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I dette tredje nummer af Learning Tech har vi sat fokus pa spil, digitale leeremidler og
undervisning med et serligt fokus pa udvikling af lzerernes kompetencer. Spil i under-
visningen anses for at kunne bidrage til udvikling af elevers narrative kompetencer og
evne til at teenke samfundskritisk, til styrkelse af samarbejdsevne samt at bidrage til
forstielse for moralske og etiske spgrgsmal. Samtidig indeholder forskellige typer af
leeremidler i stigende grad spilelementer og gamification. Der er siledes knyttet store
forventninger til laerere og elevers brug af digitale og analoge spil og spilelementer i
undervisnings- og leeringskontekster.

I et skandinavisk perspektiv er den didaktiske forskning i spil, undervisning og
leering stadig et relativt ungt felt. Mange spergsmal er derfor interessante at fi belyst
béde for forsknings- og praksiskonteksten: Hvilken betydning har det for eksempel,
at didaktiske leeremidler i stigende grad indeholder spilelementer, og er der en graense
for, hvilke typer af spilelementer didaktiske lzeremidler kan indeholde? Hvilke mulig-
heder og udfordringer er der, for leerere, forbundet med at anvende didaktiserede spil
i undervisnings- og leeringssammenhznge? Og hvordan skabes balancen, sa spillet er
motiverende for eleverne, men samtidig ogsa relevant for undervisningens mal og ind-
hold? Dette er nogle af de spgrgsmal, som tidsskriftets call rejste, og som forfatterne til
indholdet af dette nummer har givet sig i kast med at besvare.

Tidsskriftets forste to artikler giver et praksisnaert indblik i laererens udvikling af
kompetencer i forhold til brug af spil og digitale leeremidler i undervisningen. Begge
artikler udvikler pa baggrund af praksisformater bade didaktiske og organisatoriske
begreber, der indrammer leererens arbejde. Tidsskrifts tredje artikel undersgger, hvad
der sker med unges laesevaner, nar de digitale tekster og boger vinder indpas i unges

hverdag.

DEN SPILKOMPETENTE LFERER

Af Thorkild Hanghgj, Aalborg Universitet &

Lise Mgller, University College Capital

Spergsmalet om, hvad det i et didaktisk perspektiv kraever at anvende computerspil i
undervisningen, stilles af Thorkild Hanghgj og Lise Mgller i artiklen Den spilkompetente
lcerer. At sporgsmadlet er relevant i didaktisk sammenhaeng bevidnes af bl.a. nyoprettede
moduler pa leereruddannelsen samt den store interesse, der generelt er for at inddrage
spil i skolen. Artiklen forholder sig med en undersggelsesbaseret tilgang til spilforsk-

ningen til identitetsfremstilling og nye mader at laere p4 set i forhold til elevens ud-



FORORD - SPIL OG DIGITALE LFEREMIDLER | UNDERVISNINGEN

vikling af det 21. &rhundredes kompetencer. Det er sparsomt med empiriske under-
sogelser, der kan bidrage med viden om, hvordan spil kan udvikle kompetencer som
kreativitet, kommunikation, kritisk teenkning med videre. I artiklen defineres leereres
spil-kompetence som knyttet til to praksisformer: Game literacy og gamemastering.
Fokus er, hvordan laerere gennem brug af computerspil kan engagere elever, differen-
tiere undervisningen, skabe tydelig progression, fremme samarbejde og relationer
mellem elever samt muliggere udvikling af anderledes faglige perspektiver og kompe-
tencer gennem hands-on udforskning og design af spilverdener. Artiklen afsluttes med
beskrivelser af didaktiske muligheder og udfordringer, som er knyttet til det at agere
som spilkompetent leerer, med afszet i computerspillet Torchlight II. Den praktiske
organisering af spilforlgb i undervisningen, samt hvordan man forankrer undervisning
med spil hos it-vejledere, kolleger og den lokale ledelse, undlades ofte i forskningslitte-

raturen, men i denne artikel droftes disse elementer ogsa.

UDVIKLING AF LAERERENS DIGITALE KOMPETENCER MED IPAD'EN

SOM LAERINGSRESSOURCE

Af Birgitte Holm Sgrensen, Karin Tweddell Levinsen &

Madeleine Rygner Holm, Aalborg Universitet

Forfatternes empiriske afszet er et stort nationalt skoleforsknings- og udviklingspro-
jekt, som har haft leerernes kompetenceudvikling som omdrejningspunkt i en kon-
tekst, hvor brug af iPads var nyt for bade elever og leerere. Udvikling af leerernes kom-
petencer kobles endvidere til digitale og organisatoriske udviklingsmuligheder: For
hvordan arbejder leereren med iPad’ens multimodale og intuitive tilgang til interaktion
iundervisningen? Hvad bringer en iPad med sig af nye muligheder i undervisnings-
lokalet? Og hvordan arbejder man organisatorisk med praktisk kompetenceudvikling
og leererens digitale kompetencer? I artiklen videreudvikles Allan Martins model om
digital dannelse (digital kompetence, digital anvendelse, digital transformation) fra

en tredelt niveau-taenkning til snarere at veere dimensioner, der kan forsta leererpro-
fessionen i forhold til praksisnaer kompetenceudvikling. Kompetencemodellen danner
efterfolgende basis for beskrivelser og analyser af bl.a. kollaboration, videndeling,
praksisfellesskaber, netveerk og innovation. Artiklen bidrager endvidere med en raekke
beskrivelser af undervisningsforlgb, som pa forskellig vis fokuserer pa leererens udvik-
ling af digitale kompetencer og afsluttes med en diskussion af de tre fokusomrader i

den organisatoriske strategi.
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UNGES LFESNING | EN DIGITAL TIDSALDER

Af Gitte Balling, Kosbenhavns Universitet

Den tredje artikel i temanummeret har unges digitale leesevaner som omdrejnings-
punkt. Artiklen er baseret pd en undersggelse af unges holdning til og erfaring med at
leese pa skeerm med henblik pa at diskutere, om unge, som ma anses for at veere traene-
de mediebrugere, ogsa er mere imgdekommende over for at lzese skgnlitteratur i digital
form. Det empiriske grundlag er en fokusgruppeundersggelse blandt 13-14 arige unge
danske skoleelever. Det empiriske grundlag er siledes en undersggelse af den digitale
bog som et stykke teknologi, der indeholder bade muligheder og begraensninger i for-
hold til leesning. I et fokusgruppeinterview blandt unge viser det sig overraskende, at
papirbogen udger det foretrukne valg, nar der skal leeses. De naevner ikke eksplicit det
at bladre og folelsen af papir mellem hzenderne, men peger alligevel pa papirbogen som
deres foretrukne laeseapparat. Som en informant i projektet siger: "Det er som om det
er mere rigtigt at leese med en bog i handen”.

De tre artikler leverer naturligvis ikke et endegyldigt svar pa, hvilke kompetencer
leereren med fordel kan udvikle for at arbejde professionelt med spil og leeremidler i
undervisningen. Men, det er vores hab at vi med temanummeret kan bidrage til diskus-
sionen af, hvilke kompetencer, der kvalificerer leererens beslutninger i arbejdet med spil
og leeremidler, og vi ensker god forngjelse med bade den digitale og analoge laesning af

Learning Tech 3.

P3 temaredaktionens vegne,

Anne-Mette Nortvig & Marie Slot
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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
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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
aestetiske 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 SFO’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 ggr 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
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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, Isceneszette 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. Kenddit 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 gennemteenk spillets leeringsmuligheder. Lad sa vidt
muligt de faglige og paedagogiske aktiviteter bygge pa 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 sgrge 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 — bade blandt ele-
ver og lerere. 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.

REFERENCER

Barab, S. & Squire, K. (2004). Design-based research: Putting a stake in the ground.
The journal of the learning sciences, 13(1), 1-14.

Botturi, L. & Loh, C. S. (2009). Once Upon a Game. I: C. T. Miller (Red.), Games:
Purpose and potential in education (s. 1-22). New York: Springer. DOI: 10.1007/978-
0-387-09775-6_1

Bourgonjon, J. (2014). The Meaning and Relevance of Video Game Literacy. CLCWeb:
Comparative Literature and Culture, 16(5), 1-11.

Bourgonjon, J. & Hanghgj, T. (2011). What does it mean to be a game literate tea-
cher? Interviews with teachers who translate games into educational practice. I: D.
Gouscos & M. Meimaris (Red.), Proceedings of the 5th European conference on games-
based learning (s. 67-73). Presented at the 5th European Conference on Games-Ba-
sed Learning (ECGBL - 2011), Academic Publishing Limited.

Dezuanni, M., O’Mara, J. & Beavis, C. (2015). ‘Redstone is like electricity’: Children’s
performative representations in and around Minecraft. E-learning and digital
media, 12(2), 147-163.

Fullan, M. (2011). Whole system reform for innovative teaching and learning. I:
Microsoft-ITL Research (Red.), Innovative Teaching and Learning Research, 30-39.

Chicago: University of Toronto.

28



DEN SPILKOMPETENTE LAERER

Gee, J. P. (2003). What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy.
New York: Palgrave Macmillan.

Gee, J. P. (2004). Situated Language and Learning - A Critique of Traditional Schooling.
New York: Routledge.

Gee, J. P. (2011). Reflections on empirical evidence on games and learning. I: S.
Tobias & J. D. Fletcher (Red.), Computer games and Instruction. Charlotte, N.C.:
Information Age Publishing, Inc.

Green, B. (1988). Subject-specific Literacy and School Learning: A Focus on Writ-
ing. Australian Journal of Education, 32(2), 156-79.

Hainey, T., Connolly, T. M., Boyle, E. A., Wilson, A. & Razak, A. (2016). A syste-
matic literature review of games-based learning empirical evidence in primary
education. Computers & Education, 102, 202-223.

Hanghgj, T. (2008). Playful Knowledge. An explorative study of educational gaming
(ph.d.-afhandling). Odense: Syddansk Universitetsforlag.

Hanghgj, T. (2011). Clashing and emerging genres: The interplay of knowledge
forms in educational gaming. Designs for learning, 4(1), 22-33.

Hanghgj, T. (2013). It og medier som didaktiske graenseobjekter i danskfaget —

med computerspil som eksempel. Cursiv, 12, 103-116.

Hanghgj, T. (2015). The School at Play: Repositioning Students through the Edu-
cational use of Digital Games and Game Dynamics. I: R. Munkvold & L. Kolas
(Red.), Proceedings of the 9th European Conference on Game-Based Learning: ECGBL
2015 (s. 227-236). Reading, United Kingdom: Academic Conferences and Pub-
lishing International.

Hanghgj, T. (pa vej). Abne scenarier i undervisningen: En analyse af didaktiske
tilgange til et Minecraftforlgb i dansk. I: T. Hanghgj, J. Bundsgaard, M. Misfeldt,
S. S. Fought & V. Hetmar (Red.). Scenariedidaktik — teorier og perspektiver. Aarhus:
Aarhus Universitetsforlag.

Hanghgj, T., Mgller, L. D. & Brok, L. S. (pa vej). Skrivning rundt om sandkassen:
Elevers skrivepraksisser i og om Minecraft. I: J. Bundsgaard, M. Georgsen, S.
Graf, T. I. Hansen & C. K. Skott (Red.), Innovativ undervisning med it i fagene.
Aarhus: Aarhus Universitetsforlag.

Hetmar, V. (2004). Kulturformer som didaktisk kategori - litteraturpaedagogisk
konkretiseret. I: K. Schnack (Red.), Didaktik pd kryds og tveers. Kebenhavn: Dan-

marks Peedagogiske Universitetsforlag.

29



DEN SPILKOMPETENTE LAERER

Huizinga, J. (1950). Homo Ludens: A study of the play-element in culture. Boston:
Beacon Press.

Ketelhut, D. J. & Schifter, C. C. (2011). Teachers and game-based learning: Impro-
ving understanding of how to increase efficacy of adoption. Computers & Educati-
on, 56(2), 539-546.

Marklund, B. B. (2015). Unpacking Digital Game-Based Learning: The complexities of
developing and using educational games. Skévde: University of Skévde.

Misfeldt, M. & Hanghgj, T. (2016). Spildidaktik — nir indhold og aktivitet smelter
sammen? KvaN, 36(104), 104-116.

Norgaard, J. (2016) Spil som undervisningsredskab i arbejdet med elevers samarbejdsre-
lationer (publiceret speciale). Aalborg: Aalborg Universitet.

Oxager, M. (2015). Ndr spil indtager klassevcerelset: Spilbaseret lcering i folkeskolen —
et studie af Skolen i Spil-metoden i praksis (publiceret speciale). Aalborg: Aalborg
Universitet.

Sandford, R., Ulicsak, M. Facer, K. & Rud, T. (2006). Teaching with Games. Using com-
mercial off-the-shelf computer games in formal education (undersogelsesrapport).
Bristol: NESTA FutureLab.

Silseth, K. (2012). The multivoicedness of game play: Exploring the unfolding of a
student’s learning trajectory in a gaming context at school. International Journal
of Computer-Supported Collaborative Learning, 7(1), 63-84.

Squire, K. (2004). Replaying history: Learning world history through playing Civilization
III. Indianapolis, IN: Indiana University.

Star, S. L. & Griesemer, J. R. (1989). Institutional ecology, translations’ and boun-
dary objects: Amateurs and professionals in Berkeley’s Museum of Vertebrate
Zoology, 1907-39. Social studies of science, 19(3), 387-420.

Takeuchi, L. M. & Vaala, S. (2014). Level up learning: A national survey on teaching
with digital games. New York: The Joan Gantz Cooney Center at Sesame Works-
hop.

The New London Group. (1996). A pedagogy of multiliteracies: Designing social
futures. Harvard Educational Review, 66(1), 60-93.

Trilling, B. & Fadel, C. (2009). 21st century skills: Learning for life in our times. Hobo-
ken, NJ: John Wiley & Sons.

Van Eck, R. (2009). A Guide to Integrating COTS Games into Your Classroom. I: R.
Ferdig (Red.), Handbook of Research on Effective Electronic Gaming in Education, Vol.

1. New York: Information Science Reference.

30



DEN SPILKOMPETENTE LAERER

Vangsnes, V. & Jkland, N. T. G. (2015). Didactic dissonance: teacher roles in com-
puter gaming situations in kindergartens. Technology, Pedagogy and Education,
24(2), 211-230.

Watson, W. R,, Yang, S. & Ruggiero, D. (2013). Games in Schools: Teachers’
Perceptions of Barriers to Game-based Learning. Proceedings of AECT 2013,
229-238. Lokaliseret den 18. maj 2017 pa: http://www.aect.org/pdf/procee-
dings13/2013/13_32.pdf

Wegerif, R. (2007). Dialogic education and technology: Expanding the space of learning.
New York: Springer.

Williamson, B. (2009). Computer games, schools, and young people: A Report for educa-
tors on using games for learning. Bristol, UK: Futurelab.

Wittgenstein, L. (1958). Philosophical Investigations (oversat af G. E. M. Ans-
combe). Oxford: Basil Blackwell.

