media, Inc.

Kulturdepartementet. (2019). Spillerom Dataspillstrategi 2020-2022 (Report). https:/ /www.regjeringen.
no / contentassets /42ac0925a3124828a2012cch3{9e80c¢9 / spillerom--- dataspillstrategi- 2020 -
2022.pdf

Kvale, S. (2004). Det kvalitative forskningsintervju (6. utg.). Gyldendal akademisk.

Kualitetskriterier for digitale leringsressurser (Report). (2012). https:/ /www.udir.no /tall-og-
forskning/finn-forskning /rapporter /kvalitetskrit-for-digi-laringsressurser

Marklund, B. B. & Taylor, A.-S. A. (2016). Educational Games in Practice: The challenges involved
in conducting a game-based curriculum. Flectronic Journal of e-Learning, 14, 122-135. https:

eric.ed.gov/71id=EJ1101225

Medietilsynet. (2016). Barn og medier 2016 9 — 16-dringers bruk og opplevelser av medier (Report).
https: / /www.medietilsynet.no /globalassets /publikasjoner /barn-og- medier-undersokelser

barn-og-medier-2016-komprimert-ensidig. pdf

85


http://one2oneheights.pbworks.com/f/MISHRA_PUNYA.pdf
https://www.researchgate.net/publication/290673816_Teacher_roles_and_positionings_in_relation_to_educational_games/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/290673816_Teacher_roles_and_positionings_in_relation_to_educational_games/citation/download
https://doi.org/10.3390/info11010055
https://www.regjeringen.no/contentassets/42ac0925a3124828a2012ccb3f9e80c9/spillerom---dataspillstrategi-2020-2022.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/42ac0925a3124828a2012ccb3f9e80c9/spillerom---dataspillstrategi-2020-2022.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/42ac0925a3124828a2012ccb3f9e80c9/spillerom---dataspillstrategi-2020-2022.pdf
https://www.udir.no/tall-og-forskning/finn-forskning/rapporter/kvalitetskrit-for-digi-laringsressurser/
https://www.udir.no/tall-og-forskning/finn-forskning/rapporter/kvalitetskrit-for-digi-laringsressurser/
https://eric.ed.gov/?id=EJ1101225
https://eric.ed.gov/?id=EJ1101225
https://www.medietilsynet.no/globalassets/publikasjoner/barn-og-medier-undersokelser/barn-og-medier-2016-komprimert-ensidig.pdf
https://www.medietilsynet.no/globalassets/publikasjoner/barn-og-medier-undersokelser/barn-og-medier-2016-komprimert-ensidig.pdf

Medietilsynet. (2020). Barn og medier 2020 En kartlegging av 9-18-aringers digitale medievaner
(Report). https://www.medietilsynet.no / globalassets / publikasjoner / barn - og- medier -
undersokelser /2020 /201015-barn-og-medier-2020-hovedrapport-med-engelsk-summary.pdf

Norsk Filminstitutt. (w.&). https://www.nfi.no /tildelinger- 2016 - til- 2020 / produksjon / spill
draugen#: ™ :text=Draugen % 20er %20en % 20psykologisk %20t hriller, vektlegger % 20dialog %
2C%20stemning%200g%20historiefortelling.

Perrotta, C., Featherstone, G., Aston, H. & Houghton, E. (2013). Game-Based Learning: Latest
FEvidence and Future Directions (Report).

Phillips, D. & Soltis, J. F. (2000). Lering - teorier og prinsipper for lering. Abstrakt forlag.

Plass, J. L., Homer, B. D. & Kinzer, C. K. (2015). Foundations of Game-Based Learning. EDUCA-
TIONAL PSYCHOLOGIST. https://doi.org/10.1080/00461520.2015.1122533

Postholm, M. B. (2010). Kvalitativ metode - En innfpring med fokus pd fenomenologi, etnografi og
kasusstudier. (2. utg.). Universitetsforlaget.

Prensky, M. (2006). “Don’t Bother Me Mom - I'm Learning!” (1. utg.). Paragon House.

Romero, M. & Usart, M. (2013). Time Factor in the Curriculum Integration of Game-Based Lear-
ning. New Pedagogical Approaches in Game Enhanced Learning: Curriculum Integration.
IGI Global. https://doi.org/10.4018/978-1-4666-3950-8.ch013

Salen, K. & Zimmerman, E. (2004). Rules of Play: Game Design Fundamentals. The MIT Press.

Seel, N. M. (2012). Carroll’s Model of School Learning. I N. M. Seel (Red.), Encyclopedia of the
Sciences of Learning (s. 501-503). Springer US. https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-
6980

Skaug, J. H., Husgy, A. & mfl., T. S. (2020). Spillpedagogikk: Dataspill i Undervisningen (1. utg.).
Fagbokforlaget.

