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DEN SPILKOMPETENTE LFERER

- mellem game literacy og gamemastering

Af Thorkild Hanghgj, Aalborg Universitet & Lise Dissing Moller, University
College Capital

Pd trods af den stigende udbredelse af computerspil i skolen findes der kun begreenset
forskning, der konkret undersoger, hvad det kreever at bruge spil i undervisningen. Fokus
for denne artikel er derfor at beskrive, hvad det vil sige at veere en spilkompetent leerer.
Det vil sige, hvordan man som leerer skal kunne udveelge, afprove, spille, forstd, iscene-
scette, facilitere og evaluere brugen af spil i undervisningen. Leereres spilkompetence kan
beskrives som en kobling af to praksisformer, der dels handler om at udvise game literacy
(“spilkyndighed”), dels handler om gamemastering, som er leererens didaktiske evne til at
kunne iscenescette spilscenarier i undervisningen. Artiklen gennemgdr en reekke empiriske
eksempler pd game literacy og gamemastering i forhold til brugen af komplekse computer-
spil som Minecraft og Torchlight I1 i undervisningen. Til sidst opsummerer vi didaktiske

principper for, hvad det krcever at veere en spilkompetent underviser.

Hvad kreever det som leerer at anvende computerspil i undervisningen? Det er det
grundlaeggende sporgsmal, som vi undersgger i denne artikel. Spgrgsmalet skal ses
ilyset af, at laerere gennem det seneste arti har vist en stgt stigende interesse for di-
daktisk brug af computerspil - hvad enten der er tale om feerdighedstraening i simple
leeringsspil som f.eks. Math Blaster eller udforskning af dbne verdener i komplekse
spil som f.eks. Minecraft (Takeuchi & Vaala, 2014; Williamson, 2009). I dansk sam-
menheng har Lereruddannelsen pa VIA oprettet et specialiseringsmodul i Spildi-
daktik, hvor leererstuderende udvikler spilbaserede forlgb, som de afprover i praksis.
Tilsvarende er der i UCCs nye digitale toning af leereruddannelsen “Future Classro-
om Teacher” fast tilknyttet et specialiseringsmodul om spilbaseret leering med fokus
pa digitale spil. Samtidig findes der en raekke online platforme, hvor leerere deler
viden om brug af spil i undervisningen - f.eks. i Facebook-gruppen “Spil i skolen”.
Derudover er flere efterskoler og folkeskoler begyndt at udbyde valgfag om eSport,
hvor elever kan udvikle deres samarbejde gennem at dyrke computerspil som sports-
gren — f.eks. gennem turneringer i first person shooteren (FPS), Counter-Strike, eller
i multiplayer online battle arena (MOBA), spillet League of Legends. Dertil kommer

organisationer, initiativer og virksomheder som f.eks. Coding Pirates, Spilveerk,
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Game 2 Grow og Skolen i Spil, der forsgger at give born og unge kendskab til at arbej-
de med computerspil eller spiludvikling.

Forskningen i spilbaseret leering har veeret domineret af relativt instrumentelle
tilgange til feltet, der bunder i deterministiske og essentialistiske forestillinger om,
at computerspil kan “levere” afgreensede pakker af fagligt indhold (Hanghgj, 2008).
De fleste effektstudier af spilbaseret leering er siledes primeert orienteret mod at
maéle viden og feerdigheder ud fra snaevre forstelser af faglighed (Hainey, Connolly,
Boyle, Wilson & Razak, 2016). Dermed bliver spilbaseret leering ofte legitimeret ud
fra kognitive opfattelser af spil som “leeringsmaskiner”. Det snaevre fokus kan virke
paradoksalt sammenlignet med computerspils mange muligheder for at udforske
identiteter og nye méder at leere pd end dem, der kendetegner laerebogssystemer og
leererstyret tavleundervisning, som er de dominerende mader at kommunikere pa
i skolen (Gee, 2003). Der mangler saledes empiriske undersggelser af, hvordan spil
kan udvikle “det 21. d&rhundredes kompetencer” i form af f.eks. kreativitet, kommu-
nikation, kollaboration og kritisk teenkning (Fullan, 2011; Trilling & Fadel, 2009).

Som reaktion mod instrumentelle tilgange til spil og leering taler den ameri-
kanske spil- og literacy-forsker, Gee (2011), om ngdvendigheden af at flytte fokus
fra spillet (med lille “s”) til kontekstuelle forstaelser af Spillet (med stort “S”), der
medtenker elevernes interaktion i undervisnings "sociale leeringssystemer”. Spil
iundervisningen udfoldes saledes i et komplekst samspil mellem lzerere, elever,
tidsstrukturer, materialiteter og bevagelser pa tveers af fysiske og virtuelle rum,
der samtidig relaterer sig til kulturelle domzner udenfor skolen. Ud fra et scenarie-
didaktisk perspektiv vil vi tilsvarende flytte fokus fra at beskrive isolerede spilver-
dener til at beskrive de didaktiske scenarier, som spillene indgar i (Hanghgj, pa vej).
Leereres brug af computerspil finder sted gennem lokale didaktiske praksisser, hvis
betydning kan skifte alt afhaengig af konkrete spil, undervisningskontekster og
faglige perspektiver.

Den empiriske forskning i leereres brug af computerspil i undervisningen beskri-
ver ofte leeringsmaessige muligheder og udfordringer i generelle vendinger (Sand-
ford, Ulicsak, Facer & Rud, 2006; Van Eck, 2009; Ketelhut & Schifter, 2012; Watson,
Yang & Ruggiero, 2013). Blandt mulighederne er, at leerere gennem brug af compu-
terspil kan engagere elever, differentiere undervisningen, skabe tydelig progression,
fremme samarbejde og relationer mellem elever samt muligggre udvikling af ander-

ledes faglige perspektiver og kompetencer gennem hands-on udforskning og design
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af spilverdener. Tilsvarende er udfordringerne isaer leereres begraensede spilkend-
skab, ggede krav til forberedelsestid, sammensted mellem spilforlgb og fagopdelt
skemastruktur, utilstreekkelige ressourcer til indkeb og support af spilteknologier,
manglende legitimering fra ledelse, kollegaer eller foraldre samt vanskeligheder ved
at vurdere og sikre det faglige udbytte af spilforlgb.

Nér man taler om computerspil i undervisningen, er det vigtigt at understrege, at
spil er meget forskellige i omfang og udtryk, og at det er problematisk at generalisere
didaktisk brug af spil i alt for abstrakte termer. Det er derfor centralt at have blik
for handlemulighederne i de paedagogiske modeller, som ethvert spil er mere eller
mindre eksplicit baerer af. Som eksempel er det oplagt at sammenligne brugen af et
abent sandkassespil som Minecraft, hvor spilleren ikke far udstukket et veldefineret
formal og selv skal skabe indholdet, med kollaborativt projektarbejde eller selvvalgt
medieproduktion i undervisningen. Omvendt giver det kun begraenset mening at
sidestille 4ben udforskning og konstruktion i Minecrafts univers med individuel
feerdighedstraening i MatematikFessors spilaktiviteter, hvor den enkelte elev agerer i
et afgreenset handlingsrum. For at forsta laereres brug af spil i undervisningen er det
med andre ord vigtigt at undersgge, hvordan spils handlingsmodeller kobler sig til
leereres forskellige leeringssyn og didaktiske tilgange (Hanghgj, 2013).