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.
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UDVIKLING AF LAERERENS DIGITALE KOMPETENCER MED
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Af Birgitte Holm Sgrensen, Karin Tweddell Levinsen & Madeleine Rygner

Holm, Aalborg Universitet

Denne artikel tager udgangspunkt i et forskningsprojekt pd en dansk folkeskole i drene
2012-2015. Projektet handlede om implementeringen af iPads pd begyndertrinnet, og
artiklen preesenterer de tilknyttede leereres kompetenceudvikling i forhold til bade digitale
og didaktiske kompetencer. Artiklens formdl er at beskrive og analysere, hvordan lcereres
kompetenceudvikling kan organiseres med udgangspunkt i iPad'en som leeringsressource i et
didaktisk perspektiv. Leerernes kompetenceudvikling er organiseret i en struktur, der tager
udgangspunkt i specifikt udvalgte fokusomrdder fra undervisningen, som udvikles over
kortere og lcengere perioder.

Empiriindsamlingen baserer sig pd metoder fra aktionsforskning samt design-based
research. Teoretisk bygger artiklen pd Allan Martins begreb om digital literacy, hvis tre
niveauer videreudvikles til en kompetencemodel, der danner baggrund for analyse af de
udvalgte fokuspunkter fra projektet.

En af artiklens hovedpointer er, at en praksisncer kompetenceudvikling er frugtbar, ndr
lcererne arbejder med specifikt udvalgte fokusomrdder relateret til iPad'en som lceringsres-

source og pd baggrund af dette arbejde udvikler nye designs for lcering i lceringsfeellesskaber.

Fra 2012 - 2015 blev der gennemfort et forsknings- og skoleudviklingsprojekt om
integrering af iPads pa begyndertrinnet pa en skole i Kgbenhavnsomradet, hvor alle
elever og leerere blev udstyret med iPads. I skoleudviklingsprojektet var leererkom-
petenceudvikling centralt, og da brug af iPads var nyt for bide elever og leerere, blev
leerernes kompetenceudvikling ogsa central for forskningsprojektet. Der blev afsat
ugentlige timer til leerernes kompetenceudvikling, og teamkoordinatoren stod for at
koordinere udviklingsprojektet med forskningsprojektet.

Artiklen seetter fokus pa leerernes kompetenceudvikling, nar iPad som leerings-
ressource i et didaktisk perspektiv integreres pa begyndertrinnet. Projektet blev
gennemfgrt som praksisnaer kompetenceudvikling med kollaboration, videndeling,
praksisfellesskaber, netveerk og innovation i forhold til iPad’ens didaktiske mulighe-
der og udfordringer som centrale omdrejningspunkter. Derfor er projektet baseret
pa bade aktionsforskning og design-based research med et kvalitativt forskningsde-

sign, der veegter mixed methods, for at rumme projektets kompleksitet i relation til
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tid, rum og forandring. Allan Martins (Martin & Grudziecki, 2006; Martin, 2009)
udlegning af digital dannelse (digital literacy), der omfatter tre niveauer: Grund-
leeggende digitale kompetencer, digitalt repertoire af anvendelser og digital trans-
formation, bliver i artiklen videreudviklet og anvendt som afsat for forstielsen

af den kompetenceudvikling, der fandt sted i projektet. Artiklen sgger at besvare
sporgsmalet: Hvordan kan leereres kompetenceudvikling organiseres med udgangs-
punkt i iPad’en som leeringsressource i et didaktisk perspektiv?

I det folgende praesenteres projektets forskningsmetode og artiklens teoreti-
ske ramme. Begrebet praksisnar kompetenceudvikling udfoldes, og Allan Martins
model, som videreudvikles til en kompetencemodel i forhold til leererprofessionen,
gennemgas og danner efterfolgende basis for beskrivelser og analyser af projek-
tets centrale fokusomrader. Herefter praesenteres den organisatoriske model, der
rammeszetter projektets praksis. Vi fremleegger tre forskellige konkrete forlgb, der
afslutningsvis analyseres ud fra henholdsvis et leererperspektiv og et organisatorisk

perspektiv pi kompetenceudvikling.

METODE
Projektet var et kombineret udviklings- og forskningsprojekt baseret pé aktions-
forskning og design-based research metoder.

Aktionsforskningen havde en praksis-dimension med fokus pa taet samarbejde
mellem forskere og deltagere og en dialog-dimension med fokus pa udviklingsori-
enterede processer mellem deltagere og forskere (Argyris & Schon, 1996; Nielsen &
Nielsen, 2010), hvor design-based research leegger vaegt pa eksperimenter i sam-
arbejde mellem forskere og praktikere (Cobb, di Sessa, Lehrer & Schauble, 2003;
Magnussen & Sgrensen, 2011).

Vi valgte en kvalitativ mixed methods-tilgang for empirisk at favne projektets
kompleksitet af tid, rum og social forandring. Johnson & Onwuegbuzie (2014)
anbefaler en pragmatisk og pluralistisk tilgang: “[...] bottom line is that research
approaches should be mixed in ways that offer the best opportunities for answering
important research questions [...]” (s. 16). Vi kombinerede fglgende empiriske me-
toder: Observation, medereferater, uformelle samtaler og interviews med lzerere og
elever, indsamling af artefakter, som fx leerernes planlegning, digitale produktioner
og leeringsobjekter. Desuden gennemfgrte vi strukturerede fokusgruppeinter-

views med elever og lerere i overensstemmelse med Halkiers metode (2008), af-
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holdt meder med lzererne om interventionerne samt videndelte i projektets forskel-

lige mgdesammenhaenge.

TEORETISK RAMME
IPad’en som redskab og aktor
Med den indlejrede multimodalitet og intuitive tilgang til interaktion (brugergraen-
seflade, interaktionsdesign) bringer iPad’en nye muligheder ind i undervisningsloka-
let. Det multimodale defineres som den betydningsdannelse, brugeren skaber, ved at
fremstille og kombinere forskellige tegnsystemer, fx billede (still-foto, video), tekst
og lyd (speak, reallyd). Nar en teknologi tilbyder sig som en multimodal platform,
far eleverne nye muligheder for at udtrykke sig, arbejde med og forsta indholdet.
[Pad’en tilbyder netop dette qua sin teknologi, hvor de multimodale tegnsystemer
kan fremstilles gennem brug af kamera, lydoptagelser og tilgeengelige og intuitivt
designede produktions-apps, der alle kan kombineres efter behov og opsatning. De
multimodale aspekter har ligeledes en betydning for kommunikationen, idet tekno-
logier som iPad’en via den lettilgzengelige produktion og sammensztning af billede,
tekst og lyd, tilbyder nye muligheder for, hvordan fx samarbejde eller gruppearbejde
kan organiseres (Buhl, 2010). Tilsvarende giver den intuitive brugergraenseflade og
dermed umiddelbare interaktion eleverne et handlerum, hvor de kan traekke pé et
bredt repertoire af egne kompetencer til at foretage handlinger og traeffe beslutnin-
ger. Artiklen er baseret pa et teknologisyn, hvor teknologiens designede affordances?
forstas som et tilbud, et mulighedsrum for handling. I mgdet med brugerne for-
tolkes, forandres og re-designes dette mulighedsrum til brugerens egne formal.
Affordances som udtryk for designerens forventede anvendelse af fx en app kan derfor
fremsta som meget forskellig fra brugernes faktiske anvendelse af samme app (Or-
likowski, 2005; Verbeek, 2005). Artiklen forholder sig i gvrigt kun til iPad’en, som
den er integreret i dette projekt, og afskriver sig fra at g ind i debatten om iPads i
undervisningen, da dette falder udenfor artiklens fokus/rammer.

[Pad’en er imidlertid andet og mere end redskab, medie og ressource — den agerer
ogsé som aktgr (Orlikowski, 2005; Verbeek, 2005). Nar eleverne fremstiller og

afprover lgsninger, indgar de multimodale repraesentationer pa iPad’en fx som

1 Affordance er et begreb, der kan vaere sveert at oversette til dansk. Begrebet refererer til egenskaber ved
objekter, der tillader brugere at vide/regne ud, hvordan objektet - fx en brugergreenseflade — bruges. Nar
affordance designes, taler vi om forventet anvendelse; nir objektet bruges, taler vi om faktisk anvendelse
(Sharp, Rogers, & Preece, 2007, s. 33).

34



UDVIKLING AF LERERENS DIGITALE KOMPETENCER MED IPAD'EN SOM LAERINGSRESSOURCE

samtalepartner i elevernes lsbende konstruktion og meningsforhandling. I forsk-
ningsprojektet sa vi, hvordan netop elevernes multimodale repraesentationer indgik
som argumenter, der kunne @ndre didaktiske design i undervisningen, sifremt

leererne tillod teknologien at indgé som aktgr.

PRAKSISNFER KOMPETENCEUDVIKLING - ORGANISATORISK

Begrebet praksisnar kompetenceudvikling beskriver, hvordan man kan organisere
skoleudvikling med it. Konceptet er udviklet pi baggrund af et omfattende udvik-
lings- og forskningsprojekt og videreudviklet ud fra erfaringer, der senere er ind-
samlet (Serensen, 2012; Levinsen & Sgrensen, 2008; Levinsen, 2010). I konceptet
star koblingen mellem teori og praksis centralt. Konceptet er baseret pa teorier om
videndeling og videnledelse (Christensen, 2002), forandringsledelse og organisation
(Ambeck & Beyer, 2002; Cameron & Green, 2014; Kotter, 1996), netvaerk (Castells,
2000a; 2000b), praksisfallesskaber og kollaborativ leering (Wenger, McDermott &
Snyder, 2002) og innovation (Darsg, 2011). I forbindelse med Demonstrationssko-
leprojektet Elevernes egenproduktion og elevinddragelse (2013-2015) er der udviklet
organisatoriske modeller for leererkompetenceudvikling, som er baseret p4 de samme
teorier (Sgrensen, Levinsen, Skovbjerg, Ejsing-Duun, Tosca, Bremholm & Hennings-

en, 2016; Georgsen, 2016). I nzervarende projekt stir de samme teorier centralt.

FRA NIVEAUER | DIGITAL DANNELSE TIL DIMENSIONER | KOMPETENCEUDVIKLING
Allan Martins forstaelse af digital dannelse (digital literacy) udgjorde den oprin-
delige teoretiske baggrund for projektets udvikling af elevernes digitale dannelse
(Martin & Grudziecki, 2006; Martin, 2009). Begrebet indgar i neerveerende projekt
som omdrejningspunkt for at se leerernes kompetenceudvikling ud fra en profes-
sionsforstaelse, idet Martin socio-kulturelt tilskriver begrebet et identitetselement.

Martin opererer med tre niveauer?:

1. Digitale kompetencer, som feerdigheder, begreber, metoder og holdninger, der
kreeves for at kunne udfere faktiske handlinger.

2. Digitale anvendelser, som omfatter det professionelle repertoire af anvendelser
kombineret med handlestrategier til at zendre praksis.

3. Digital transformation, hvor kreativitet og innovation stir centralt for at teenke i
nye baner og skabe nyt i et digitaliseret miljg, hvad enten der er tale om inkremen-

telle eller radikale transformationer.

2 Martin (2009) anvender begreberne stages og levels.
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Digitale kompetencer er basale for at kunne anvende digital teknologi og handle
digitalt. Digitale kompetencer og digitale anvendelser ses som laerer-professionelle
forudsaetninger for at kunne foretage kreative og innovative transformationer. Me-
string af digital anvendelse og transformation ses som leerer-professionel identitet
og som forudszetning for at kunne vedligeholde og forny de digitale kompetencer.
Begrebet digital dannelse skal saledes forstas som en livslang proces, idet der hele ti-
den udvikles nye teknologier og anvendelser af disse samtidig med, at teknologierne
er medskabere af den sociale og samfundsmaessige kontekst, hvori denne foranderli-
ge anvendelse udfolder sig.

Nér det geelder kompetenceudvikling i forhold til leerere, der allerede besidder
grundleeggende digitale kompetencer, et repertoire af digitale anvendelser og som
(til en vis grad) kan arbejde digitalt tranformativt, videreudvikler vi Martins model
fra en niveau-teenkning til at forst de tre niveauer som dimensioner ud fra en leerer-
professionsforstéelse. Her ser vi leerernes repertoire af digitale didaktiske anvendel-
ser som den centrale dimension, fordi denne dimension bide er udgangspunkt og
omdrejningspunkt for leerernes kompetenceudvikling. Det er i den professionelle
praksis, at leerernes digitale didaktiske anvendelser spiller sammen med deres digi-
tale kompetencer og transformative tilgange til at kunne agere digitalt didaktisk i

deres planlaegning og i praksis.

At kunne “forny” sig selv og | samvaer med andre
Transformation —Innovative og kreative digitale tilgange

Den centrale /\

kompetence | Repertoire af digitale didaktiske anvendelser
(Integreret Repertoire af tilgange, metoder, begreber, transfer
professionsidentitet)

Grundlaggende digitale kompetencer
Fzerdigheder, begreber, metoder og holdninger

FIGUR 1. MODEL: 3 GENSIDIGE DIMENSIONER | LEERERNES KOMPETENCEUDVIKLING.
Modellen er grundleeggende baseret p3, at it er til stede som bade aktgr, redskab,
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medie og ressource, hvorfor det digitale som en grundpreemis, ikke ekspliciteres i
modellen.

Lzerernes repertoire af digitale didaktiske anvendelser ses, inspireret af Martin,
som en integreret del af leererens professionelle identitet, som de agerer ud fra i
deres specifikke kontekster og praksisser. Nér de, i forhold til méal og indhold, skal
anvende ny teknologi, ma de pa den ene side treene og udvikle den grundleggen-
de kompetence i form af feerdigheder i forhold til teknologiens nye muligheder
og den anvendelse, de tiltzenker teknologien i praksis, samt tilegne sig begreber
og metoder, der knytter sig til teknologien. P4 den anden side ma de forholde sig
transformativt til, om, hvordan og til hvad teknologien er anvendelig i et didaktisk
perspektiv, samt hvordan teknologien kan veere en aktgr i forhold til at (om)forme
og medkonstruere den didaktiske organisering og praksis.

Hele denne proces udfolder sig som en dialektisk, og dermed gensidigt forbun-

den, interaktion mellem de tre dimensioner i leererens kompetenceudvikling.

BESKRIVELSE AF FORL@BET

Lzerernes kompetenceudvikling var fra starten teenkt som et internt laerer-
team-samarbejde, men blev kort efter start endret, s forskerne indgik i denne
kompetenceudvikling. Leerernes timer blev brugt pé et ugentligt mgde, hvor hele
leererteamet var samlet for at idégenerere, videndele, diskutere, planlaegge og
udvikle didaktiske designs med iPads. Nedenstidende model viser kompetenceudvik-
lingen organiseret over tid, hvor skiftende perioder har forskellige fokusomrader og

teknologier som omdrejningspunkt for kompetenceudviklingen.
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FOKUSOMRADER1- M

l » T

2 3 M
LAERING FRAT >
LFERING FRA 2 >
- LFERINGFRA3 >
LFERING FRA M@DERNE LARING FRAM

FIGUR 2. FOKUSOMRADER SOM PROCESPLAN.

Fokusomraderne er organiseret over tid. Streger og pile pa figuren illustrerer, at

fokusomraderne og det laeringsudbytte, der fglger i form af nye kompetencer ved

brugen af iPads i klasserne, integreres fremadrettet i undervisningspraksissen.
Strukturelt er procesplanen organiseret omkring leerernes faste ugentlige kompe-

tenceudviklingsmgder for at rammeszette arbejdet pa to méder:

1) Skabe overblik, tydelig mélseetning og progression i teamets arbejde;
2) tilbyde metoder til at identificere redskaber i form af tegn, der synligggr

forandringer, oplevelser og haendelser.