Skaug, J. H., Staaby, T., Husgy, A. & m.fl. (2017). Notat om dataspill i skolen (Report). https:

www.udir.no/globalassets/filer/spill i skolen - notat -revidert 2018.pdf

Takeuchi, L. M. & Vaala, S. (2014). Level up Learning: A National Survey on Teaching with Digital
Games. Joan Ganz Cooney Center at Sesame Workshop.

Thomas, G. (2017). How to do your research project, A guide for students (3. utg.). SAGE publi-
cations Ltd.

Tjora, A. (2010). Kvalitative forskningsmetoder i praksis. Gyldendal Norsk Forlag AS.

Ucus, S. (2015). Elementary School Teachers’ Views on Game-based Learning as a Teaching Method.
Procedia - Social and Behavioral Sciences, 186, 401-409. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.
2015.04.216

Usart, M. & Romero, M. (2013). Time Factor Assessment in Game-Based Learning: Time Per-
spective and Time-on-Task as Individual Differences between Players. IGI Global. https:

doi.org/10.4018/978-1-4666-4773-2.ch004

86


https://www.medietilsynet.no/globalassets/publikasjoner/barn-og-medier-undersokelser/2020/201015-barn-og-medier-2020-hovedrapport-med-engelsk-summary.pdf
https://www.medietilsynet.no/globalassets/publikasjoner/barn-og-medier-undersokelser/2020/201015-barn-og-medier-2020-hovedrapport-med-engelsk-summary.pdf
https://www.nfi.no/tildelinger-2016-til-2020/produksjon/spill/draugen#:~:text=Draugen%20er%20en%20psykologisk%20thriller,vektlegger%20dialog%2C%20stemning%20og%20historiefortelling.
https://www.nfi.no/tildelinger-2016-til-2020/produksjon/spill/draugen#:~:text=Draugen%20er%20en%20psykologisk%20thriller,vektlegger%20dialog%2C%20stemning%20og%20historiefortelling.
https://www.nfi.no/tildelinger-2016-til-2020/produksjon/spill/draugen#:~:text=Draugen%20er%20en%20psykologisk%20thriller,vektlegger%20dialog%2C%20stemning%20og%20historiefortelling.
https://doi.org/10.1080/00461520.2015.1122533
https://doi.org/10.4018/978-1-4666-3950-8.ch013
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-6_980
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-1428-6_980
https://www.udir.no/globalassets/filer/spill_i_skolen_-_notat_-revidert_2018.pdf
https://www.udir.no/globalassets/filer/spill_i_skolen_-_notat_-revidert_2018.pdf
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.04.216
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.04.216
https://doi.org/10.4018/978-1-4666-4773-2.ch004
https://doi.org/10.4018/978-1-4666-4773-2.ch004

Walkup, J. R., Farbman, D. & McGaugh, K. (2009). Bell to Bell: Measuring Classroom Time Usage
(Report).

Watson, W. & Yang, S. (2016). Games in schools: Teachers’ perceptions of barriers to game-based
learning. Journal of Interactive Learning Research, 27(2), 153-170.

Wu, M. L. (2015). Teachers’ experience, attitudes, self-efficacy and perceived barriers to the use of
digital game-based learning : a survey study through the lens of a typology of educational
digital games (Thesis). https://doi.org/doi:10.25335 /M5GX2G

Yin, R. K. (2009). Case Study Research Design and Methods (4. utg.).

87


https://doi.org/doi:10.25335/M5GX2G

	Acknowledgements
	Abstract
	Sammendrag
	List of Figures
	List of Tables
	Innledning
	Bakgrunn
	Eksisterende forskning
	Problemstilling og forskningsspørsmål
	Medieressurs
	Utfordringer
	Oppgavens struktur

	Teori
	Spill
	Kommersielle spill og læringsspill

	Pedagogiske tilnærminger
	Læringsteorier
	Spillbasert undervisning
	TPACK

	Ressurser
	Tidsaspekter ved læring
	Lærerens subjektive tid
	Digitale ressurser og infrastruktur


	Metodisk tilnærming
	Forskningsdesign
	Mixed Methods
	Hermenautikk
	Hypotetisk modell

	Kvalitativ metode
	Pre-observasjonsintervju
	Observasjon
	Intervju

	Kvantitativ metode
	Spørreundersøkelse

	Analyse
	Utvalg
	Rekruttering
	Analysestrategi
	Reliabilitet og validitet

	Forskningsetikk

	Resultat og drøfting
	Resultat
	Spørreundersøkelse
	Observasjon
	Intervju

	Drøfting
	Forskningsspørsmål 1
	Forskningsspørsmål 2
	Forskningsspørsmål 3


	Sammendrag og konklusjon
	Sammendrag
	Konklusjon

	Strukturert intervju
	Observasjonsskjema
	Intervjuguide
	Spørreundersøkelse
	Informasjonsskriv
	Godkjennelse fra NSD
	Beskrivelse av observasjon
	Bibliography