Der findes kun fa empiriske studier, som detaljeret undersgger leererens rolle
iforhold til at bruge computerspil i undervisningen. Som eksempel har Marklund
(2015) udferligt studeret, hvordan et komplekst spil som Minecraft tilbyder leerere
og elever mange didaktiske muligheder, men ogsa kraever betydelige menneskelige,
teknologiske og organisatoriske ressourcer for, at leereren kan fa spillet til at kunne
fungere i den daglige undervisning. I forhold til leererens interaktion med spilscena-
rier og elever, har Hanghgj (2013) beskrevet, hvordan lerere positionerer sig gen-
nem skiftende roller som henholdsvis formidlere, vejledere, playmakers og bedgm-
mere, ndr de anvender spil. Squire (2004) og Silseth (2012) har undersggt, hvordan
leerere udfylder en central rolle i forhold til at tilbyde uddybende faglige perspektiver
pé elevers oplevelser i relation til henholdsvis det turbaserede strategispil Civilization
og leeringsspillet Global Conflicts: Palestine — bade under spillet og i den efterfelgende
bearbejdning af spiloplevelserne. Vangsnes & @kland (2015) viser, hvordan leereres
interventioner i spilforleb ber vaere understgttende og samtidig kunne balancere
mellem at blive for styrende og for fraveerende. Tilsvarende har Hanghgj (pa vej)

beskrevet, hvordan forskellige teams af dansklzrere iscenesatte et Minecraft-for-
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lgb gennem henholdsvis afvikling, improvisation og transformation af spillet, der
indebar markante forskelle pa leerernes méder at integrere elevernes spilpraksisser
med faglige mal.

P3 trods af den voksende viden om leereres spildidaktiske praksisser mangler
forskningen stadig konkrete bud pa, hvad det krzaever af lerere at anvende spil i
undervisningen (Bourgonjon & Hanghgj, 2011). I denne artikel gnsker vi derfor
at praecisere leereres spilkompetence, det vil sige evne til at afprove, forsta, udveelge,
omforme, isceneszette, facilitere og evaluere brugen af spil i undervisningen. Vores
péstand er, at brugen af spil i undervisningen kraver, at man som laerer kan agere
gennem to forskellige praksisformer, vi beskriver som henholdsvis game literacy og
gamemastering. Den forste praksisform handler om laererens “spilkyndighed”, det vil
sige evnen til at kunne spille, undersgge, forsta og reflektere spil som tekst i relation
til spillets kulturelle betydninger og skiftende kritiske perspektiver. Den anden
praksisform handler om at kunne udforme, iscenesztte, facilitere og evaluere bru-
gen af didaktiske spilscenarier i undervisningen. I forhold til leererens forberedelses-
proces er der ofte en progression fra game literacy mod gamemastering. Det vil sige,
at man som lerer arbejder fra en afdekning af didaktiske potentialer i forskellige
spiluniverser, hvor spillet er en tekst, det vil sige et indhold, mod en realisering af
didaktiske potentialer gennem gamemastering, hvor spillet bliver en generator af
indhold. Pa den made er de to praksisformer snzavert forbundne, men har samtidig

forskellige didaktiske foki, som vi vil uddybe i de folgende to afsnit.

LFERERENS GAME LITERACY

Spil kan defineres som interaktive scenarier, hvor spilleren kan foretage konkrete
valg gennem udforskning af spillets udfordringer, materialer, regler, mal, roller og
udfald (Hanghgj, 2008). Derudover kan man skelne mellem spilmekanikker og spil-
dynamikker. Spilmekanikker beskriver designede funktionaliteter i spil f.eks. i form
af brugerfladens audiovisuelle design, navigationsmuligheder, systemer til at optje-
ne, bruge og miste ressourcer, feedback-mekanismer til spilleren og level design med
stadigt stigende svaerhedsgrad. Omvendt beskriver spildynamikker de praksisser,
som emergerer gennem deltagernes legende udfoldelse af spillets mulighedsrum.
Eksempler pa spildynamikker kan f.eks. veere rolleleg med online identiteter, samar-
bejde, konkurrence, vidensdeling, kommunikation, kreativ produktion eller kritisk

undersggelse af hypoteser. I denne artikel har vi valgt primeert at afgraense fokus
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til brugen af computerspil i undervisningen. Til forskel fra f.eks. film og litteratur er
computerspil programmeret som evigt dynamiske tekster, der ikke ngdvendigvis har
en veldefineret slutning. Computerspillene eksisterer primeert i kraft af spillerens
handlinger og dermed ogsa de erfaringer og fortellinger, som spilleren skaber om sig
selv og spillet gennem sin udforskning af spillets mulighedsrum.

Men hvad vil det sige, at have game literacy, det vil sige at veere “spilkyndig”, i
relation til computerspil? For at svare pa det spergsmal vil vi anvende Greens (1988)
tredimensionelle literacy-model, som er blevet videreudviklet af Bourgonjon (2014)
i relation til computerspil - jf. figur 1 nedenfor. Ifglge modellen kan man skelne
mellem tre dimensioner af game literacy: 1) Den operationelle dimension, der angar
interaktion og produktion i relation til spil, 2) den kulturelle dimension, der omhand-
ler spil som kulturel praksis, og 3) den kritiske dimension, der henviser til de videns-
konstruktioner, holdninger, veerdier og perspektiver, som knytter sig til spil. I det

folgende vil vi uddybe de tre dimensioner.

OPERATIONEL

SPILLE/LEGE | PRODUCERE

- Teknik - Design

- Grammatik | - Kommunikation
& Semiotik

KRITISK KULTUREL

Konstruktion af viden “Gamer kultur”
Perspektiver Spil i samfundet
Refleksion Teknologisk platform

FIGUR 1. MODEL TIL AT FORSTA GAME LITERACY (ADAPTERET FRA BOURGONJON, 2014).
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Set ud fra den operationelle dimension er computerspil semiotiske systemer, der
kraever, at man som leerer forstar, hvordan man interagerer med et spil gennem
“leesning” og “skrivning” af spillet i bade verbalsproglig og multimodal forstand.
Her handler leererens spilkyndighed om at kunne afprave, undersoge, forstd, an-
vende og i nogle tilfeelde designe bestemte spilmekanikker og spildynamikker som
udfordringer, narrativer, regler eller roller i relation til specifikke faglige og paeda-
gogiske mal. Hvis man f.eks. gnsker at bruge Minecraft i matematikundervisningen,
er det vaesentligt at vide, hvordan man som spiller kan bygge geometriske figurer
ved at samle ressourcer og placere blokke, og hvordan man kan orientere sig i
spillets univers gennem et 3D-koordinatsystem med x, y og z-akser. Uden hands-on
erfaring og forstaelse af spillets handlemuligheder kan man som lzrer ikke relatere
Minecraft til specifikke matematiske leeringsmal. Tilsvarende forudseetter undervis-
ning i spiludvikling med programmeringsredskabet Scratch, at man som lerer rader
over fagsprog og designmetoder, der kan hjalpe eleverne til at forsta og udvikle
spildesigns. Som spilkompetent leerer skal man derfor veere i stand til at undersgge
og forstd mekanikker og virkemidler i spil med fokus pa at etablere "meningsfulde
oversattelser mellem spillets handlemuligheder og relevante faglige mal” (Misfeldt
& Hanghgj, 2016).