Strukturen har til hensigt at understgtte leererne i at lzere af og fastholde progressio-
nen gennem forlgbet samt at skabe et fremadrettet fokus, der sikrer, at den reflekte-
rede leering fra moderne kan omsaettes i den efterfglgende undervisningspraksis og
pa denne made skabe en rad trad for bade planleegning og undervisningspraksis.

Inden for rammen udviklede teamkoordinatoren en procesplan, hvor hver peri-
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ode fik et szrligt fokusomrade som omdrejningspunkt. Fokusomriderne tog dels
udgangspunkt i temaer fra forskningsprojektet, dels opstod der temaer undervejs
i projektet: Integrationen af iPads i relation til inklusion/eksklusion, motivation,
digital dannelse, leererens rolle, mal, evaluering, gruppearbejde/gruppedynamik
samt formelle og uformelle tilgange til leering. I hver periode indgik der specifikke
digitale funktionelle leeremidler (Hansen, 2012). Disse var nye for leererne, som fx
app’en Book Creator, der tillader produktion af eget indhold som en bog ved hjzlp
af skrift, billede, lydfiler eller filmklip. Derved fungerer denne app som et differen-
tieringsverktgj, hvor hver elev kan tilpasse sit faglige niveau med de forskellige
formidlingsmuligheder.

Ved begyndelsen af hver ny fokusomrade-periode var der et opstartsmade, hvor
forskerne deltog og ind imellem holdt et kort oplaeg om det aktuelle fokusomrade
efterfulgt af en felles brainstorm om, hvilke "tegn™ leererne skulle observere i deres
undervisning — tegn, som viste, om det mal, der blev arbejdet i forhold til, blev niet,
og/eller om praksis eendrede sig, som det illustreres i figur 3. Forskerne arbejdede
med de samme tegn, nar de observerede i klassen. I forbindelse med fokusomradet
“Leererens rolle” var tegnene fx endring af aktivitet i undervisningen: Aktivitetsty-
per, aktiviteternes sammensatning, hvor meget og hvordan lereren er pa, omfang
af og indhold i leererens taletid samt laererens made at give stotte til elevernes egen
planleegning. Hver periode blev afsluttet med opsamling i forhold til fokusomrédet,
hvor der var forskerdeltagelse. Figur 3 viser, hvordan leererteamet viderebragte

deres erfaringer fra det enkelte fokusomrade til det naeste.

3 Vores anvendelse af betegnelsen “tegn” svarer til Peirces index-tegn. Et index rummer en neer-
hedsrelation, der peger pa eller er direkte influeret af dets objekt (Pierce, 1932, II, s. 156-172).
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FIGUR 3. FOKUSOMRADER SOM PROCESPLAN - ET EKSEMPEL.

TRE FOKUSOMRADEFORL@B SOM LFEERERKOMPETENCEUDVIKLING

I det folgende beskrives og analyseres tre fokusomrader fra teamets procesplan.
Forst tages fokusomradet "leererrollen” op, hvor der blev sat fokus pa leererens
tidsforbrug pa tale og aktiviteter set i forhold til elevernes taletid og aktiviteter.
Det naeste fokusomrade, "evaluering”, var ikke planlagt fra starten, men opstod
undervejs ud fra leerernes behov for at indtaenke evaluering mere aktivt. Det sidste
fokusomride er "it-integration i matematik”.

I forhold til det farste fokusomrade, "1ererrollen”, kunne vi med det samme
observere @ndringer, og vi har valgt at inddrage observationsempiri fra den periode,
hvor fokusomréidet var i centrum. Ved fokusomradet “evaluering” tog forandringerne
noget leengere tid, hvorfor vi inddrager observationsempiri over en laengere periode
sammen med uformelle samtaler og slutinterviews med leererne. Fokusomradet

"matematik” viste sig at veere meget omkalfatrende og indbefattede et aendret fagsyn

» Tid
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samt omdefinering af matematikfagets didaktiske tilgang og praksis. Her inddrager

vi empiri fra observationer over hele perioden samt slutinterviews med leererne.

TID TIL UNDERVISNING 0G TID TIL LFERING - LAERERTID 0G ELEVTID SOM FOKUSOM-
RADE

Forskerne har observeret, at leererne bruger meget af modultiden (1% time) som
taletid. I starten introducerer lzererne, bade til det faglige og elevernes arbejdsma-
der, de forklarer og gentager for at vaere sikre pa, at alle elever forstir, hvad de skal
og hvorfor. Mens der tales, har mange elever udfald, og nogle glemmer eller har
ikke hort, hvad de skal. Det samme sker, nar lzererne undervejs tager et aspekt op,
som ma uddybes for at fa kvalitet i processen. Nar eleverne har udfald eller mang-
ler indsigt i, hvad de skal foretage sig, og hvad meningen er, bliver de ofte urolige
og stgjende, og laererne bruger tid pa disciplinerende tiltag. Flere observationer

pa forskellige skoler viser, at mange leerere anvender meget tid pa introduktioner
(Serensen et al., 2016), og andre undersggelser beskeeftiger sig med, hvorledes tid
anvendes i undervisning og leering (Hattie & Yates, 2014).

Leerertid og elevtid blev saledes fokusomrade for en periode. I samme periode
var der fokus pa teknologier til produktion i dansk, hvor det var blevet besluttet at
inddrage eleverne i udforskningen af teknologiernes leeringsressourcer.

Pa fokusperiodens opstartsmgde fortalte forskerne kort om deres observatio-
ner, og samtalen udviklede sig i retning af, hvordan eleverne i hgjere grad kan veere
deltagende. Et omdrejningspunkt i samtalen var, hvad leererne skal bruge tid pa.
Hvor er det vigtigt, at leererne gar ind og bruger tid? Lzererne planlagde sammen
i faggrupper den naeste periode med fokus p4, hvor de kunne traekke sig og lade
eleverne komme til.

Det fglgende viser et observationsnedslag pa 2. klassetrin fra et to-lektioners
modul i starten af fokusperioden, hvor eleverne afprover forskellige apps og under-
seger, hvordan de kan anvendes til produktion. Ved at lade eleverne afprgve tekno-
logier i et workshoppraeget forlgb, inspireres de til overvejelser om, hvad teknolo-
gierne kan, hvorledes de kan bidrage til og anvendes i fagene. Tilgangen stotter op
om elevernes positionering som didaktiske designere (Sgrensen & Levinsen, 2013;
Sgrensen & Levinsen, 2014).

Lzerer Marens introduktion foregér skriftligt pa tavlen. Her star, hvad malet er,

og hvad eleverne skal i modulet. Laereren beder Aksel om at leese, hvad der star pa
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tavlen, og nar han gar i st4, vil flere elever gerne hjzlpe. I aktiviteten traekker alle

elever en app, som de far femten minutter til at udforske ud fra folgende sporgsmal:

+ Hvad kan app’en?
+ Hvad kan den bruges til i dansk?
+ Hvad kan den bruges til hjemme?

+ Hvad er godt/darligt ved app’en?

Da Aksel er feerdig med at laese op, er alle eleverne meget hurtigt i gang med at arbej-
de i grupper pé to med at udforske app’en. De afpraver bl.a. Evernote, ScreenChomp,
Explain Everything, My Popplet, Creaza, GarageBand, Comic life og iMovie, og alle
grupper er optaget af deres egne afprgvninger. Nar de femten minutter er forbi, ly-
der der en tone, og hver gruppe finder sammen med den anden gruppe med samme
app. De viser og taler om, hvad de har fundet ud af, og om hvordan de vil fremlaegge
for klassen. Til slut fremlaegger de deres udforskning for klassen

De to grupper med iMovie har fundet sammen. Da de kommer til, hvordan de
skal fremleegge deres app for klassen, diskuterer de, hvordan de kan ggre det. De
bliver enige om at lave en film i iMovie, som fortaller og viser, hvad iMovie kan. De
kommer med forslag til, hvordan filmen kan laves og gir i gang. En elev optager, og
de tre andre elever stiller sig op og forklarer, at den kan lave forskellige lyde. De ser
det og vurderer: "Nej, slet det. Vilaver det om. Det er ikke godt”. De laver to opta-
gelser mere, som ogsi forkastes. En dreng kommer med et forslag til, at de hver iseer
skal sige noget om henholdsvis lyd, tekster og klip, som de s gver sig pa. De ender
med en fjerde version og klipper lidt i den. Nu lyder klokken, og tiden er giet.

Leereren gar undervejs rundt og svarer pd spgrgsmal fra nogle elever og udfordrer
andre. Ved fremlaeggelserne stiller eleverne spgrgsmal. Lzereren stiller spgrgsmal til
de grupper, der ikke far svaret pa de oprindelige spergsmal til udforskningen af de
forskellige apps. Laereren giver en samlet respons til hele klassen og peger pa flere
danskfaglige perspektiver.

P4 baggrund af leerernes erfaringer og forskernes notater handlede opsamlingen
pa fokusomradeforlgbet om, hvor sveert det var for leererne at holde korte oplaeg
og ikke intervenere i elevernes gruppearbejde med fx mere tidseffektive forslag til
arbejdet. Samtidig talte leererne om, at deres foreslaede strategier ikke fungerede i

forhold til alle elever.
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Lzererne agerer ofte i deres praksisser pa et mikro-managementniveau med et
tilhgrende normsaet for, hvad det vil sige, at eleverne er i gang, og at de agerer
hensigtsmazssigt. Laererne folte siledes behov for at kontrollere eleverne og deres
aktiviteter. Dette skete ud fra skolens indlejrede formelle tilgange til undervisning
og leering. Selvom det var sveert for leererne i flere tilfeelde at holde sig tilbage og
ikke spontant blande sig med forslag til, hvordan eleverne konkret skulle ggre, fandt
leererne, at de hver iser havde reflekteret over egen professionelle rolle. I opsamlin-
gen diskuterede leererne ud fra konkrete eksempler fra egen undervisning, dels hvor
de med fordel ud fra elevernes leeringsperspektiv kunne have trukket sig, og dels
hvor de méske skulle have interveneret mere.

Ved at overlade til eleverne selv at undersgge apps ud fra de fire spergsmal og
selv finde frem til en fremlaeggelsesform, blev der lagt op til elevernes leg med tek-
nologien i et dansk-faglighedsperspektiv. Det skabte idégenereringer — kreative og
uformelle tilgange med iPad’ens teknologi som omdrejningspunkt, hvilket ikke var
normal praksis i klassen. Laererne sa siledes nogle muligheder i forhold til at kunne

overlade mere planlaegningstid til eleverne.

PROCESEVALUERING SOM FOKUSOMRADE

I lerernes undervisning indgik evaluering hovedsageligt som slutevaluering. Det
blev derfor et fokus at udfolde evaluering som formativ praksis i processen og arbej-
de med flere former for procesevaluering. P4 fokusomradeperiodens opstartsmede
gav forskerne et kort opleeg om at arbejde med evaluering i processen som udgangs-
punkt for at udvikle forskellige evalueringsmader, der fagligt kunne stotte elevernes
leereprocesser og kvalificere leeringsresultaterne. Pa denne baggrund arbejdede
leererne med idégenerering i forhold til, hvordan de kunne leegge op til elevernes
selvrefleksion, peer-respons og leerer-respons med feedback og feedforward. Leerer-
ne planlagde, hvordan procesevaluering kunne indga i det forlgb, de skulle i gang
med, og arbejdede i den folgende fokusperiode med procesevalueringer.

I opsamlingen lagde leererne veaegt p4, at det skulle vaere korte procesevaluerin-
ger, for ellers ville det tage for meget tid fra undervisningen. Selvom leererne var
bevidste om procesevaluering som en praksisform, der kvalificerer lzereprocesser og
leeringsresultater (Luckin, Brett Manches, Ainsworth, Crook & Noss, 2012; Hattie,
2013; Sprensen & Levinsen, 2015), sa de pa dette tidspunkt mere procesevaluering

som en ny udfordring oven i bl.a. iPad’ens teknologi.
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Der var dog enighed om, at der skulle arbejdes videre med procesevaluering og
udvikling af forskellige evalueringsformer, der passede til det aktuelle fagomrade.
P3 et senere made, hvor evaluering igen var pa dagsordenen, blev det ogsa taget

op, hvorvidt teknologien kunne inddrages i evalueringen, og saledes blev iPad’en
indtaenkt som en ressource i forhold til fokusomradet og ikke som et adskilt device
uden didaktiske muligheder. Midt i projektperioden blev evaluering igen taget op og
efterfolgende integreret i undervisningen.

Senere i projektet blev evaluering koblet sammen med mal, hvor malene blev an-
vendt som guide i processen og som kriterier i evalueringen. Dette betgd en dimen-
sion mere pa evalueringen. Observationerne viste, at nir milene blev omsat meget
konkret og praksisnzeert, sa kunne eleverne forholde sig til undervejs, om produktet
tog en fagligt acceptabel form, og i slutevalueringen til, hvad de havde leert/mangle-
de at leere i forhold til malene.

For at kunne arbejde med evaluering pa begyndertrinnet, skulle leererne saledes
udvikle nye praksisformer og skaffe "plads” til dem i undervisningen. Deres didak-
tiske designs skulle ikke kun re-designes i forhold til at integrere it, det skulle ogsa

re-designes til at integrere en aktivitet mere i den faglige praksis.

MALKRITERIER 0G ELEVPRODUKTION | MATEMATIK

Ved projektstart i 2012 bad vi leererne om at skrive deres forventninger og bekym-
ringer ned. I forhold til matematikken gav leererne udtryk for en forventning om, at
iPad’en ville fungere motiverende for eleverne: "Eleverne er gearet til det”. Samtidig
frygtede de, at matematikken kunne tabe fagligt, fordi de fx manglede dynamiske
geometriprogrammer og apps, der kunne understatte matematisk begrebsdannel-
se: ”[...] s& er vi jo bare tilbage til papir og blyant, hvilket der heller ikke er noget i
vejen for.” Denne udfordring knytter sig ikke blot til pageeldende folkeskole, men er
derimod et tema, der bliver diskuteret meget i fag-matematisk forskning (Misfeldt,
2013).

En konsekvens af matematiklerernes bekymring blev, at de gennem 2013 var
tilbageholdne med at eksperimentere og i stedet brugte didaktiserede leeringsres-
sourcer (Hansen, 2012), bl.a. MatematikFessor. De var bange for, at eleverne ville
begynde at lege og spille spil i stedet for at lave matematik. P4 trods af, at matema-
tikleererne ikke kom i gang med at lade eleverne veere didaktiske designere (Serensen

& Levinsen, 2013; Sgrensen & Levinsen, 2014), deltog de aktivt i kompetenceud-
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viklingsmgderne, og i 2014 begyndte de gradvis at kunne se et potentiale i at lade
eleverne producere simple regnehistorier i fx Book Creator og senere i Minecraft.

Her blev det tydeligt, at leerernes oprindelige forventning om, at egenproduktion
ville motivere eleverne, holdt stik. Eleverne fastholdt ogsa et matematisk fokus

i arbejdet med deres produktioner. Imidlertid blev det matematiske niveau ikke
udfordret i dybden, og eleverne adapterede hurtigt en form med en historie og et
regnestykke, hvor historien ikke havde med regnestykket at gore: "Tzl antal knuder
pa en fletning (et foto af en fletning med 5 knuder) og regn sa dette stykke ud 47 -
32”. Eleverne havde svert ved at konstruere historier med et indbygget matematisk
problem og ogede sveerhedsgraden ved at forleenge kaeden af plusser og minusser
eller ggre tallene storre. Historierne udfordrede ikke elevernes matematiske fortolk-
ningsevne, og opgaverne kunne stadig lgses direkte med en lommeregner.

Lzererne blev saledes bekrzftet i deres bekymring om, at der manglede noget,
der kunne understgtte matematisk begrebsdannelse og tilegnelse af matematisk
sprog. Som et led i kompetenceudviklingen faldt dette sammen med det ggede
fokus pa evaluering og brugen af mélkriterier, hvilket hjalp leerere og forskere til i
feellesskab at formulere leerernes didaktiske udfordring. Det handlede ikke om de
digitale ressourcer, men om at kunne se muligheder og udvikle malformuleringer
og lgbende evalueringer med fokus pa elevernes konstruktion af matematik som
begreb og sprog inden for rammen om elevernes arbejde som didaktiske designere.
Leerernes arbejde med at forandre elevernes didaktiske forstaelse af matematikun-
dervisning viste sig at veere vanskeligt og langvarigt.

12015 var en matematiklaerer klar til mere udfordrende eksperimenter i klassen.
Det fglgende eksempel praesenterer matematikleereren Martin og 3. klasse 1 2015,
hvor eleverne igen producerer matematikhistorier. Eksemplet viser, hvordan de
temaer, der blev bearbejdet gennem 2014, slar igennem i Martins it-didaktiske
kompetencer, hvor eleverne agerer som didaktiske designere og hans klasserumsle-
delse i forhold til lebende evaluering, mél og malkriterier.

Martin starter dagen med dialog om, hvad en regnehistorie gar ud p4, og hvilke
krav man skal stille til den. Klassen taler herefter om, hvad kompleksitet er for no-
get, og til sidst gir de i dybden med en historie om at tage koer til marked. Martin
sporger: Hvorfor er 2+2 og 2x2 ok, mens 4x1 ikke er det? Anna svarer, at det er,
fordi der jo ikke er en, der har fire kger — der er to, der hver har to kger. Martin bru-

ger her dialogen, sa eleverne kan skelne mellem historiens indbyggede matematiske
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udtryk og typeopgaver med fokus pa facit — det er ikke alt, der giver 4, der svarer til
historiens matematiske udtryk.

De fleste elever kan redegpre for, at der skal veere matematik, som ikke er for let,
ikke for svert, og de skal kunne lgse egne opgaver, man skal kunne forsta/leese/hgre
opgaven, og den skal give mening. Nogle svarer generelt, andre er helt konkret - s
malkriterierne er til stede pa differentieret vis. Martins didaktiske fokus er at facili-
tere eleverne til en akkommoderende leering - fra at teenke regning til at konstruere
matematiske begreber og sprog.

Som det folgende eksempel viser, er der nu tydelig forskel, idet svaerhedsgraden
er gget pd en made, der forudsaetter matematisk begrebsdannelse og refleksion i
konstruktionen af opgaven. Opgaven kraever med andre ord, at de gvrige elever
bruger matematiske begreber og sprog for at kunne udlede et matematisk udtryk fra
opgaven og dermed lgse den. Fire piger har lavet en filmisk mordhistorie: "Hvert ar
kommer der 2 kger ud af en elevator - hvert andet ar kommer der en morder og myr-
der 3 koer — hvor mange koer er der det 9. ar?” Gustav, som er hurtig til at regne, har
et svar, allerede inden filmen er faerdig, "fire en halv ko”, siger han uopfordret. "Det
er forkert”, siger pigerne. Gustav forklarer sin fremgangsmade: "Der kommer hvert
ar 2 keer og hvert andet ar bliver der draebt 3, sa der er kun en der overlever. Det er
det halve af de kger der kommer hvert ar, si det halve af 9 er 4%.” I pigernes logik er
svaret 6 — fordi der jo ikke bliver draebt nogen ko i ar 9: "Og man kan jo ikke have en
halv ko.” Der er flere logikker i spil for at lase opgaven, og Martin kan nu facilitere
en samtale, hvor eleverne skelner mellem rene matematiske udtryk, hvor man godt
kan ende med at have en halv ko, og matematik med afszet i realisme og autentiske
scenarier. Her kan man ikke have en halv ko "fordi den jo ikke kan blive hel nzeste ar,
hvis den er halv og derfor dgd”. Klassen begynder at forstd, hvad matematiske be-
greber, matematiksprog og kompleksitet gar ud pa, og Martin har nu faet rutine i at
opstille malkriterier og stille refleksionsstgttende spgrgsmal sammen med eleverne.
Forandringen af Martins praksis til at opstille tydelige mal, der formuleres i falles-
skab og i elevernes eget sprog og have fokus pa redundans i forhold til de metodiske
tilgange (opstilling af mal og evaluering ud fra malene), understgtter elevernes lee-

ringsmaessige transfer mellem kontekster og udvider deres matematiske repertoire.
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LAERERENS KOMPETENCEUDVIKLING SOM INTERAKTION | PRAKSIS

De tre fokusomrader havde forskellig karakter og meget forskellige forlgb. I det
folgende relateres de til kompetencemodellen, der vises pa figur 1, og til et tidsper-
spektiv i forhold til udvikling og integration i praksis.

I forhold til kompetencemodellen udspiller det farste fokusomrade sig inden for
dimension 1 og 2, idet laererne traekker pa deres grundleeggende kompetencer og
deres didaktiske repertoire for at kunne zndre deres didaktiske design og praksis-
ser. Leererne har nogle grundleeggende kompetencer og et repertoire af didaktiske
anvendelser, som de bringer i spil for at zendre adfeerd. Nér leererne har besluttet, at
de skal bruge mindre af den samlede undervisnings- og leeringstid, sa eleverne kan
veere mere aktive og f mere taletid, kan de traekke pa deres didaktiske repertoire i
forberedelsen og deres praksis i klassen.

Lzereren havde for deres praksis i klassen i skriftlig form udarbejdet en didaktisk
ramme (Sgrensen & Levinsen, 2014) for modulet, som leereren planlagde, at en elev
skulle leese op. Leereren fralagde sig en undervisningsaktivitet, som blev overfort
til en leeringsaktivitet i form af en leeseaktivitet for eleverne, ikke kun for Aksel,
der lzeste op, men for alle elever, idet alle fulgte med og bed ind, nar Aksel gik i sta.
Eleverne blev her i hajere grad deltagere frem for modtagere.

I forbindelse med tilegnelsen af de forskellige apps var det tidligere leererne, der
introducerede de apps, eleverne skulle arbejde med. Ud fra en forstielse af laere-
rens rolle, som den, der i alle sammenhznge ved og kan mere end eleverne, brugte
leererne derfor meget af deres forberedelsestid pa afprgvninger. Leereren lagde det
her ud til eleverne at udforske forskellige apps. Laereren inddrog siledes eleverne i
at eksperimentere med de forskellige apps, vurdere og praesentere, hvilket i den-
ne sammenheeng ogsd betgd omsaetning af leereraktiviteter til elevaktiviteter og
leering. IPad’en spiller her en vaesentlig rolle i henhold til dens indbyggede teknologi
— de forskellige apps og de multimodale og interaktionsmaessigt intuitive aspek-
ter tilbyder eleverne flere arbejdsmetoder og fremlaeggelsesmader. Elevene kunne
sdledes velge, om de ville filme, skrive, fotografere og/eller indtale deres fremlaeg-
gelse. Elevernes aktiviteter/leering omfatter saledes it-eksperimenter, samarbejde,
videndeling, kommunikation, idégenerering, kreativitet, holdningsudveksling om
app-anvendelsen i to kontekster, didaktiske overvejelser i forhold til dansk, plan-
leegning og produktion af en praesentation for klassen samt formidling af praesenta-

tionen.
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Néar undervisningsaktiviteter omsaettes til leeringsaktiviteter, bliver eleverne mere
deltagende. Der ses meget fa udfald, hvor eleverne typisk begynder at tale sammen
om noget andet, spille spil m.v. Nar leererne ikke har brug for jeevnligt at disciplinere
eller gentage basale informationer for hele klassen, har de mere tid til at ga rundt og
facilitere de enkelte grupper og observere, hvad eleverne arbejder med, og i relation
hertil, udfordre eleverne. Saledes bidrog iPad’en og kompetenceudviklingen til en
forandring af leererrollen, som gav eleverne mere tid til fordybelse og leering.

Ses dette fokusomrade i et tidsperspektiv, s& eendrede leererne praksis inden for
den tidsramme, der 13 for fokusomradet. Det var forholdsvis nemt for leererne at
omlagge deres praksis. Deres grundlaeggende holdning til at opprioritere elevak-
tivitet var der fra starten, og deres didaktiske repertoire var s omfattende, at de
forholdsvis hurtigt kunne konstruere strategier til at eendre praksis pa dette felt.
Senere observationer viste, at leererne havde sndret praksis, og at 22ndringerne ge-
nerelt holdt igennem projektet, dog skete der ind imellem "tilbagefald”, hvor leererne
brugte ungdvendig taletid.

Nér det gjaldt fokusomrade to, sa udspillede det sig inden for dimension 1 og 2
og til dels 3. At arbejde med procesevaluering viste sig at veere mere komplekst og
kraevende i forhold til lzerernes grundleeggende kompetencer og specielt deres reper-
toire af anvendelser. Larerne havde erfaringer med slutevaluering, men de havde
kun i meget ringe grad arbejdet med elevernes feedback- og feedforward i processen.
Nér de engang imellem anvendte procesrespons var det dem selv som laerere, der gav
feedback og feedforward. Laererne havde ikke et tilstraekkeligt og erfaringsbaseret
didaktisk repertoire at traekke pa.

Leererne skulle siledes udvikle nogle nye praksisformer, de ikke havde erfaringer
med. Leererne tilrettelagde nogle forlgb med peer-respons, som de udviklede i iterati-
ve processer. Som det er beskrevet ovenfor, sa faldt det ikke let for leererne, og dette
gjaldt ogsa eleverne. Det kraevede saledes ikke kun generering af didaktiske designs,
det kraevede ogsé facilitering af eleverne, som leererne ikke havde erfaring med i den
sammenhang. Laererne var udfordret i forhold til transformationsdimensionen. De
var udfordret pa at innovere deres undervisning og deres praksis i klassen i forhold
til evaluering. De skulle taenke kreativt, idégenerere og kombinere ideer, tanker og
muligheder (Darsg, 2011), hvilket ofte er en tidskraevende proces. Lererne havde
som beskrevet ovenfor i stigende grad inddraget eleverne pa flere planer, men det

skete ikke i forhold til evaluering.
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Dette fokusomrade tog leengere tid for laererne at integrere end det forste. Laererne
skulle med andre ord udvikle et repertoire af mider at arbejde med procesevaluerin-
ger pa, som kunne kombineres i forskellige faglige sammenhange. Dette repertoire
tog tid at udvikle med en malgruppe af mindre elever. Leererne havde iseer svaert ved
at integrere procesevaluering i deres praksis. Som en laerer formulerede det: ”[...] s&
bliver det en af de her bolde, som ikke ligger helt nede i kerne-kernen.”

Hertil kom ogs4, at der var flere dimensioner af evaluering at udvikle og udfol-
de i forhold til forskellige faglige emner. En yngre leerer sagde, at evaluering som
koncept i undervisningen var et svagt punkt og en mangel helt tilbage fra lzererud-
dannelsen. Ved et besgg pa skolen tre maneder efter projektets opher, fortalte en
af lererne dog, at hun arbejdede med peer-respons, og at hun og eleverne havde
udviklet nogle praksisformer, der fungerede.

I forhold til det tredje fokusomrade udspillede det sig primeert inden for di-
mension 2 og 3. Matematiklererne fulgte deres kolleger med hensyn til de lsbende
fokusomrader, men i forhold til at integrere digital produktion med matematisk
begrebsdannelse og sprog, viste det sig at vaere endog meget komplekst og kraeven-
de i forhold til leerernes grundleeggende kompetencer og specielt deres repertoire
af anvendelser. Laererne havde erfaringer med didaktiserede leeringsressourcer,
men oplevede at disse ressourcer primeert stgttede konsolideringen af eleverne pa
feerdighedsplanet og ikke matematisk begrebsdannelse og sprog. Samtidig var de
ikke i tvivl om, at digital produktion ville motivere eleverne og positionere dem som
didaktiske designere. Laererne havde siledes et mangelfuldt didaktisk repertoire
til at foretage den transformative andring af praksis og egen teenkning om, hvad
velegnede digitale ressourcer til formalet kunne vaere, og hvordan undervisningen
kunne organiseres og italesattes.

Leererne skulle med andre ord ikke blot udvikle nogle nye praksisformer, de ikke
havde erfaringer med, men grundlaeggende transformativt teenke anderledes om
sammenhangen mellem digitale ressourcer og facilitering af leeringen af matema-
tisk begrebsdannelse og sprog. Her viste det sig, at processen tog meget leengere tid,
og at sparring med en udenforstdende person med matematisk indsigt (i dette til-
feelde forskeren) i forhold til den konkrete praksis, var ngdvendig. S& leenge malkri-
terierne ikke udfordrede det at teenke matematik, blev eleverne fastholdt i at teenke

"sveere regnestykker” og "svaerere” som en kvantitativ forggelse af regnestykkerne.
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Forandringen skete imidlertid hurtigt for bade leerer og elever — fra dobbeltlektion 1
til 2 — da det bliver klart, at det er tydeliggerelsen af malkriteriet "matematisk svaert”

og begrebet "matematisk kompleks”, der skal sattes i tale sammen med eleverne.

ORGANISERINGEN AF KOMPETENCEUDVIKLINGEN

I det folgende szettes der fokus pa den overordnede organisationsmodel for leerernes
kompetenceudvikling i forhold til leerernes projektudviklingsoverblik, leeringsmilje
og det praksisnare.

Overordnet handlede skolens udviklingsprojekt om at implementere iPads pa
begyndertrinnet. Der var siledes meget fokus pa teknologien i starten af projektet.
I relation til den gradvise tilegnelse og begyndende integration af it blev der skabt et
behov for at fokusere pa teknologien i forhold til nogle faglige og didaktiske forhold,
idet teknologien ikke bare kunne integreres i den saedvanlige praksis. Der skete med
andre ord noget med hele lzeringsmiljoet, det vil sige med aktererne, det faglige og
didaktiske, med artefakterne — bade de digitale og ikke digitale - og rummene. De
elementer, som udger leringsmiljget, blev sammenfiltret i forskellige interaktioner
pa nye mader, hvilket udfordrede til at tage de i indledningen navnte fokusomrader
op.

Lzererkompetenceudviklingen centreret om fokusomrider var en made at organi-
sere og strukturere pa, som gav leererne overblik over den proces, de var i gang med.

En leerer udtrykker det i slutinterviewet pa folgende méde:

Jeg synes, det er superfedt ... ndr man sidan kan se, hvor vi er pd vej hen, og
hvad har vi gjort, og hvordan kan vi treekke noget af det, vi har arbejdet med
videre, og blive bedre og skarpere pd det.