Den operationelle dimension er central i leererens farste stadier i forberedelsen
til et spilbaseret undervisningsforlgb, eftersom forstaelsen af spillets handlemu-
ligheder er central for at kunne vurdere, hvordan et spil kan teenkes ind i en faglig
sammenhang. Som laerer kan det veere kraevende at satte sig ind i komplekse
computerspil, ligesom det kraever tid at sztte sig ind i komplekse tekster og fag-
faglige domener. Det er derfor vigtigt at vurdere, hvor meget tid der skal afszettes
til forberedelsen, og om der f.eks. skal arbejdes med hele spillet eller det bare er
demoer eller trailers til spillet, som skal udfoldes i undervisningen. Samtidig er det
vigtigt at vaere opmeerksom p4, at mange elevers spilkyndighed bygger pa et relativt
begreenset repertoire. Eeks. kan nogle elever have et grundigt kendskab til skydespil
som Counter-Strike eller casual games som Angry Bird, men det betyder ikke ngd-
vendigvis, at de har kendskab til, hvordan man samler og anvender ressourcer til at
bygge med i Minecraft. P4 den made sker der ikke ngdvendigvis en transfer af viden
og erfaringer pa tvaers af forskellige spilgenrer. Tilsvarende vil de faerreste elever
have kendskab til ideologikritiske spil som Phonestory, hvor man som spiller far ind-

sigt i, hvordan mobiltelefoner produceres i den tredje verden. Et andet eksempel er



DEN SPILKOMPETENTE LAERER

Hush, hvor man spiller en mor pa flugt, som skal berolige sit barn og forhindre det i
et graede for ikke at blive opdaget af vagter og dermed skudt ned. P4 den mide findes
der myriader af mere kunstneriske og refleksive “indie games”, der ofte er produceret
af sma spilfirmaer, som kun far begraenset eksponering, og som eleverne derfor sjel-
dent kender. Den spilkompetente lzerer kan dermed arbejde med “spildannelse” ved
at repraesentere andre spilgenrer i undervisningen end dem, som eleverne kender, s
eleverne bliver praesenteret for forskellige udtryksformer og leeringsmuligheder.

Den anden dimension er den kulturelle dimension af computerspil, det vil sige,
hvordan spil relaterer til mere eller mindre specialiserede former for “gamerkultur”
og til samfundet i bredere forstand. Det er eksempelvis vanskeligt at forstd Mine-
craft som isoleret spil uden at medteenke betydningen af de utallige paratekster, der
relaterer til spillet i form af YouTube-videoer med kommentarspor eller wikis med
information om forskellige typer af byggemateriale. Computerspil kan dermed for-
stas som didaktiske greenseobjekter (Hanghgj, 2013), det vil sige som faenomener, der
har flere forskellige betydninger pa tveers af domaener, men som trods forskellene
alligevel er genkendelige som det samme feenomen (Star & Griesemer, 1989). Der er

eksempelvis markante forskelle pi at:

+ se, like og kommentere pa Minecraft “Let’s Play”-videoer pa YouTube, hvor andre
spillere optager og fremviser deres udforskning af spillet, uden at man som seer
ngdvendigvis selv spiller spillet;

+ spille Minecraft alene derhjemme i Creative mode med det formal at konstruere
astetiske designs, evt. kombineret med at dele og praesentere designs for andre;

« spille Minecraft mod fremmede spillere i Survival mode pa Player vs. Player-serve-
re, hvor det geelder om at nedkaempe modstandere og stjzle deres ting;

+ spille Minecraft sammen med vennerne i SEO’en, hvor meget af kommunikatio-
nen og den sociale interaktion rundt om spillet foregar i et feelles fysisk rum;

+ spille Minecraft i skolen som en del af et fagligt undervisningsforlgb.

I alle fem tilfzelde er der tale om aktiviteter, der i teknisk forstand relaterer til det
samme spil, men konteksterne for at spille eller kommunikere om spillet er sa for-
skellige, at det giver mening at tale om vidt forskellige “versioner” af Minecraft. Som
spilkyndig leerer er det derfor centralt at forsta spillets interaktionsformer, det vil

sige, hvordan man interagerer i og rundt om spillet. Et spil som Minecraft kan godt
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didaktiseres i Single player mode, det vil sige som et fagligt redskab til individuelt
elevarbejde. Samtidig vil mange elever forvente, at de far lov til at spille i Multi
player mode, hvor de kan mgde hinanden og samarbejde inde i spillet, eftersom det
er den primeere interaktionsform i Minecraft udenfor undervisningen. Brugen af
spil i undervisningen kraever derfor en forstaelse af koblinger mellem spilhandlin-
ger og faglige mal samt en indsigt i de kulturelle praksisser pa tveers af formelle og
uformelle leeringsrum, som er forbundet med at spille bestemte spil.

Som en del af den kulturelle dimension kan man forsta spil som “affinitetsrum”
(Gee, 2004), det vil sige, at spil - og deres tilhgrende online paratekster — udger
rum for udforskning, skabelse og deling af bestemte former for indhold. Deltagelse
i affinitetsrum kan straekke sig over flere ar ved f.eks. at deltage i en bestemt guild
i World of Warcraft eller hold i League of Legends, men kan ogsa vaere langt mere
flygtig, som nir man ilgbet af et fem minutters skakspil besejrer eller taber til en
modstander pa www.chess.com. Nogle gange leegger deltagelse i et affinitetsrum op
til at eksponere bade sin virtuelle og personlige identitet, hvis man f.eks. er profes-
sionel eSport-spiller og gnsker at opbygge en fanskare omkring sig. Andre gange er
deltagelsen mere anonym, hvis man f.eks. bare spiller casual games som Wordfeud.
De affinitetsrum, der omgiver spil i undervisningen, er tilsvarende elastiske. Nogle
elever kan eksempelvis veere erfarne Minecraft-spillere, og de vil derfor kunne
aktualisere deres erfaringer og status fra spillets affinitetsrum i undervisningen.
Samtidig opstar der ogsi affinitetsrum gennem den viden, som elever skaber og
deler, nar de gennem kortere eller leengere tid arbejder sammen i et Minecraft-forlgb
iundervisningen (Dezuanni, O’'Mara & Beavis, 2015). Dermed er det som laerer veer-
difuldt at have blik for, hvordan affinitetsrum i og rundt om spil rummer didaktiske
potentialer, der kan realiseres i undervisningen.