Leererne gav udtryk for, at noget si nyt og stort som at implementere iPads og
samtidig serge for, at eleverne leerer det, de skal, godt kunne have skabt en kaosagtig
tilstand, fordi der hele tiden opstod nye situationer og forhold, som var uforudsete.
Leererne skulle leere at navigere i uforudsete situationer og handtere uforudsige-
lighed. Derfor var det strukturerede samarbejde i leererteamet medvirkende til at

fastholde et refleksionsrum.
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Organiseringen af fokusomraderne med opstart- og opsamlingsmeder og det prak-
sisneere samarbejde, hvor leererne ugentligt kunne videndele, afprove apps i felles-
skab, udvikle didaktiske design og diskutere udfordringer fra praksis, har haft stor
betydning for, at leererne er kommet langt i kompetenceudviklingen. Det gaelder
deres digitale kompetencer og i hgj grad deres digitale didaktiske repertoire og deres
evner til at transformere. Denne kobling, eller nzermere sammenvaevning, af de tre

dimensioner kommer ogs4 frem i slutinterviewet med leererne, hvor en leerer siger:

Altsd, vi er jo bare blevet rigtig dygtigere til at bruge det, og det er jo bare kom-
met sddan stille og roligt, og nu bruger man det bare [...]. Ndr man fér nogle
nye kompetencer, man leerer dem og man bruger dem, jamen, sd bliver de jo

integrerede i ens handlinger, man tcenker ikke over, at det er noget, man kan.

Leererne pointerer, at det ikke kun er dem, der har gennemgaet en kompetence-
udvikling. Elevernes interaktion med iPad har betydet, at eleverne har faet nogle
kompetencer, udover de digitale kompetencer. I forhold til det 21. d&rhundredes
kompetencer er eleverne kommet langt pa "livskompetencer™, idet brugen af
digitale devices og den tilknyttede didaktik udfordrer eleverne til at udvikle disse
kompetencer. Det gaelder i seerlig grad problemlgsning, kollaboration, selvstyring,

og kreativitet.

KONKLUSION 0G PERSPEKTIVERING
Organiseringen af kompetenceudviklingen i tilknytning til implementering og inte-
grering af iPads pa begyndertrinnet har haft flere funktioner. Den har veeret basis
for leerernes udvikling af kollaborative didaktiske designs, for deres afprgvning af
teknologi og for at tage forskellige undervisnings- og leeringsrelevante temaer op.
Disse har fungeret som fokuspunkter i en periode med efterfelgende refleksionsop-
samlinger. Endvidere har organiseringen af kompetenceudviklingen udfordret lee-
rerne til at teenke nyt og innovere deres undervisning, men samtidig skabt tryghed
og overblik i forhold til en stor skoleudviklingsopgave.

Analyserne viser, at de forskellige fokusomrader har forskellig kompleksitet i

forhold til at udvikle didaktiske designs og til at agere i praksis. De tre fokusomra-

4 21st Century Skills-begrebet “Applied Knowledge/Skills” overszttes ofte til dansk som "livskompeten-
cer”. Vi veelger at anvende denne overszttelse her: http://www.oecd.org/site/educeri21st/40756908.pdf
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der, der hver iser er dekkende for flere gennemfgarte fokusomrader i projektet, viser,
at det forste fokusomrade er forholdsvis hurtigt at integrere i praksis, idet det kan
gennemfgres ved at udvikle og omleaegge strategier, der traekker pé leerernes grund-
leeggende kompetencer og didaktiske repertoire. Fokusomrade to er mere tidskrae-
vende, idet leererne ikke kun skal traekke pa deres grundleeggende erfaringsbaserede
kompetencer og didaktiske repertoire. De skal teenke nyt og agere kreativt transfor-
merende for at kunne innovere deres praksis, hvilket er tids- og ressourcekraevende.
Det tredje fokusomrade udspiller sig primeert i modellens dimension 2 og 3. Selvom
leererne ikke var i tvivl om, at digital produktion ville motivere eleverne og positione-
re dem som didaktiske designere, s manglede leererne grundleeggende kompetencer
og isar et repertoire af matematiske anvendelser i forhold matematisk begrebsdan-
nelse og sprog. Isaer det mangelfulde didaktiske repertoire skabte store udfordringer
for leererne i forhold til den transformative sendring af praksis og egen teenkning om,
hvad velegnede digitale ressourcer til formalet kunne vare, og hvordan undervisnin-
gen kunne organiseres og italeszttes.

Organisationsmodellen var udviklet til leerernes interne kompetenceudvikling
og forskerne blev koblet pa undervejs. Forskerne er indgiet med oplaeg, observation
og diskussioner, som har stattet processen. Organisationsmodellen vil ogsa kunne
fungere uden forskerdeltagelse, som en intern leererkompetencemodel ledet af en
leerer eller lerergruppe. Styrken ved den praksisnare kompetenceudvikling ligger i,
at der i perioder bliver fokuseret pi et tema, som der efterfolgende reflekteres over

og handles pa.
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ABSTRACT

This paper is based on a research project from 2012-2015 about implementing iPads
in first grade and presents the involved teachers’ competence building regarding
both digital literacy and design for learning. The aim of the paper is to describe and
analyze how the teachers’ competence building may be organized within a design
for learning perspective where the iPad is seen as a learning resource. The teachers’
competence building is organized as a structure where selected focus points from
the actual teaching are developed over shorter or longer periods.

The empirical data is gathered using action research and design-based research
methods. Theoretically, the paper is based on Allan Martin’s conception of digital
literacy as divided into three levels. We develop Martin’s conception into a model
of competence building. We use this new model to analyze the selected focus points
from the project.

A main point in the paper is that a practice-oriented competence building is
beneficial whenever the teachers work as a team with specific chosen focus points
related to the iPad as a learning resource and based on these develop new learning

designs.
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- Om unges holdninger til og oplevelser med lzesning pa skaerm og papir
Af Gitte Balling, Kebenhavns Universitet

Denne artikel undersoger unges holdning til og erfaring med at leese pd skeerm.
Underspgelsen bygger pd den antagelse, at unge, som er treenede mediebrugere, ogsd
er mere imgdekommende over for at leese skonlitteratur i digital form. Med afscet i den
nyeste forskning inden for digital leesning diskuteres sdvel lcesningens betydning for
unge og muligheder og udfordringer ved digital lcesning. Artiklens empiriske grundlag
udgores af en fokusgruppeundersogelse blandt 13-14- drige unge danske skoleelever.

Undersogelsen viser, at mange unge veelger papirbogen, ndr de skal lcese skonlitteratur.

Digitaliseringen af litteratur og leesning pa skaerm er efterhanden en naturlig del af
vores hverdag. Vi laeser nyheder pa mobilen, faglige tekster pd computeren og i sti-
gende grad ogsa skenlitteratur pa forskellige platforme, sdsom tablets og e-bogslee-
sere. Med e-bogens entré pa bogmarkedet blev den fysiske bog af mange spaet ded,
og i flere ar steg antallet af e-bogslaesere da ogsa stedt. Steerkest var udviklingen i de
engelsktalende lande, hvor USA, med Amazon som den ledende akter pa e-bogsmar-
kedet, i 2016 kunne meddele, at de solgte lige sd mange e-bgger som fysiske bgger.
Ogsa i Danmark har e-bogen vundet indpas pa bogmarkedet (Hjarvard & Helles,
2013; Gren & Balling, 2016), selvom udviklingen tilsyneladende gar noget lang-
sommere i mindre sprogomrader (Balling, Dahl, Mangen, Nilsson, Lund & Héglund,
2014). Imidlertid viser de seneste undersggelser fra bade ind- og udland en stag-
nation i udbredelsen af e-bgger!. Salget af fysiske bager gar strygende (Andersen,
2016), og leesere synes, trods digitale mediers enorme udbredelse og anvendelse, at
foretraekke fysiske boger, serligt nar det geelder skegnlitteratur. Den seneste udgave
af Mediernes udvikling i Danmark (Slot- og Kulturstyrelsen, 2016, s. 11-12) viser,
at 77% af alle danske familier har en smartphone, 50% har en tablet og 85% har en
baerbar computer. Tal fra Danmarks Statistik viser, at knap 38% af danskerne laeser
skenlitteratur ugentligt, mens knap 10% angiver at laese e-bager ugentligt (Bog- og
litteraturpanelet, 2016, figur 32 & 43). I en undersggelse fra 2012 om folks holdnin-
ger til henholdsvis papir og e-bgger associeres papirbgger med duft, vaegt og hygge,

! Bag denne formulering gemmer sig den virkelighed, at antallet af udgivne e-bager er i stigning, da man-
ge forlag digitaliserer deres bagkatalog, mens omszetningen pi e-bogsmarkedet er giet tilbage fra 2015 til
2016. Dette skal ses i lyset af, at eReolen, folkebibliotekernes digitale portal til udlan af e-bgger, i samme
periode har haft en veekst i udlanet (Bog- og Litteraturpanelet, 2016).
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mens e-bgger associeres med sggbarhed, men ikke betragtes som velegnede til den
hyggestund med en bog, som mange leesere forbinder med leesning af skenlitteratur
(Yougov, 2012).

Fokuserer man alene pa de unge, formodes de at have en intuitiv, neermest med-
fodt evne til at anvende og udvikle brugen af nye medier (Palfrey & Gasser, 2008).
De er storforbrugere af digitale medier, saerligt sociale medier og computer- og app-
spil, og en vaesentlig del af deres sociale liv, deres kommunikation med hinanden
og deres kulturelle aktiviteter finder sted i et digitalt mediemiljo (Gardner & Davis,
2014; Buckingham, 2007; Jenkins, 2009). Til gengald er de ikke ngdvendigvis de
ivrigste leesere.

I efterhdnden mange rtier har voksne fulgt undersggelser af unges leesevaner
med en vis @ngstelse. Forst og fremmest for at sikre sig at de unge overhovedet
laeser, dernaest for at se om unges laesevaner sendrer sig i forleengelse af deres ggede
og differentierede medieforbrug (se fx Dster, Steffensen & Weinreich, 2000; Jster,
2004; Steffensen & Weinreich, 2001; Hansen, 2014). Lasning, og szrligt den for-
dybende laesning, som vi forbinder med lzesningen af skenlitteratur, anskues som
en kulturel aktivitet, der har betydning for vores sproglige udvikling, for vores evne
til at opleve og udvikle identifikation og empati og for udviklingen af et kulturelt
stasted (Iser, 1972; Mar, Oatley & Peterson, 2009; Kidd & Castano, 2013; Waxler,
2014; Zunshine, 2006). Denne forestilling om leesningen som afggrende for udvik-
lingen af bade lingvistiske, mentale, kulturelle og menneskelige kvaliteter er drsagen
til, at laesning ses som en vaesentlig aktivitet for unge, ogsa efter de har leert at leese.

Den seneste kulturvaneundersggelse viser dog en dalende interesse for laesning
blandt unge, nar de nar en vis alder. Mens 40% af de 7-12 arige leeser boger (roma-
ner, historier, eventyr) hver dag eller nzsten hver dag falder tallet til 25% blandt de
13-14 &rige (Bak, Madsen, Henrichsen & Troldborg, 2012, s. 235). En ph.d.-afhand-
ling fra 2014, der undersgger leesevaner blandt 3.-6. klasser, viser lignende resulta-
ter: at interessen for leesning falder med alderen, saledes at 42% af 3. klasserne er
meget enige i, at "de nyder at leese”, mens det er 27% for 6. klasses vedkommende
(Hansen, 2014, s. 100).

Set ilyset af unges medieforbrug og -fascination og den tilsyneladende faldende
interesse for laesning, er det interessant at undersgge unges forhold til digital laes-

ning. I denne artikel har folgende forskningsspergsmal derfor veeret centrale:
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+ Hvad er unges holdning til og oplevelse med leesning?
+ Hvilken rolle spiller lzesning i deres liv i forhold til brug af andre medier?
+ Hvad foretraekker unge at laese pa (papir vs. skeerm), nar (hvis?) de leeser og

hvorfor?

Min erkendelsesinteresse er saledes todelt: Dels gnsker jeg at undersgge laesningens
rolle i unges liv i relation til brugen af andre medier, dels at undersgge unges forhold
til digital leesning. Det er sdledes de unges personlige erfaringer og holdninger til

(digital) leesning, der er i centrum.

UNDERS@GELSESDESIGN

Artiklens empiriske del er derfor foretaget som kvalitative fokusgruppeinterviews
med unge skoleelever mellem 13-15 &r. Det kvalitative interview har sin videnskabs-
teoretiske forankring i en feenomenologisk og hermeneutisk forskningstradition
(Thagaard, 2004). Feenomenologisk, fordi man gennem interviewet som metode
sgger at opnd viden om faenomener, som informanten oplever dem. Hermeneu-
tisk, fordi hele processen omkring interviews fra udveelgelsen af informanter, over
udformningen af interviewdesigns til analysen af de transskriberede interviews, kan
karakteriseres som en tolkningsproces. Det kvalitative interview giver ikke desto
mindre mulighed for at gd i dybden med og sperge ind til informanternes laeseople-
velser, hvorfor det er relevant i denne sammenhzeng.

Fokusgruppeinterviewet anvendes ofte til at studere seerlige gruppedynamikker,
hvor man som forsker kan have fokus pa bade selve indholdet af samtalen, men ogsa
interaktionen mellem gruppens medlemmer. I denne sammenhaeng er fokusgrup-
peinterviewet dog valgt som metode, fordi gruppesamtalen tillader, at de forskellige
deltagere ikke alene svarer pa interviewerens spgrgsmal, men ogsa responderer pd
hinandens ytringer. Den sociale interaktion i gruppen tjener siledes som kilde til
data (Halkier, 2015). Ulempen kan dog vare, at intervieweren har svarere ved at
bevare kontrollen over samtalen (Kvale, 1994), samt at de mest dominerende hold-
ninger kan komme til at dominere interviewet (Thagaard, 2004; Schreder, Drotner,
Kline & Murry, 2003).

Aldersgruppen 13-15 &r er valgt ud fra en antagelse om, at det er i denne alders-
gruppe, unge ophgrer med at leese, og hvor deres medieforbrug gges betragteligt.

Aldersgruppen er yderligere interessant, fordi den udger en generation, som er
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vokset op med medier og ma formodes at have et indgdende og sgmlgst forhold til
og brug af medier. For at finde informanter som med storre sandsynlighed var vant
til at leese pa skaerm, blev informanterne udvalgt i en dansk kommune (Odder), som
i flere &r har haft iPads som en del af undervisningen pa alle skoler. I 2012 indferte
Odder kommune iPads som lerings- og undervisningsredskab i alle kommunens
skoler. Da interviewene blev foretaget, havde eleverne derfor haft iPads som en del
af deres hverdag og mediebrug i omkring 4 ar. Perioden betyder, at nyhedsverdien
og eventuelle udfordringer eller ubehageligheder, som informanterne matte fole ved
at leese pa iPads, matte formodes at veere overvundet eller have etableret sig som en
verbaliserbar holdning.

Der blev foretaget seks gruppeinterviews med tilsammen 25 elever fra 8. og
9. klassetrin fordelt mellem 20 drenge og 15 piger. Gruppesammensatningen var
foretaget af skolens laesekonsulent med fokus pé variation i ken og laeseaktivitet.
Der var saledes ikke alene valgt meget leesende elever, men derimod et udvalg som
var kendetegnende for aldersgruppen.

Interviewguiden var tre-delt og udformet i overensstemmelse med undersggel-
sens forskningsspgrgsmal. Fgrste del omhandlede de generelle laeseoplevelser (fx
Forteel om den seneste bog, I har leest. Var det en god bog? Hvorfor?), anden del
ombhandlede digital leesning (fx Hvad synes I er den stgrste forskel pa at lzese en
papirbog og pa en tablet? Hvad kan I bedst lide at laese p4? Hvorfor?), mens sidste
del omhandlede mediebrug og mediekonvergens (Har I provet at opleve den samme
historie i forskellige former, fx som bog, film, spil? Hvad er forskellen pa at spille,
leese og se film?). Interviewguiden var bevidst udformet meget enkelt og dben for at
invitere til s& bred en forstielse af leesning som mulig.

Interviewguiden og fokusgruppeformatet blev afpravet ved et pilotinterview pa
Gladsaxe kommune, som ligeledes har indfgrt iPads i skolerne. Her bestod gruppen
af 6 piger pa 13 og 14 &r. Pilotinterviewet gav ikke grund til eendringer i intervie-
wguide og tilgang, men eleverne pa Gladsaxe skole havde sarlige laesevaner, som
pévirkede deres holdning til leesning pa skeerm, hvorfor deres erfaringer vil blive
inddraget i diskussionen.

Alle gruppeinterviews blev transskriberet og efterfolgende analyseret med fokus
pa, hvordan italesattelsen af leeseoplevelser konkret manifesterer sig, og hvilke
sammenhaenge og menstre pa tvars af de forskellige informanter, der kan identi-

ficeres. Ligeledes har jeg analyseret materialet i lyset af mine forskningsspgrgsmal
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samt de inddragede teoretiske perspektiver for at undersgge, i hvor hgj grad den
eksisterende teoretiske og empiriske viden kan understatte forstielsen af de unges

ytringer.

FORSKNING | DIGITAL LFESNING - ET TVAERVIDENSKABELIGT FELT

I en undersggelse af digital leesning ligger der implicit en antagelse om, at leesere har
en holdning til selve det at lzese pa skeerm, og at skeermen forandrer lzesningen. Kva-
litative leeseundersggelser for den digitale revolution havde hovedsageligt fokus pa
valg af litteratur og laeseoplevelsens betydning for laeseren (fx Smidt, 2002; Balling,
2009), mens kvantitative undersggelser fokuserede pa bl.a. hvad, hvornar og hvor
leenge man leste (Bille, Fridberg, Storgaard & Wulff, 2009; Bak et al., 2012). Med di-
gitale formater og baerbare skeerme forandres bide maden, vi tilgar litteratur, maden
vi handterer teksten, selve "leeseapparatet” og maske ogsa leeseoplevelsen. Laese-
forskningen oplever i disse ar derfor bade en udvidet interesse fra en raekke forskelli-
ge forskningsfelter og en storre tvaervidenskabelig tilgang. Laeseforskning finder sted
inden for sa forskellige omrader som informations- og biblioteksvidenskab, littera-
tursociologi, neuropsykologi, lingvistik, didaktik, paeedagogik, kognitionsforskning,
litteraturvidenskab og medievidenskab.

Digitaliseringen af tekster i bred forstand har skabt en gget interesse for selve
interaktionen mellem lzeser og platform og betydningen af de forskellige former for
modaliteter, materialiteter og handlemuligheder, som forskellige platforme rummer.
Hermed menes, at alle teknologier fra den trykte bog til en digital leeseplatform, som
fx en tablet, fordrer en szrlig adfeerd og tilbyder nogle seerlige interaktionsmulighe-
der.

En tablet kreaever strgm, tiler ikke vand og tilbyder, at man som leeser fx kan
eendre pa skriftstorrelse og font. Ligeledes har den ggede brug af skeerme, ikke alene
til laesning, men ogsa til arbejde, spil og kommunikation, betydet en gget interesse
for, hvordan vores opmerksomhed og adfaerd forandres, alt efter hvilke teknologier,
vi interagerer med.

Den fysiske bog, som vi kender den, kraever lys, hvis det er merkt, den taler
ikke vand, og den kraever, at man er aktiv med sine hander til at bladre og hol-
de. Til gengzeld er den kendetegnet ved en hgj grad af stabilitet. Bogen har mere
eller mindre set ud som nu, siden den udkonkurrerede skriftrullen i senantikken

(Manguel, 1996). Mediet, i form af bogen, er blevet en sa indgroet del af leesningen,
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at den er blevet transparent (Bolter & Grusin, 1998) i en grad, sa vi glemmer selve
beholderens eksistens og lader os opsluge af historien, af teksten. At bogen "for-
svinder” skyldes, at bogen som leeseapparat alene har til formal at udgere en ramme
for leesningen. En fysisk bog udger en unik laesemaskine, hvis eneste funktion er at
rumme en tekst. Til gengzeld kan den ikke bruges til sd meget andet. Den fysiske bog
synes derfor perfekt til at motivere kontemplation og fordybelse. En tablet eller en
computer derimod er en multimodal maskine, som rummer uendelige potentielle
funktioner og udger et reservoir af muligheder, men ogsa tilsvarende distraktions-
muligheder. Som laser fristes man maske til at klikke over pa andre sites, til at dbne
andre apps, eller man afbrydes i sin leesning af notifikationer om opdateringer pa
Facebook, venner, der gerne vil snakke eller spil, som kraever ens opmerksomhed
(Hillesund, 2010).

I denne artikel vil to perspektiver pa leesning danne grundlag for diskussionen af
unges leesning i en digital tidsalder. Dels vil selve leeseoplevelsen og de udfordringer el-
ler forandringer, som skiftet mellem papir og skeerm forarsager, blive inddraget, dels
vil udfordringer eller forandringer ved teknologien, materialiteten, blive diskuteret.

Gennemgangen af de to perspektiver inddrager forskning fra flere forskelli-
ge forskningsomrader, der benytter meget forskellige metoder og har forskellige
videnskabsteoretiske tilgange. Saledes inddrages bade klassisk reader response-teori
og kognitionsvidenskabelige studier. Den traditionelle litteraturvidenskabelige og
—sociologiske tilgang til leesning tager afsat i en 1. personsoplevelse, der registreres
gennem kvalitative interviews eller i kvantificerbare surveys. Der er altsa tale om en
undersggelse af den bevidste og erindrede laeseoplevelse. Kognitionsforskningen har
en eksperimental tilgang og studerer kognitive processer sdsom perception, hukom-
melse og leesefeerdigheder i laboratoriesituationer, der kan kontrolleres og gentages.
Kognitionsforskningens tilgang til leesningen og leeseren er sdledes fundamentalt
anderledes end indenfor fx den sociologiske forskning. Ikke desto mindre synes den
kognitive tilgang til laesning at opleve en gget interesse, ogsa fra forskere inden for
mere traditionel litteraturforskning (fx Zunshine, 2006; Kuzmi¢ov4, 2013; Baron,
2015).

At inddrage fundamentalt meget forskellige forskningstraditioner i en og samme
diskussion kan synes risikabelt og undergravende for diskussionens pointer. Ikke
desto mindre mener jeg, at det kan veere hensigtsmaessigt at sammenstille forskelli-

ge undersggelser og syn pa leesning for derved at skabe et bredere og mere nuanceret
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syn pa digital leesning, end en ren litteratursociologisk tilgang kan bidrage med. At
jeg selv anvender den traditionelle kvalitative metode skyldes min interesse i leeser-
nes erfaringsbaserede oplevelse med leesning. Men denne kan uden tvivl styrkes ved

at blive diskuteret op mod andre perspektiver pa laesning.

LAESEOPLEVELSEN FRA TEKST TIL SKFERM - DEN FORDYBENDE LFESNING

For tekster blev oversat til bit og bytes, var interessen for skenlitteraer leesning i hgj
grad fokuseret pa relationen mellem tekst og laeser. Hvad sker der i mgdet mellem
tekst og laeser? Og hvorfor leeser vi overhovedet? Bade nyere forskning og mere klas-
siske vaerker inden for den receptionsteoretiske forskning peger pa laeesningen som
en udveksling, et mode, der praeger bade tekst og leeser (se fx Rosenblatt, 1936; Iser,
1978; Mukatovsky, 1970 & 1977; Balling, 2008).

Den tyske litteraturforsker Wolfgang Iser peger i sit klassiske vaerk The Act of
Reading fra 1976 (org. tysk) netop pa leesningen som en handling (act’) og som et
eestetisk svar (response’) pa teksten. At en litterzer tekst forst for alvor realiseres i
leesningen som et resultat af den tolkningsproces og meningsdannelse, som laeseren
foretager sig, er efterhadnden velkendt. At det i forhold til digital leesning stadig er
relevant at inddrage teoretikere som Iser, skyldes hans understregning af laesningens
betydning for laeserens oplevelse af sig selv og verden. Igennem laesning er vi ikke
alene i stand til at opleve ting, som ikke lzengere eksisterer, vi kan ogsé opleve og
derigennem fa forstelse for ting, som ikke er en del af vores hverdagsliv (Iser,
1978).

En litterzer tekst bestar af en raekke dele og perspektiver, der konstituerer en
raekke potentielle tolkningsmuligheder, som leeseren skaber mening i. Laeserens blik
og opmerksomhed udger hvad Iser kalder "a wandering viewpoint” (Iser, 1978, s.
111). Begrebet knytter an til leesningen som en proces, hvor leeseren er placeret "i”
teksten, bevaeger sig med teksten og skaber mening i det leeste i en fortlgbende pro-
ces. Vi leeser teksten i bidder og reviderer hele tiden det, vi leeser pa baggrund af det,
vi tidligere har leest, samtidigt med at vi forestiller os, hvad der vil ske senere i tek-
sten. Denne forestilling ma vi i neeste nu revidere pa baggrund af den naeste sekvens,
vileeser. "It is clear, then, that throughout the reading process there is a continual
interplay between modified expectations and transformed memories” (Iser, 1978, s.
111). Men det er ikke teksten, der rummer forventninger og erindringer. De er heller

ikke alene et produkt af laeserens fantasi, men er netop noget, der opstar i leeseren
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gennem leesningen af teksten. Denne proces udger leesningens utrolige kompleksitet
og kendetegner leeseakten som en proces, der opheever skellet mellem subjekt og
objekt.

Grundlaget for denne overforsel af abstrakte tegn pa en side til en historie, der
kan pavirke og opsluge os, er, ifglge Iser, den billeddannelse, som foregar i leeserens
bevidsthed under leesningen. Billeddannelser tillader os at danne billeder af noget,
som ellers ikke eksisterer andre steder end i teksten. Vores mentale billeder udger
ikke konkrete billeder som et foto, men er snarere en diffus forestilling fx om en
hovedperson, der er sammensat af alt det, vi ved om personens ydre og indre og
handlinger, men ogsa praeges af vores egne holdninger til personens handlinger og
tanker. Samtidig fylder vi ogsa huller ud ved hjalp af vores egne erfaringer der, hvor

teksten ikke giver os viden om personen.

The significance of this process lies in the fact that image-building eliminates
the subject-object division essential for all perception, so that when we ‘awa-
ken’ to the real world, this division seems all the more accentuated. Suddenly
we find ourselves detached from our world, to which we are inextricable tied,
and able to perceive it as an object.

(Iser, 1978, s. 140)

Gennem leesningen tvinges vi saledes lobende til at revidere ikke alene vores opfat-
telse af det, vi leeser, men ogsa vores opfattelse af den virkelige verden, som vi agerer
i. Vores tolkning og opfattelse af teksten forandres gennem vores aktive leesning,
men teksten forandrer ogsa os gennem de valg og udfordringer, den stiller os overfor
og lader os anskue verden med friske gjne efterfoglgende.

Denne type laesning er det, vi kalder fordybende leesning (deep reading). Beteg-
nelsen deep reading blev formuleret af den amerikanske litteraturkritiker og forfatter
til bogen The Gutenberg Eligies, Sven Birkerts i 1994 som "the slow and meditative
possession of a book” (Birkerts, 1994, s. 146) og knytter an til en sarlig type laes-
ning, der har fiet gget opmzrksomhed i takt med den voksende digitalisering. For-
dybende leesning haenger sammen med vores evne til at koncentrere os i leengere tid

og fokusere vores opmarksomhed pa én opgave og er sarligt knyttet til leesningen
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af leengere tekster sdsom romaner. Udviklingen indenfor digital laesning far bade
forskeren indenfor litteratur- og biblioteksvidenskab til at pege pa udfordringer ved
skaermlaesning (fx Hayles, 2007; Baron, 2015; Lui, 2005; Hillesund, 2010; Mackey,
2011; Socken, 2013). Ogsa inden for andre domener sdsom kognitionsforskning og
psykologi peger undersggelser pa forandringer i forbindelse med laesning pa skaerm
(fx Wolf & Barzillai, 2009; Mangen, 2013; Mangen & Schilhab, 2012).

I et tidligt survey-studie, foretaget af den amerikanske biblioteks- og informa-
tionsforsker Ziming Liu blandt bide ansatte (ingengrer, forskere, lerere) og kandi-
dat-studerende, blev informanterne spurgt om bl.a. tidsforbrug i relation til fordy-
bende leesning og skimmelaesning og om frekvens af fx annotering af tekster under
leesning gennem de sidste 10 ar. Resultatet blandt de 113 svar viste, at laesning pa

skeerm péavirker vores leeseadfaerd:

The screen-based reading behaviour is characterized by more time spent on
browsing and scanning, keyword spotting, one-time reading, non-linear read-
ing, and reading more selectively, while less time is spent on in-depth reading
and concentrated reading.

(Lui, 2005, s. 700)

Andre lignende survey-studier (Hillesund, 2010) understotter dette billede. Skaerm-
leesning veenner os til at skimme og browse, vi leeser fx en hjemmeside ved at
overfladelaese den, mens vi ser efter serlige informationer, nggleord eller links, som
vi skal bruge til at komme videre. Laesning og andre aktiviteter knyttet til skeerm er
praeget af diskontinuitet, hvor vi ofte flytter vores opmerksomhed fra et sted til et
andet (Hillesund, 2010). Denne perceptionsmade er ikke uhensigtsmeessig, nar det
drejer sig om leesning pa skeerm i form af hjemmesider eller andre medieformater.
Tveertimod er det den perceptionsmade, som mediet og tekstformatet laegger op

til. Udfordringerne er, at vores tid brugt ved skeermen influerer pa vores evne til
fordybelse i vores laesning af skegnlitterzere tekster. Litteraturprofessor N. Catherine

Hayles formulerer det saledes:
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The shift in cognitive styles can be seen in the contrast between deep attention
and hyper attention. Deep attention, the cognitive style traditionally associ-
ated with the humanities, is characterized by concentrating on a single object
for long periods (say, a novel by Dickens), ignoring outside stimuli while so en-
gaged, preferring a single information stream, and having a high tolerance for
long focus times. Hyper attention is characterized by switching focus rapidly
among different tasks, preferring multiple information streams, seeking a high
level of stimulation, and having a low tolerance for boredom. [...] Each cogniti-
ve mode has advantages and limitations. Deep attention is superb for solving
complex problems represented in a single medium, but it comes at the price of
environmental alertness and flexibility of response. Hyper attention excels at
negotiating rapidly changing environments in which multiple foci compete for
attention; its disadvantage is impatience with focusing for long periods on a
non-interactive object such as a Victorian novel or complicated math problem.
(Hayles 2007, s. 187)

Det handler siledes ikke om, at vi er ude af stand til at fokusere vores opmaerksom-
hed. Med henvisning til citatet af Hayles kan man pege p4, at bade nér vi spiller
computerspil eller ser film, er vi ligesa fordybede, som nar vi leeser en bog. Her giver
det mening at differentiere mellem forskellige former for fordybelse (immersion). I
sin artikel "Hypertext fiction reading” skelner den norske professor i leeseforskning
Anne Mangen (2008) mellem technological immersion og phenomenological immersion,
hvor den forste knytter an til virtuelle verdener, som vi meder dem i fx computer-
spil, mens den anden knytter an til den fiktive verden, vi oplever i leesning. Ifglge
Mangen er den veesentligste forskel pd disse, at den teknologisk skabte verden i hgj
grad er et resultat af andres fantasi, og bibringes os ved hjelp af avanceret tekno-
logi, mens den faenomenologiske fordybelse i en fiktiv verden i hgj grad er skabt

af vores egen fantasi og forestillingsevne. Mangen peger her pa den samme billed-
skabende egenskab ved leesning som tidligere fremhaevet hos Iser. Mangen mener,
at denne faenomenologiske fordybelse i mindre grad er opnaelig ved lzesning pa

digitale platforme, hvilket jeg vil se neermere pa nedenfor.
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LFESNING PA SKFERM - LFESNING SOM TAKTIL 06 FYSISK AKTIVITET

I dette afsnit vil jeg se neermere pa de forandringer, som teknologien har forirsaget
i forhold til leesning. Digitaliseringen af den skenlitterzere leesning har skabt en gget
forskningsinteresse for at undersgge den forandring, skaermlaesning har pa laesefor-
stielsen og -oplevelsen, men ogsé pa den fysiske eller taktile laeseoplevelse i form af
leeserens bergring med bogen. Hvad betyder fornemmelsen af at have en papirbog i
handen, der har en vis tyngde, et seerligt format, hvor omslaget er hardt eller bladt,
hvor papiret er tyndt eller tykt versus at laese pa en iPad med baggrundslys, en glat
kelig overflade, og hvor alle bager i realiteten vejer det samme og har samme format?
Papirbogens materialitet har vaeret en sa indarbejdet norm i vores bogkultur, at det
sjeldent har afstedkommet forskningsinteresse. Men med fremkomsten af et elek-
tronisk alternativ har bogens materialitet og ikke mindst forskellen pa de forskellige
leeseteknologiers overflade og de handlingsmuligheder, som teknologien tilbyder,
vist sig at vaere af betydning.