Den tredje og sidste dimension af spilkyndighed er den kritiske dimension, som
omhandler forstielse af den viden, som spillere skaber i og rundt om computerspil,
og hvordan computerspil repraesenterer og udfolder bestemte veerdier, holdninger,
perspektiver og budskaber (Bourgonjon, 2014). I forhold til den kritiske dimension
bliver det siledes vigtigt at kunne svare pa spgrgsmal som: Hvem definerer, hvad
der teller og ikke teeller som spilkyndighed? Hvem har adgang til hvilke computer-
spil? Hvem forholder sig kritisk til computerspil, og ud fra hvilket grundlag? Som
leerer kan man arbejde med et kritisk blik p& computerspil som en tekst — f.eks.

ved at afleese, hvilke vaerdier der repraesenteres og videreformidles i krigsspil som
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America’s Army og Glorious Mission Online, der er udviklet til at rekruttere soldater til
henholdsvis den amerikanske og kinesiske heer. Et kritisk blik kan ogsa handle om
at forsté etiske aspekter af online kommunikation i spil. I konkurrenceorienterede
spil som f.eks. League of Legends kan der vaere en ret giftig ("toxic”) tone mellem
spillerne. En tredje kritisk optik kunne tage afsat i de mange mediedebatter om
computerspil, hvor forskere, foreldre og interessegrupper jeevnligt udtaler sig om
kommercialisme, vold, leering, ken, afhangighed, legekultur, dannelse eller eSport i
relation til computerspil. Som spilkompetent leerer er det en central opgave at kunne
hjelpe elever til at udvikle et fagsprog og en kritisk stillingtagen til spil og de ideolo-
gier, som de indgar i. F.eks. ved at skrive anmeldelser, debatindleeg eller selv at lave
surveys om klassekammeraternes spilvaner og holdninger til spil. I den forbindelse
er det ogsa vaesentligt som laerer at afklare sine egne holdninger til computerspil, og
hvordan man forholder sig til de mange og ofte veerdiladede diskussioner om compu-
terspil (Bourgonjon & Hanghgj, 2011).

Samlet set kan man forsta leereres spilkyndighed som en analytisk og legen-
de evne til at bevaege sig ind i og ud af spil. Det geelder forstaelsen og mestring af
konkrete spilmekanikker som f.eks. at bygge eller “crafte” i Minecraft. Det geelder
forstaelsen af de kulturelle praksisser som bestemte spil er indlejret i. Og det geelder
udviklingen af analytisk og kritisk stillingtagen til veerdier, systemer og budskaber i
og rundt om spil. Som lerer er det ikke en forudseetning, at man er spilkyndig inden
for alle tre dimensioner for at kunne anvende et spil i undervisningen. Hvis man
f.eks. anvender Minecraft til at lzere geometri i matematik, er det ngdvendigt som
leerer at have indgdende kendskab til spilmekanikker som f.eks. at navigere, bygge
og “crafte”, for at kunne rammeszaette undervisningen og hjzlpe elever til at na de
relevante faglige mal. Omvendt kan man godt undervise med Minecraft i dansk uden
at have detaljeret kendskab til spilmekanikker, hvis det faglige mal er at arbejde med
og forsti kulturelle og kommunikative aspekter af de utallige online paratekster som
f.eks. wikis og YouTube-videoer, som relaterer til spillet. De didaktiske krav til leere-
rens spilkyndighed kan derfor variere fra spil til spil i relation til skiftende faglige og
paedagogiske mal.

LAERERENS GAMEMASTERING

Udover at veere spilkyndig, forudseetter leereres spilkompetence endnu en praksis-

form, som vi vil beskrive som gamemastering, der direkte kan oversaettes til at veere
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“spilleder”. Betegnelsen gamemaster er udviklet i relation til bordrollespil som Dun-
geons & Dragons og online rollespil som World of Warcraft, hvor spillederens opgave
bestar i at organisere og iscenesztte spillets udfoldelse, sa spillet fir meningsfuld
fremdrift, samt repraesentere spillets regler og kunne handtere konflikter i spillet.
Sammenligningen mellem en skolelzerer og en spilleder kan virke en smule sggt. At
spille spil og at veere gamemaster er primeert fritidsaktiviteter, som man deltager i
alt efter lyst og interesse. I modseetning hertil har elever ikke selv valgt at gi i skole,
hvor der er en grundleeggende asymmetrisk rollerelation mellem lzerere og elever
(Hetmar, 2004). Derudover er det at vaere leerer, i modsaetning til at veere game-
master, en profession, der bygger pa en formel uddannelse, og som er underlagt
folkeskolelovens mal for undervisningen.

Samtidig er der oplagte, men ofte oversete, lighedspunkter mellem at vaere leerer
og at veaere gamemaster. Etymologisk set er den latinske betegnelse for en skolelarer
en magister ludi, det vil sige, en person der organiserer teater-, spil- og legeaktivi-
teter i relation til at leere faglige feerdigheder som f.eks. at laese, skrive eller regne
(Botturi & Loh, 2009). Selvom spil og leg langt fra har samme centrale funktion i
den danske folkeskole som i antikken, rdder de fleste laerere ikke desto mindre over
et bredt kendskab til forskellige typer af spil i deres undervisning - f.eks. i form af
storyline-scenarier, rollespil, dramagvelser, pointsystemer, quizzer, konkurrencer,
idreetslege, braetspil, simulationer, leeringsspil og kommercielle computerspil som
Minecraft. P4 den méde har forskellige former for spil og spildynamikker altid veret
en vaesentlig del af leererens didaktiske repertoire.

Men hvordan relaterer leererens game literacy sig til leererens gamemastering?
Den afggrende forskel pa de to praksisformer er, at gamemastering indebzerer, at
leereren udfolder spil som didaktiske scenarier, det vil sige, at spillets handlemulighe-
der synliggores og aktualiseres som en del af undervisningens forlgb i tid og rum
(Hanghgj, pa vej). I modszetning til leererens spilkyndighed, der udvikles gennem at
forstd og agere gennem spil som tekst, som kultur og som kritisk refleksion, handler
leererens gamemastering primeert om det didaktiske scenarie, der realiseres rundt
om spiluniverset. For at preecisere, hvad det indebzerer at veere gamemaster, vil vi
vende tilbage til de tre dimensioner af spilkyndighed, som vi beskrev i forrige afsnit.
Det at vaere gamemaster kan siledes bade relateres til en operationel, en kulturel og
en kritisk dimension.