Som naevnt peger forskere fra flere forskellige felter pa, at den faenomenologiske
fordybende leesning udfordres af selve teknologien, skaermen. Inden vi gir videre ind
i det argument, er det vaesentligt at skelne mellem pa den ene side apparatets fysiske
fremtreeden; overflade, vaegt, lys etc. samt de handlemuligheder, vi har i forbindelse
med leesning (scrolle, trykke, touchscreen, tastatur/knapper), og pa den anden side
pa den kendsgerning, at mange leeseplatforme er multimediemaskiner med en multi-
funktionalitet, der giver mulighed for at foretage sig andet end blot at lzese. Sporgs-
madlet er, om det er teknologien/materialiteten, som udfordrer den fordybende
leesning eller det er distraktionspotentialet i multimedieplatforme, som udfordrer?
Dette kan vzre afgerende i forhold til at skelne mellem leesning pa skaerme af alle
slags og laesning pa dedikerede e-bogslasere.

Studier indenfor den kognitive og eksperimentelle leeseforskning peger p4, at
leesning ikke alene er en kognitiv og intellektuel proces, men i hgj grad ogsa en ergo-
nomisk og kropslig handling, som rummer haptiske (bergringsmaessige) sansemoto-
riske processer (se fx Mangen & Schilhab, 2012; Mangen, 2013). Den sansemotori-
ske interaktion med laeseapparatet har betydning for den made, vi handterer bogen,
hvor vi i den fysiske udgave ofte (ubevidst?) anvender vores hander til at holde sider
adskilt, til at bladre tilbage og til at fornemme, hvor langt vi er i bogen. At holde
bogen i heenderne, at fornemme vaegten, at maerke papirkvaliteten, dufte papiret,

fornemme coverets struktur, er alt sammen en del af laeseoplevelsen (Baron, 2015).
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Ligeledes papeger Mangen (2008) med henvisning til Merleau-Ponty, at selv det, der
er usynligt for gjet i mgdet med objekter, fx bagsiden, nér jeg holder bogen i han-
den, er til stede i sin materialitet og perciperes af laeseren. Det samme gor sig ikke
geldende for den digitale tekst, hvis omfang og materialitet er usynligt for leeseren.
Néar computeren er slukket eller iPad‘en ligger pa bordet, er teksten ikke lzengere til
stede. Laeseapparatet og tekstens materialitet synes saledes at have betydning for
leeseoplevelsen.

Et empirisk studie blandt norske 10. klasseselever, der efter laesning af tekstud-
drag pa henholdsvis skaerm og papir skulle besvare tekstforstielsessporgsmal, peger
endvidere pa, at bogen som fysisk objekt og vores fysiske interaktion med den har
betydning for vores forstaelse af og orientering i teksten (Mangen, Walgermo &
Bregnnick, 2013). Nar vi sidder med en bog, har vi en klar fornemmelse af, om vi er
i begyndelsen, midten eller slutningen af bogen. Vaegtfordelingen og fornemmelsen
af, hvor mange sider der er pa hver side af opslaget, forteller os noget om, hvor
langt i teksten vi er. Den digitale tekst har ikke samme fysiske fremtraeden, men er
identisk i hdnden uanset, om vi lige er begyndt at lzese eller er ved slutningen. En
lignende konklusion kommer Mangen frem til i et eksperiment udfert i samarbejde
med professor i psykologi, Don Kuiken. Her blev 140 deltagere bedt om at leese pa
henholdsvis iPad eller en heeftet fysisk tekst og efterfolgende besvare et spgrgeske-
ma. Forfatterne konkluderer, at den digitale teksts manglende tids- og rumlige for-
ankring og dermed laeserens manglende overblik over, hvor i teksten hun er, synes

at pavirke leesning generelt, men maske saerligt den skenlitterzere laesning:

While such loss of text length overview and of location in the text may matter
for reading in general, having a “sense of the text” may matter especially

for narrative genres. On the one hand, because narratives are based on a
chronological ordering of actions and event, a parallel kinesthetic sense of the
unfolding reading event may support immersion in the narrated world. On
the other hand, separation from this kinesthetic sense of the psychical reading
event may be precisely what prevents immersion in the narrative world — and

becoming “lost” there.
(Mangen & Kuiken, 2014, s. 152)
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Citatet rummer forbehold og er formuleret som en antagelse snarere end et faktum.
Dette skyldes ikke mindst, at vores viden om disse aspekter ved laesningen stadig er
begranset, saerligt hvad angar den litteraere leesning. Digital laesning i bred forstand
har eksisteret i tilpas mange ar og med s stor udbredelse, at det er muligt at foretage
studier, som med nogen sikkerhed kan sige os noget. Den skenlitterzere laesning er
imidlertid stadig i hgj grad knyttet til fysiske bager, mens udbredelsen af leesning af fx
e-bgger kun oplever en langsomt veekst. Ligeledes lider undersggelser af individuelle
leeseoplevelser alle, uanset videnskabsteoretiske stasted, under, at de enten baseres
pé leeserens bevidste erindring eller finder sted i laboratoriemiljger, som ikke mimer
den typiske laesesituation. Spgrgsmalet er, som ogsa denne artikel er optaget af,
hvilket forhold de generationer, der er vokset op med digitale medier, far til leesning af
leengere tekster, og hvad det betyder, hvis disse fortzllinger laeses pa skeerm. Det har
vi endnu kun sporadisk viden om.

Et andet aspekt, som kan forhindre den fordybende leesning eller laesning af
digitale tekster i det hele taget, er selve teknologien. Informationsforskerne Gerlach &
Buxmann (2011) undersgger i et kvalitativt studie forbrugernes modstand mod elek-
troniske bgger i forhold til, hvad de benaevner haptic dissonance. Haptic dissonance
defineres som: “[...] the percieved unpleasantness an individual experiences because
using an object feels physically different from other cognitions held by the individual”
(s. 4). Deres studie bygger pa den antagelse, at leesning i mange laeseres bevidsthed
er forbundet med bgger og en szerlig taktil fglelse forbundet med trykte tekster og
papir, samt at en teknologi (fx en e-bog) kan opleves som irriterende eller vanskeligt
tilgeengelig. Informanterne blev hvervet blandt meget lzesende mennesker (mindst
10 bgger om aret) i en boghandel og introduceret til e-bgger pd en Amazon Kindle.
Efterfolgende blev de interviewet om deres oplevelse med at lzese pa skaerm. Studiet
viser, at mange af informanterne oplever en distance forarsaget af teknologien, som
pévirker deres leesning og dermed deres accept af e-bogen som medie. Szrligt det at
rgre ved papir er noget, der forbindes positivt med boglaesning, og som savnes ved
digital lzesning.

Spergsmélet man ma stille sig i forhold til Gerlach & Buxmanns resultater er, om
den oplevelse af ubehag, som deltagerne i undersggelsen tilkendegiver, alene handler
om teknologien eller ogsa er kulturelt betinget. Deltagerne var erfarne laesere med en
gennemsnitsalder pd 40 ar. I hvor hgj grad handler lzeseres eventuelle modstand mod

at leese pa en skaerm om, hvad de er vant til? Ville et lignende studie blandt informan-
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ter, som i forvejen er vant til at lzese pa en skeerm og til at hindtere fx en iPad, vise
samme modstand? Det er blandt andet dette, denne artikel vil undersgge.

Efter ovenstdende praesentation af teoretiske perspektiver knyttet til dels den
individuelle laeseoplevelse, dels leesningens materialitet, vil vi nu vende os mod den

kvalitative undersggelse.

UNGES OPLEVELSE MED LFESNING
Som nzevnt fokuserede de indledende spgrgsmal i interviewguiden pa informanter-
nes generelle lzesevaner. Her viser der sig et menster, hvor ca. en tredjedel af infor-
manterne er ivrige laesere i betydningen, at de leeser dagligt og af egen fri vilje og lyst.
En anden tredjedel leeser og finder det speendende og interessant, men er motiveret
dels af forzeldre, dels af ambitioner om at forbedre sig i skolen. Den sidste tredjedel
laeser ngdigt, finder det kedeligt og langsommeligt og gor det kun under pres. Her
m4 det indskydes, at min interesse primaert har vaeret pa den skonlittereere laesning,
hvorimod informanternes svar peger pa et bredere laesebegreb, som ogsa deekker tek-
ster af mere faglig karakter sisom nyheder og sportsartikler. Nedenstaende analyse
af informanternes ytringer omkring laeseoplevelser og fordybelse, knytter sig derfor
mest til de to forstnaevnte grupper, mens den sidstnaevnte gruppe vil blive inddraget
i diskussionen.

Den skgnlitterzere laesning hos informanterne udger en pause fra dagligdagen,
det er noget, de gor for at slappe af og for at leve sig ind i en god historie. Pa sporgs-

malet om hvorfor de leeser, svarer de:
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Det er dejligt at lcese, jeg synes jeg slapper af, ndr jeg lceser. Det er rart at
teenke pd noget andet, at man kan leve sig ind i sin bog og bare veere sig selv.
(Rosa, 14 ar)

Jeg lceser meget, fordi jeg elsker at Icese. Det er et andet univers, man kommer

ind i. Sddan kan man ogsd slappe af.
(Olivia, 14 ar)

Altsad for mig er det nok et frirum, pd en eller anden mdde. Man lever sig 100%
ind i noget, og det foregdr alt sammen oppe i ens hoved frem for at se det igen-

nem ens gjne. Det kan jeg meget bedre Ii'.
(Sofie, 14 ar)

Ytringerne peger pa litteraturen som noget, der tilbyder adgang til andre verdner og
andre former for levevis, som informanterne kan blive opslugt i, og som ogsa udger
et frirum ("bare vzere sig selv”), en pause. Lasningen tilbyder den fordybelse og
pause fra eget liv, som Iser peger pa. Laesningen tjener som en form for virkeligheds-
flugt, men ogsa som en drgm om at afprgve andre mader at leve pa, andre verdener
til andre tider. Afslapning og at blive opslugt i en anden historie, s man glemmer
tid og sted, er en motivation, som er serdeles udbredt blandt leesere pa tvaers af
generationer og geograf, ja maske sigar udger den centrale motivation for at leese
skenlitteratur (fx Hansson, 1989; Toyne & Usherwood, 2001; Balling, 2009).

Det sidste citat peger ligeledes pa den mentale billeddannelse, som er kendeteg-
net ved leesning frem for andre narrative medier. I interviewet blev informanterne
spurgt til deres oplevelse af henholdsvis film og litteratur, seerligt i forhold til filma-
tiserede boger (fx Harry Potter og Hunger Games). Her peger mange pa, at filmen er

meget medrivende og ogsa lettere at ga til, men at der er en vaesentlig forskel:
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Nar man ser en film, sd ser man det. Ndr man lceser en bog, sd teenker man
ekstra over det, man fdr det ikke bare serveret.
(Sara, 13 ar)

Fordi i bogen, der kan man lave sine egne indtryk. Pd TV kan man ikke selv
danne sig billederne.
(William, 14 ar)

Den mentale billedskabelse, det, at man som leeser selv skaber billederne og dermed
er medskaber af det fiktive univers, bliver tilsyneladende vagtet positivt blandt
informanterne. Her viser der sig dog en forskel mellem de meget lzesende og de

mindre lzesende, idet der ogsi er informanter, som foretraekker film:

Huis jeg skulle veelge og se filmen eller lcese bogen, hvis det var den samme,
sd ville jeg veelge filmen, for man lever sig sddan ind i billederne. En bog er
masser af tekst. Der kan man naturligvis ogsd fé billeder inde i sit hovede,
men det kan veere lidt sveert nogle gange.

(Marie, 14 &r)

Den faenomenologiske fordybelse synes af nogle af informanterne at veere udfor-

drende, hvilket antageligt skyldes bide lzeseevner og motivation.

Jeg gor det mest [laeser] for at blive bedre til at lcese, men derfor synes jeg

ikke, det giver mening at tage en bog, som man ikke kan lide, for sd fordyber

man sig ikke i den, og sd kan man ikke rigtig koncentrere sig om at blive ved.
(Jacob, 15 ar)
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Motivation og valg af genre har saledes stor betydning for leeselysten, men ogsa for
graden af fordybelse. Er bogen for vanskelig eller for kedelig, bliver laeseprocessen
treeg og den fordybende leesning vanskeligere at opna. En overvegt blandt infor-
manterne foretraekker genrer som fantasy eller krimi netop med henvisning til, at
“der skal ske noget”. Laesningen skal vaere spaendende, og fortellingen ma gerne
veere hensat til et univers, som er anderledes end deres hverdagsliv. Det er "sjovere at

opleve noget nyt i forhold til ens eget liv” (Ellen, 14 ar).

UNGES DIGITALE LFESNING - OPLEVELSER 06 LFESEFORSTAELSE

Informanternes holdninger til og oplevelser med digital leesning er relativt enslyden-
de. Deres foretrukne medie, nir det drejer sig om skgnlittereer laesning, er den trykte
bog. Ytringerne peger pa forskellige aspekter ved den digitale lzesning, som udfor-
drer lzeseoplevelsen. Dels handler det om selve hindteringen af apparatet (vaegt, lys
etc.), dels handler det om de kulturelle normer, som synes at knytte sig til den trykte
bog i form af vaner og forestillinger om, hvad lzesning er. Endelig peger informanter-
ne pa leesning som afslapning, der for storstedelens vedkommende foregar i sengen,
inden man skal sove. Til spgrgsmalet om hvorvidt de laeser de bager, de naevner som

gode laeseoplevelser, elektronisk, svarer de:

Nej som fysiske bager. Jeg kan ikke forstille mig kun at have virtuelle boger.
Det virtuelle kan gd i sort, og det hader jeg. Og sd kan jeg bedre lide at have en
fysisk bog i hdnden. I: Hvorfor? Man fdr ondt i sjnene, og den er nemmere at
holde pd, det er mere komfortabelt.

(Johan, 13 ar)

To ting — den er tung, det kan boger ogsd veere, men ogsd det lys, der kommer
ud af den. Der kommer ikke lys ud af en bog.
(Eskild, 13 ar)
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Der er ogsd noget ved det med at sidde med en bog. Det kan veere en, man har
kobt eller en bog, man har fdet. Man kan finde den frem, hvis man har den.
Hvis man sidder med en skcerm, kan det veere helt anderledes. Fx kan det
veere sveert at falde i sovn om aftenen hvis man har siddet ved skeermen, fordi

der er sd meget lys i ansigtet.
(Marie, 14 ar)

Ytringerne kredser alle omkring vaegt og baggrundslys, og ligeledes at iPad‘en er
uhandterbar. Det er vaerd at bemaerke, at eleverne havde en af de tidlige (og dermed
tungere) udgaver af iPads, ligesom skolen har mattet indfgre nogle ret solide covers
for at forhindre for mange skader. Det kan forklare, hvorfor de peger pa iPads som
tunge og uhandterbare. Baggrundslyset opleves som generende (man far ondt i
gjnene), og lyset forhindrer laeseren i at sove efterfolgende. Disse oplevelser ligger i
trdd med forskning inden for human-computer interaction og sevnforskning, som
peger pd baggrundslyset som generende for gjnene, men modsat som stimulerende
for hjerneaktiviteten.

Generne med baggrundslys skyldes, at iPads fungerer med LED baggrundslys,
som, hvis anvendt inden for fa timer fgr man skal sove, nedsatter produktionen
af det sgvn-fremmende hormon melanin (Chang, Aeschbach, Duffya & Czeislera,
2014) (de nyeste generationer af tablets har implementeret natlys, et orange, knap
sa skarpt lys, som man kan skifte til). Samme LED baggrundslys synes at afsted-
komme en stgrre grad af traethed i gjnene (visuel fatique) (Benedetto, Drai-Zerbib,
Pedrotti, Tissier & Baccino, 2013). I modsaetning til skeerme med baggrundslys,
fungerer dedikerede e-bogslaesere ved hjzlp af sdkaldt e-ink, der er designet til at
imitere blaek p4 papir. E-ink kraever leeselys pa samme made, som en papirbog, og
tillader, at man laeser i solen. Indtil for nyligt var e-ink dog begraenset til sort/hvid,
men i skrivende stund er en farveudgave under udvikling.

I Danmark har e-bogsleesere, som fx Amazons Kindle, imidlertid ikke vundet
stor udbredelse, hvorimod Apples iPads og andre lignende tablets er danskernes
foretrukne platforme. Det samme gor sig gaeldende i kommuner, hvor man indfgrer
tablets som undervisningsveerktgj. Her veelges tablets, fordi disse tilbyder anvendel-

sen af en bred vifte af applikationer, som eleverne kan anvende til laering, preesenta-
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tioner, multimedie produktioner etc. Men tablets er ikke den ideelle lzeseteknologi,
blandt andet pga. baggrundslys og genskin.

For informanterne udggr papirbogen det foretrukne valg, nir der skal leeses. De
naevner ikke eksplicit det at bladre og fglelsen af papir mellem hznderne, men peger

alligevel pa papirbogen som deres foretrukne leeseapparat:

Det er, som om det er mere rigtigt at lcese med en bog i hdnden.
(Jonathan, 14 ar)

For et ar siden var jeg ude og rejse og havde de to forste boger med i en serie.
Dem leeste jeg hurtigt. Sa ville jeg gerne have den tredje. Sd den kobte min far
til sin iPad, men den gik jeg dod i efter 30 sider. Det var sveert at lese den pd
skeerm, det fungerende bare ikke. Det var bare en helt anden oplevelse.

(Marie, 14 ar)

Det virker mere hyggeligt [at lzese trykte bager], fordi iPad'en er mere kunstig.
(Ellen, 14 ar)

Det er, som om det er lidt falskt, at det skal ligne en bog pd iPad'en.
(Oscar, 13 ar)

Informanterne peger her pa en fglelse af ubehag og uoverensstemmelse mellem form
og indhold i leesningen. De oplever med andre ord den haptiske dissonans, som Ger-
lach & Buxmann identificerer i deres undersggelse. Men informanterne peger ikke
alene p4 haptiske aspekter ved leesningen. Ytringerne viser, at informanterne har
sveert ved at angive preaecist hvorfor, de foretraekker papir. De peger pa en form for
ubehag, som synes at veere af mere mental og kulturel karakter end knyttet til den
fysiske bergring. Laesningen er en del af en ’bog-kultur’, som er opbygget gennem ge-
nerationer. Bogen udger ikke alene et medie for viden og fortaellinger, men har ogsa
en steerk symbolsk veerdi fx i forhold til status og identitet (Manguel, 1996; van der

Weel, 2011). Den fysiske bogs tilstedevzerelse i et rum i form af bogsamlinger fortzel-
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ler noget om, hvem man er, og er definerende for, om man kommer fra et 'leesende
hjem’. Bogkulturen omkring den fysiske bog handler ligeledes om muligheden for at
lane, udveksle og fa bager i gave af andre. Denne bogkultur er sandsynligvis afge-
rende for informanternes udtalelser om at det er "mere rigtigt” med en fysisk bog og
at iPad’en opleves som "kunstig” eller "falsk”. Den samme oplevelse tilkendegiver de

ikke, nar de taler om at spille computerspil:

Ndr jeg sidder og spiller, sd er det, som om jeg kun ser skeermen, jeg ser ikke det
udenom. Iscer hvis det er FPS (First Person Shooter). Man glemmer, at man
sidder og gor alt muligt med fingrene.

(Eskild, 13 ar)

Her er der tale om en aktivitet, hvor mediet forsvinder, og informanten oplever en
hgj grad af fordybelse. Hvorvidt vi oplever ubehag ved teknologien, handler tilsy-
neladende om, hvilke mediefortellinger vi beskaftiger os med, og hvilke kulturelt
forankrede forestillinger, i dette tilfzelde om laesning, som vi besidder. Computerspil
er fgdt digitale og er fodt som skeermmedier. Der findes ikke et alternativ til at spille
computerspil pa skaerm. Litteratur i form af boger er et betydeligt zldre medie,

som bgrn oftest meder i sin fysiske form fra en meget tidlig alder. Informanterne

er tydeligvis vant til fysiske bager og ogsa til at fa fysiske bager foreerende, hvorfor
deres leesevaner, ndr det kommer til den mest udbredte litteraere genre, romanen, er

knyttet til den fysiske bog.
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Et andet aspekt, som informanterne peger pa i deres afvisning af digital leesning, er

det manglende overblik over teksten:

Jeg tror, det har noget med at gore, at man ikke har den fysiske bog. Man ved

ikke hvor langt, man er ndet, kan ikke ...
(Marie, 14 ar)

Det er interessant det med, man kan se, hvor mange sider der er tilbage i en
fysisk bog. Det tcenker jeg nogen gange — kan den nd at slutte ordentligt? Det

kan man jo ikke pd en iPad.
(Jacob, 15 ar)

Her peger de pa teksten som en fysisk genstand man kan overskue, om ikke visuelt
s& dog feenomenologisk i betydningen, at man kan overskue, hvor langt man er, og
hvor meget man mangler. Det manglende overblik knytter bade an til selve laeseop-
levelsen, det at veere optaget af en historie (kan den né at slutte ordentligt?), men

knytter ogsa an til selve forstaelsen:

Jeg foler, jeg lceser hurtigere pa papir. Fordi jeg koncentrerer mig nok bedre,

ndr jeg sidder med en bog.
(Ellen, 14 ar)

Jeg ved, det er noget, jeg foler, men jeg foler, at jeg bedre forstar det, nar jeg
lceser pd papir.
(Laura, 13 ar)
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Jeg har meget nemmere ved at forstd, hvad jeg lceser, ndr jeg lceser en bog. Jeg
synes, det er nemmere at lcese en side og teenke igennem, hvad man leeser og
forstd det, end hvis man lceser pd iPad'en. Jeg ved ikke, hvad det er, men det
er lidt, som om man har nemmere ved bare at lade veere med at lcese nogle ord
eller ikke forstd det eller ... pd en eller anden mdde gor det en lidt forvirret at
lcese pd en skeerm.

(Clara, 14 ar)

Informanterne peger her pa de forskellige lzese- og opmaerksomhedsmodus, som
forskellige teknologier ansporer til. Leesning pa papir er forbundet med koncentra-
tion og langsomhed, hvorimod leesning pé skaerm er praeget af en mere overfladisk
leesemodus. Pa skaerm soger vi at skabe et hurtigt (visuelt) overblik, en adferd som
ikke giver mening i en bog. Hvis jeg bladrer en bog hurtigt igennem, ved jeg stadig
ikke, hvad den handler om. Jeg kan alene danne mig et indtryk af leengde, papirkva-
litet og veegt. En bog kraever en anden leengerevarende mental og kognitiv bearbejd-
ning.

Endelig peger informanterne pé iPad‘ens multifunktionalitet som noget, der kan

distrahere dem i leesningen.

Nér jeg sidder hjemme og lceser, sd teenker man, at ndr det begynder at blive
allermest kedeligt, ej jeg kan godt lige tage 5 minutter pa Facebook, og sd
bliver det et kvarter, og sd skal man lige pludseligt noget andet, ens hverdag er
jo booket op. Det er let at trykke ind pa Facebook.

(Mikkel, 14 ar)

Jeg tror, der er meget, der kan distrahere en pd iPad'en. I: Hvad for eksempel?
Medier. Eller hvis der kommer en meddelelse, sd kigger man lige, og sd mister
man fokus.

(Emma, 14 ar)
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Den teknologiske haptiske dissonans og distraktionsaspektet risikerer at spolere den
indlevelse, som den fordybende laesning udger, fordi teknologien sa at sige stiller sig
mellem tekst og leeser og dermed forhindrer den ophaevelse af skellet mellem subjekt

og objekt, som Iser peger pa som central for leesning.

DISKUSSION 0G AFRUNDING
Undersggelsens informanter viser sig at have et relativt traditionelt forhold til laes-
ning og fysiske bager. Dette strider imod antagelsen om, at unge medievante menne-
sker vil veere mere tilbgjelige til at tage e-bogen og andre digitale tekstformater til sig.
Nar informanterne skal laese, veelger et flertal den fysiske bog. Deres laesevaner, og de
kulturelle forestillinger de har om litteraturen, synes i hgj grad at udggre en modpol
til deres digitale hverdagsliv, hvor den skenlitterzere laesning skaber et frirum, en
pause, fra det gvrige liv. Dette kan dels skyldes, at informanternes iPads er tunge og
dermed uhandterlige, og det kan skyldes, at iPad’en er forbundet med undervisnings-
aktiviteter og skolen som institution i en grad, si den veelges fra, nir de skal slappe af.

Informanterne peger endvidere pa, at de laeser som det sidste, de gar, inden de
skal sove. Laesningen foregar pa deres veerelse, mens de ligger i sengen, og leesningen
kan derfor ogsi siges at udggre et overgangsritual, et offline helle, hvor man bade kan
"vere sig selv” og "leve sig ind i en anden historie”. Laesningen er tydeligvis forbundet
med underholdning og afslapning, men ogsé med muligheden for at opleve et andet
liv, et andet univers, end det man selv lever i til daglig.
At digital leesning vaelges fra skyldes ligeledes haptisk dissonans i form af ubehag
ved fx lys og handtering. Dog oplever de informanter, som spiller computerspil, ikke
samme fglelse af dissonans ved at spille computer. Ligeledes syntes de informanter,
som foretrak andre genrer end den traditionelle roman-genre, ikke pa samme made
at afvise skeermen som laeseteknologi. I Odder var der siledes ogsa sportsaktive
drenge, som tilkendegav, at de ikke laeste bgger, bade fordi de fandt det kedeligt,
men ogsa fordi de brugte meget tid pa deres sport. Deres laesning, som saerligt var
i form af mere faglige artikler om fodboldspillere og klubber, blev fundet og lzest pa
nettet.

Samme laeseadfzerd viste informanterne fra pilotstudiet i Gladsaxe. Ud af de
seks piger, som deltog i interviewet, var de fem ivrige leesere af Movellas, fanficti-
on i novelleform, der laeses og deles pa nettet. Fanfiction er en genre, som oplever

stor vaekst og popularitet i disse ar, og som udmaerker sig ved at vaere fodt digitalt.

78



UNGES LAESNING | EN DIGITAL TIDSALDER

Det giver ikke mening at tale om Movellas som trykte tekster. De skrives, laeses og
kommenteres online og pa skeerm. De informanter, der leeste Movellas, angav, at de
ikke oplevede forskel pa at laese en bog og at leese Movellas pa skeaerm i forhold til
leeseoplevelsen.

Et andet vilkar ved leeseadfzerden hos informanterne i Odder er, at skolebiblio-
teket med sit udvalg af fysiske bager udgjorde en kilde til inspiration, nir de skulle
veelge boger. De faerreste var bekendt med folkebibliotekernes digitale tilbud i form
af eReolen. Ligeledes angav de, at fysiske bgger ofte var noget, de fik foreerende af
forzldre og bedsteforzldre. Den bogkultur, som de unge er praget af, er tydeligvis
en fysisk bogkultur, hvilket kan have betydning for valg af leeseteknologi.

Anskuer man undersggelsen ud fra et kultur- og skolepolitisk perspektiv, er der
ikke umiddelbart grund til at frygte hverken for den fysiske bogs fremtid eller for
den kommende generations interesse for leesning. Men der er grund til at anskue
leesere i et mere differentieret lys og leesningen i et bredere perspektiv. Selv de
mindst lzesende blandt informanterne laeste. De laeste bare ikke bgger. Og dog, det
gjorde de, nar de faldt over noget seerligt godt eller noget for dem seerligt interes-
sant. Men de spillede lige si gerne computer og sa film. Og blandt de mere lzesende
mA vi igen differentiere mellem dem, som lzeser traditionelle genrer og formater, si-
som romaner i bogform, og dem som foretraekker nye genrer sdsom fanfiction. Ved
den sidstnaevnte gruppe synes laesemotivationen at overvinde et eventuelt ubehag
eller udfordringer ved teknologien til fordel for adgang til et reservoir af historier.
Det afggrende for, hvorvidt man (og det ma formodes at geelde bade unge og
voksne) har et positivt forhold til digital leesning, synes derfor i hgjere grad at veere
kulturelt betinget, end hvorvidt man er storforbruger af medier. Dog synes de unge,
som deltog i denne undersggelse, at bekreefte nogle af de antagelser og undersggel-
ser, som peger p4, at digital leesning kan forarsage manglende overblik og mindre

forstaelse. Den vaesentligste faktor i forhold til valg af medie syntes dog at veere mo-

tivation og formalet med at laese. Spergsmal om hvorfor og hvad, vi leser, er siledes

stadig centrale, selv i en tid praeget af digitale medier.
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ABSTRACT

The topic in this article is the digital reading of young people. The empirical study
takes its point of departure in the assumption that young people who are skilled me-
dia users are more willing to accept digital literature and thus choose to read on the
screen. Based on state of the art research in digital reading both the role of reading
in young people’s lives and the opportunities and challenges with digital literary
reading is discussed. The study shows that the informants for most parts choose

printed books as their preferred reading technology.
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