I forhold til den operationelle dimension kraever gamemastering, at leereren ikke
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bare har kendskab til det spil, der anvendes, men er i stand til at udforme og iscene-
sette undervisning, som skaber meningsfulde koblinger mellem elevernes spilhand-
linger, faglige mal og paedagogiske arbejdsformer. I det faromtalte Minecraft-projekt
(Hanghgj, pa vej), der undersggte danskfaglige Robinsonade-forlgb, skulle leererne
veere tilstraekkeligt spilkyndige til at vide, at spiluniverset i Minecraft ikke folger
“handlingsbroen”. Det vil sige, at spillet ikke har en klassisk narrativ struktur med
begyndelse, midte og slutning, og at spilscenariet dermed adskiller sig fra den klassiske
Robinsonade-fortelling. Som respons pa spillets dbne struktur planlagde en gruppe
leerere en narrativ “krise” i spilscenariet, hvor de lod fremmede “kannibal’-avatarer fra
en anden klasse invadere elevernes gde g, hvor de spreengte dele af deres bygninger i
luften med TNT, for de vendte tilbage og hjalp eleverne med at genopfere dem gennem
kommunikation i chatten. Dermed skiftede leererne praksisform fra at vaere spilkyn-
dige til at veere gamemasters, hvor de ikke bare kunne “leese” og “skrive” i spillet, men
udviklede og iscenesatte et didaktisk scenarie for at indfri et fagligt mal om at leere
handlingsbroen.

For at skabe koblinger mellem spillets scenarie og undervisningens didaktiske
scenarie skal leerere veere i stand til at isceneszette spillets tidslige, rumlige, organisa-
toriske og materielle aspekter, si de forbinder spillets verden med undervisningens
faglige og padagogiske domener. Spil er en familie med mange ansigter (Wittgen-
stein, 1958), der kan veere designet af vidt forskellige materialer, og som samtidig kan
have uhyre varieret udstraeekning i tid og rum. Undervisning i skolen fglger primzert
skemaets tid, klasserummets organisering og bogernes materialitet, men de logikker
stemmer ikke ngdvendigvis overens med spillets logik. At gennemfore et treeningsspil
i MatematikFessor tager ikke mere end fa minutter, hvilket gor spillet relativt let at
anvende i undervisningen. At leere at mestre Civilization pa et haederligt niveau kan
til sammenligning tage 20-30 timer, hvilket gor det vanskeligt at anvende spillet i den
daglige undervisning, hvorfor spillet er nemmere at anvende i et ’after school’-pro-
gram (Squire, 2004) eller i et valgfag, som det f.eks. udbydes pa Skansevejens Skole.
Andre online spil som World of Warcraft eller Minecraft har ikke nogen tidsmaessig
begraensning. Her varer spillet lige sa leenge, som lzereren eller spilleren gnsker, at det
skal vare. Samtidig kan man som laerer i mange sammenhznge ngjes med at anvende
uddrag, demoer eller trailers til spil for at fa bestemte pointer frem i undervisningen.
De mange variationer fra spil til spil kreever derfor, at man som gamemaster overvejer,
hvordan spillets handlemuligheder relaterer til undervisningens organisering pa tvaers

af rum, tid og materialiteter.
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I forhold til den kulturelle dimension handler leererens gamemastering om at kunne
medtaenke og omsatte de kulturelle praksisser i spil til en undervisningskontekst.
Det kan ske ved, at man som laerer oversztter spilpraksisser til paedagogiske arbejds-
former, hvor de f.eks. kan bruges til at fremme vidensdeling, samarbejde og inklusion
blandt elever. Et eksempel pa kulturelle overszettelser fra det foromtalte Mine-
craft-projekt (Hanghgj, Brok og Meller, pa vej): En lerer oplevede et hgjt lydniveau,
da hendes 1. klasse begyndte at dele viden om spillet ved at tale og rabe hgjlydt til
hinanden pé tvaers af lokalet. Hun gav derfor eleverne besked p4, at de i stedet for at
rabe skulle bruge chatten i Minecraft til at kommunikere med hinanden. Men efter-
som eleverne sad teet pa hinanden og kun havde begraensede skriftsproglige kompe-
tencer, virkede den lgsning ikke meningsfuld for dem. De fortsatte derfor snakken
uanfaegtet. Samtidig faldt stgjniveauet gradvist i takt med, at eleverne fordybede sig
i deres fzlles bygge- og samarbejdsprocesser. Eksemplet viser, at leereren er spilkyn-
dig, eftersom hun har kendskab til spillets chatfunktion, men det viser ogsa begraen-
set gamemastering, idet leereren ikke medtaenker betydningen af spillernes emer-
gerende kommunikationsformer i det falles fysiske rum. Det gav ikke mening for
eleverne at skrive til hinanden inde i spillet, nr de i stedet kunne tale sammen rundt
om spillet, som de var vant til, nar de spillede spillet udenfor skolen. Senere i forlobet
valgte leereren at tage en snak med eleverne om fzlles spilleregler for at kommuni-
kere i chatten, hvilket vakte elevernes interesse, eftersom de kun havde begraensede
erfaringer med chat og var nysgerrige efter at leere kommunikationsformen at kende.
I forhold til den kritiske dimension handler leererens gamemastering om at kende
til spillets vaerdier og perspektiver, men ogsi om at facilitere refleksiv dialog der
kobler elevernes spilerfaringer til deres egen selvforstielse som spillere, som leeren-
de og som medborgere. Som gamemaster skal man veere i stand til at forholde sig
undersggende til et spilscenarie og f.eks. iscenesaette metarefleksive timeouts eller
klassediskussioner, hvor eleverne skal traede ud af spillet og reflektere over deres
egne funktioner eller roller i spillet. P4 den made skal man som lerer ikke kun vaere
en igangsaetter af spil, men ogsd kunne patage sig den ikke altid taknemmelige rolle
det er at afbryde spillet for at fremme elevernes refleksion. Set ud fra et dialogpzeda-
gogisk perspektiv kreever gamemastering, at leerere positionerer sig aktivt gennem
facilitering af dialog for, under og efter spilscenariet. Det betyder, at leerere ikke
bare skal bringe eleverne ind i spillets “magiske cirkel” (Huizinga, 1950), men at de

skal kunne udvikle elevernes spilerfaringer til et fagligt metasprog (The New London



DEN SPILKOMPETENTE LAERER

Group, 1996). Feks. ved at kunne omsatte elevers erfaringer i skolens kzlder med
gyserspillet Penumbra til at skrive tekster, hvor eleverne i grupper gradvist udvikler
en feelles genrespecifik forstielse for, hvad der kendetegner “det gode gysersprog”
(Bourgonjon & Hanghgj, 2011).

Derudover kan dialog rundt om spil ogsa bruges til at opstille og fglge op pa al-
ment didaktiske méil ved brug af computerspil. I “Szt skolen i spil”-projektet arbejdes
der f.eks. med et inklusionsperspektiv, hvor elever tilbydes anderledes positionerings-
muligheder gennem brug af computerspillet Torchlight II (Hanghgj, 2015). Pa den
made kan en elev skifte jeg-position fra at blive set som “fagligt passiv” eller “stgjen-
de” i klasserummet til at blive set som “fagligt aktiv” og “hjeelpende”, nar eleverne
samarbejder i og rundt om computerspillet. Samtidig kan computerspil bruges til at
eksternalisere relationer og konflikter mellem elever, hvor lzereren kan skabe en plat-
form for at diskutere problemer eller udfordringer forbundet med elevernes samarbej-
de (Oxager, 2015; Norgaard, 2016). Dermed laegger et dialogpaedagogisk perspektiv
op til at forsta spil som dialogiske rum (Wegerif, 2007), hvor elever kan afpreve, udfor-
ske og reflektere over deres “projicerede identiteter” (Gee, 2003) gennem forskellige
sociale og faglige positioner, der giver dem mulighed for at konstruere, dekonstruere
og rekonstruere ny viden.

I tabellen nedenfor har vi sammenfattet, hvordan leererens game literacy relaterer

sig til leererens gamemastering i forhold til de tre dimensioner:

LFERERENS GAME LITERACY LAERERENS GAMEMASTERING

OPERATIONEL | Afpreve, mestre og producere spil som tekst, Iscenesaette spillets faglige og paedagogiske
design og teknologi i relation til faglige og handlemuligheder gennem didaktiske scena-
paedagogiske mal. rier i undervisningen.

KULTUREL Forsta spillets kulturelle praksisser og samfunds- Oversaette spillets kulturelle praksisser til
maessige betydning. meningsfulde praksisser i skolekonteksten.

KRITISK Kritisk fortolkning og refleksion over de videns- Facilitere dialog rundt om spillet, som frem-
former, veerdier og perspektiver, som knytter sig mer elevernes kritiske refleksion over spillet
til spil. - og over deres egen deltagelse som spillere.

FIGUR 2: LERERENS SPILKOMPETENCE SOM EN KOMBINATION AF GAME LITERACY 0G
GAMEMASTERING.
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Opsummerende handler gamemastering om at iscenesatte faglige aktiviteter og
padagogiske arbejdsformer, der matcher spillets handlemuligheder. Vi vil derfor
definere leererens gamemastering som udformning, iscenescettelse, facilitering og eva-
luering af didaktiske spilscenarier i undervisningen. Leererens gamemastering rummer
en progression fra spilkyndighed til at kunne udforme og iscenesztte didaktiske
spilscenarier. Leererens game literacy er iseer vigtig i forberedelsesfasen, hvor lee-
reren afdaekker didaktiske potentialer i konkrete spiluniverser. I forleengelse heraf
handler leererens gamemastering om at kunne iscenesatte potentialerne i undervis-
ningen. Det kraever bade mestring af ressourcer i form af f.eks. tekniske muligheder,
support og tid, men ogsd mestring af konkrete mader at organisere og facilitere
undervisningssituationer pa. Det betyder ikke, at der er niveauforskel mellem spil-

kyndighed og gamemastering, blot at der er tale om to forskellige praksisformer.

EKSEMPEL: LAERERES BRUG AF TORCHLIGHT I

For at vise, hvad der kraeves for at vaere en spilkompetent lzrer, vil vi analysere le-
reres brug af computerspillet Torchlight II, der har veeret et centralt spil i “Seet skolen
i spil”-projektet. Projektet er finansieret af Egmont Fonden (2015-2017) og bygger
pa en spildidaktisk tilgang udviklet af konsulentvirksomheden Skolen i Spil, som
traekker pa erfaringer med brug af Multi player-computerspil og analoge spilmeka-
nikker i undervisningen.

I projektet blev Torchlight IT introduceret til i alt 16 projektlaerere fordelt over
fire skoler. Projektleererne skulle afvikle spilforleb med Torchlight II i hver af deres
otte udvalgte klasser pd mellemtrinnet (3.-6. klasse) til at fremme social og faglig
inklusion i dansk og matematik. For at stifte bekendtskab med spillet deltog alle
projektlerere i fire kursusdage fordelt over forlgbsperioden, som skabte mulighed
for at veksle mellem teori, afprevning i praksis og lebende erfaringsopsamling. Pro-
jektets metodologiske ramme tager afsat i Design-Based Research (Barab & Squire,
2004), idet malet er, gennem iterationer med afprgvning og redesign af spilforlgb,
at udvikle didaktiske designprincipper, som kan kvalificere brugen af computerspil i
undervisningen til at fremme faglig og social inklusion. Projektets omfattende ind-
samling af empiri indbefatter udvikling af undervisningsforlgb, surveys i relation til
elevernes spilvaner, mélinger af elevernes faglige motivation fer og efter interventi-
onerne, videoobservationer, feltnoter, interviews med leerere og udvalgte fokusele-

ver samt indsamling af elevprodukter.
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I den folgende analyse vil vi beskrive didaktiske muligheder og udfordringer, som
er knyttet til at agere som spilkompetent leerer med afseet i Torchlight II. Spillet er et
co-op action-rollespil, det vil sige et samarbejdsspil, hvor spillere skal arbejde sam-
men i hold om at bekaempe computergenererede hzrskarer af monstre og bosser.
spilforlgbene blev eleverne sat i grupper pa fire til seks elever, hvor hver elev valgte
sin egen avatar, som havde forskellige taktiske styrker og svagheder i kampen mod
spillets monstre. Spillet blev kun anvendt pa den hgjeste svaerhedsgrad for at tvinge
eleverne til flles koordinering og samarbejde, hvis de ville undga at dg og dermed

komme fremad i spillet.

FIGUR 3. SCREENSHOT FRA TORCHLIGHT Il

GAME LITERACY SOM NBDVENDIG FORUDSFETNING

Det voldte projektlererne en del udfordringer at forstd, hvordan man kunne anvende
computerspillet Torchlight II som didaktiseret leeringsressource. Forst og fremmest
fordi ingen af dem havde naevneveerdig erfaring med at anvende komplekse compu-
terspil i undervisningen. Enkelte af leererne havde spilerfaring fra lignende typer af
computerspil, som f.eks. Diablo, fra deres fritid, hvilket hjalp dem til at hurtigere at
forsta spillets grammatik og handlemuligheder. For at fa feelles forstehandserfaringer
med spillet, blev leererne derfor bedt om at spille Torchlight II med hinanden pa forste

kursusdag. Leererne udviklede her basal game literacy, hvor de leerte spillets opera-
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tionelle dimension at kende: Hvordan man designer en karakter, bevaeger sig med
musen, navigerer i forhold til de andre spillere, skaber overblik over spillets univers,
keemper mod monstre, samler ressourcer, bruger genvejstaster til at aktivere ressour-
cer og laegger feelles taktik for at besejre “bosser” og dermed komme frem i spillet.
Leererne blev opfordret til at bruge yderligere forberedelsestid pa at leere spillet at
kende som en del af deres forberedelse til spilforlgbene. Alligevel forholdt leererne sig
tovende til spillet, og det var primaert projektets konsulenter, der igangsatte under-
visningsforlgbene. Laererne deltog gennem sidemandsopleering, sa de gradvist selv
kunne tage over pa brugen af spillet.

En anden udfordring ved at anvende Torchlight II var, at leererne havde en forfor-
stielse af computerspil i undervisningen som “leeringsspil” a la Matematik i Mdneby.
Det vil sige som didaktiserede leeremidler, hvor spillets faglige indhold er indlejret i
spillets design (Misfeldt & Hanghgj, 2016). I “Seet skolen i spil”-projektet arbejdes
der imidlertid ikke med leeringsspil ud fra en antagelse om, at leeringsspil ofte kun
motiverer elever i begraenset omfang, og at de ligefrem kan have modsat effekt for de
elever, der ikke bryder sig om “skolespil” (Hanghgj, 2011). I stedet for at arbejde med
Torchlight II som praedefineret fagligt indhold, skulle lzererne udvikle en spilkyndig
forstaelse af computerspillet som generator af indhold, der kunne udggre en menings-
fuld ramme for faglige og paedagogiske aktiviteter.

En tredje udfordring var knyttet til udviklingen af faglige opgaver til Torchlight II.
I takt med at leererne udviklede deres faglige spilforleb, oplevede isaer matematiklee-
rerne ngdvendigheden af at have tilstrackkelig game literacy til at kunne udforme,
formidle og vurdere elevernes faglige opgaver. Larerne havde vanskeligt ved at vide-
regive og forklare regnehistorier og brokopgaver om brug af forskellige ressourcer i
spillet som f.eks. health potions eller penge uden at have kendskab til de af spillets
udfordringer, mekanikker og kausale sammenhange, som var relevante for opgaven.
I takt med at matematiklaererne i projektet blev fortrolige med spillet som menings-
givende ramme, kunne lzererne bedre udvikle nye matematikopgaver, som relaterede
til indholdet af Torchlight II. Efter projektets afslutning fortsatte enkelte af leererne
med selv at udvikle faglige opgaver til andre spil som f.eks. Hearthstone og Pokémon
Go.

GAMEMASTERING MED TORCHLIGHT Il

Der var relativ stor forskel pa leerernes gamemastering af Torchlight II. Nogle af
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leererne holdt sig primeert i baggrunden og forholdt sig overvejende passivt til elever-
nes spilaktiviteter, mens de keempede sammen mod computeren. Andre lerere valgte
at spille p4 hold sammen med nogle af eleverne, hvilket gav dem en god forstielse af
spillets udfordringer og en tzt relation til eleverne. P to af projektskolerne afviklede
leererne to spilforleb med Torchlight II, hvilket gjorde dem mere fortrolige med spillet
og gav dem mere overskud til at udvikle faglige opgaver og paedagogiske mal for
eleverne. En af lzererne bad siledes eleverne om at opstille mal for deres samarbejde i

spillet, der f.eks. kunne se sidan her ud:

Mal til at £a et bedre samarbejde:

At vi alle fglges ad med undtagelse af, at Mathilde ma ga frem og se
omgivelserne uden at treekke monstrene tilbage til de andre.

At vi sgrger for, alle er lige langt.

At man ikke er gradig og vil have alle tingene for sig selv, men at man
deler, hvis man fir noget, der passer bedre til en bestemt avatar.

At vi kun "dimser”, nar vi skal til en boss eller efter, og at vi venter med

at gi, til de andre er feerdige med at "dimse”.

FIGUR 4. EN ELEVGRUPPES SAMARBEJDSMAL FOR TORCHLIGHT Il

P4 baggrund af de formulerede mal skulle grupperne lgbende diskutere deres samar-
bejde i spillet og relatere det til deres samarbejde i klassen.

I pilotstudiet til projektet brugte en anden lerer tilsvarende gamemastering til
at viderefore spillets udfordringer og begreber til sin gvrige undervisning (Oxager,
2015). Leereren havde gennem elevernes samarbejde i Torchlight II faet gje for, hvor-
dan “grotterne” i spillet rummer de sveereste udfordringer, hvor det er nadvendigt
med taktik og teet koordinering for at klare spillets “bosser”. Laereren brugte derfor
“grotterne” som didaktisk metafor for, hvordan klassen i feellesskab kunne hjzlper

hinanden til at lase faglige problemer. Fra et leererinterview:
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I klassen kalder vi det grotten, og det er simpelthen fordi, at ndr man i Torch-
light gdr ned i en grotte, sd er det nok ogsd der, at der er storst sandsynlighed
for, at man dor mange gange. Der har man de veerste modstandere, og man
klarer ikke scerlig meget uden hjcelp. Sd i grotten kan man sige, at man kan
ikke udfore sin opgave medmindre, at man gdr derned, sd der er en grund til,
at man gdr derned, men det er sveert, og man dpr rigtig mange gange, og man
har lyst til at opgive. Samarbejde, det baner jo vejen frem, sd det bruger vi
meget. Sd ndr vi har en danskopgave eller har gennemgdet noget nyt, sd spor-
ger jeg, om der er nogen, der efter denne her gennemgang er i grotten, og sd
kommer der nogle heender op. Sd samler vi dem ved et bord, og sd hjcelper jeg
dem lidt, og sd efterhdnden kan jeg se, at si begynder den ene at hjcelpe den
anden, og dén, der mdske nogen gange er pd Herrens mark, kan lige pludseligt
sige: "Jamen, du skal jo bare gore sadan”, sd er der nogen andre [...]. Sd det

er ikke sddan noget med [...] der er ikke nogen rangorden. Alle har brug for
hjeelp, og alle er glade for at give hjcelp. Sd det har vist sig sadan, nu kan jeg
kun udtale mig om den sidste mdneds tid, vi har brugt det her udtryk, [at] de

ndr meget mere fagligt pa denne her mdde.

Citatet viser flere tegn pa leererens spilkyndighed, idet han har forstaelse for spillets
centrale udfordringer og spillernes gensidige afheengighed. Samtidig udtrykker
leereren ogsd gamemastering, idet han formar at iscenesatte undervisningssituati-
oner, som direkte anvender spillets praksisformer til at skabe didaktiske scenarier,
hvor elever sammen skal lgse faglige problemer i klassen. Dermed kombinerer
leereren sin game literacy og gamemastering ved at lgfte spillernes felles interaktion
over i en faglig samarbejdsform, hvor han hjalper eleverne til at hjalpe hinanden.
Det gor spillet begribeligt for eleverne i forhold til undervisningens faglige og paeda-

gogiske mal.

SPIL | SKOLENS PRAKSIS
Gennem analysen har vi undersggt, hvordan brugen af computerspil i undervisnin-
gen bade indbefatter game literacy og gamemastering. At vere spilkompetent un-

derviser forudsatter basal spilkyndighed, det vil sige, at man som leerer skal afprave
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og forsti centrale virkemidler i udvalgte spil for at kunne koble dem til relevante
faglige og paedagogiske mal. Samtidig peger analysen ogsa pa, hvordan man som
leerer ikke bgr reducere sig selv til passiv tilskuer, men kan udfolde spillets laerings-
muligheder ved at traede i karakter som gamemaster. Et co-op spil som Torchlight II,
hvor eleverne er tvunget til taet samarbejde, hvis de vil frem i spillet, skaber mange
udfordringer og oplevelser, som leereren kan bygge videre pa som meningsgivende
rammer for faglige opgaver og til at indfri peedagogiske malsatninger for elevsamar-
bejde.

Samtidig forudseetter brugen af komplekse computerspil som Torchlight II eller
Minecraft mere end blot spilkyndighed og gamemastering for at kunne fungere i
undervisningen. Hvis spillene skal forankres i skolens praksis, er det afgerende,
at der afsaettes tid til den praktiske organisering af spilforlgb, som fylder meget i
leererens hverdag, men som ofte undlades i forskningslitteraturen (for undtagelser
se Ketelhut & Schifter, 2012; Marklund, 2015). Det galder f.eks. tid og ressourcer
til at leere spillet at kende, indkebe og installere spillene pa skolens computere, sikre
et stabilt netveerk, booke computere og tilpasse forlgb til eksisterende skemastruk-
turer. Opsaetning og organisering af komplekse spilforlgb kan veere endog saerdeles
tidskraevende og kan derfor veere en uoverkommelig opgave at lofte for den enkelte
leerer, hvis ikke der er tilstraekkelig opbakning fra it-vejledere, kolleger og lokal le-
delse. Som spilkompetent leerer skal man derfor veere i stand til at vurdere, hvordan
forskellige typer af spil kan forankres i skolens lokale praksisser. Den fgrste gang,
man som lerer anvender et komplekst computerspil som Torchlight II i undervisnin-
gen, kan det stille relativt store krav til forberedelsestiden. Men i takt med, at leerere
i feellesskab opbygger et literacy repertoire, bliver det siledes nemmere at kunne
veksle mellem brugen af forskellige spil til skiftende faglige og padagogiske formal.

Afslutningsvis vil vi opsummere vores gennemgang af leererens spilkompetence
i syv didaktiske principper, der beskriver, hvad det kraever som laerer at anvende

computerspil i undervisningen:

1. Kend dit spil
Som leerer er man nedt til at g ind i spillet for at kende og forst4 spillets opera-
tionelle handlemuligheder. Hvad er spillets centrale scenarie, mekanikker, mal,
udfordringer og konsekvenser? Ver ogsa opmaerksom pi de kulturelle og kriti-

ske dimensioner af spillet.
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Udveelg faglige og peedagogiske mdl for spillet

Eleverne har sjaldent tid til at udforske hele spillets univers. Fokuser pa re-
levante leeringsmal og gennemtzenk spillets leeringsmuligheder. Lad sa vidt
muligt de faglige og paedagogiske aktiviteter bygge pd meningsfulde spilhand-

linger.

Udform et didaktisk scenarie rundt om spillet

Lav en didaktisk rammesatning, som skaber sammenhzng mellem spilforlgb
og undervisningsforlgb. Eleverne kan f.eks. skrive guides, som skal kommu-
nikere spillet til andre elever, der ikke kender spillet. Eller de kan lgse mate-
matiske opgaver med afszt i spillets udfordringer, som kan give dem taktiske

fordele i spillet.

Skab en infrastruktur for spillet

Mange computerspil kraever tid og planlaegning til at klarggre og afvikle et spil-
forleb. Det forudsatter ofte hjzlp fra ledelse, kolleger, it-vejledere eller elever,
som kender spillet. Test altid det tekniske udstyr for afvikling af et spilforlgb.

Veer gamemaster — tag del i spillet
Find en rolle i spillet. Som gamemaster skal man give eleverne mulighed for at
udforske spillet og serge for at drive spilforlgbet fremad. Gamemasteren facili-

terer dialog med afseet i elevernes spiloplevelser.

Veer lcerer — gd ud af spillet

Som leerer har man ansvar for ogsa at kunne bringe eleverne ud af spillet for at
udfolde faglige perspektiver og evaluere spiloplevelser i forhold til paedagogiske
og faglige mal.

Del spillet med andre

Spil giver mange muligheder for at dele erfaringer og viden — bide blandt ele-
ver og leerere. Det er en fordel at g sammen i teams og anvende de samme spil.
Nogle spil kan anvendes i samarbejde med fritidsklubber, fritidshjem, under-

stgttende undervisning - eller maske spilles hjemmefra.
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KONKLUSION

Computerspil far stadig sterre udbredelse i skolen — hvad enten det geelder simple
leeringsspil, valghold med eSport, spiludvikling og programmering med Scratch,
meddigtning med afsat i det 4bne narrativ i LIMBO, samarbejde i Torchlight II eller
projektarbejde med Minecraft. Dermed bliver det stadig vigtigere at praecisere, hvad
det er, der kreeves af lerere, for at kunne undervise med spil i skolen. I denne artikel
har vi praesenteret to begreber, game literacy og gamemastering, der tilbyder et di-
daktisk fagsprog til at forstd, hvordan man som leerer kan og bgr agere med compu-
terspil i undervisningen. Det vil sige, hvordan man som leerer spiller, undersgger og
udveelger spil til undervisningen; hvordan man udformer og iscenesatter didaktiske
spilscenarier i relation til paedagogiske arbejdsformer og faglige undervisningsaktivi-
teter; og hvordan man faciliterer dialog for, under og efter spillet ud fra evaluerings-
kriterier, som bade relaterer til fagets og til spillets mal. Vi haber, at begreberne kan
bruges af bide forskere, leerere og laererstuderende til videre kvalificering af spildi-

daktik - i teori savel som i praksis.
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ABSTRACT

In spite of the growing use of video games in schools, there is only limited research,
which explores in detail what it takes to teach with games. The aim of this paper

is to describe what it means to be a "game competent teacher”, i.e. how to select,
explore, play, understand, enact, facilitate and assess the use of games in education.
Teachers’ game competence can be described as a combination of two modes of
practice. This both concerns teachers’ game literacy as well as teachers’ gamema-
stering, where the latter concerns the teacher’s capacity for enacting educational
game scenarios. The paper describes a series of empirical examples of game literacy
and gamemastering in relation to the educational use of complex video games such
as Minecraft and Torchlight II. Finally, we summarize seven educational principles,

which address what it takes for teachers to teach with video games.





