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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker hvordan elever tar i bruk leseforstaelsesstrategier for a
navigere seg i det norskproduserte dataspillet Draugen, og hvordan de sammen tolker
handlingen i spillet. Dataspill er et medium som de seneste arene har fatt stgrre plass i barn
og unges hverdag. Det har dermed veaert gnskelig a8 undersgke om man med samme verktgy
som i litteratur- og leseundervisning kan ta i bruk dataspill som et litteraert kulturuttrykk.
Med utgangspunkt i leseforstaelsesstrategier som er utviklet for skreven tekst, har det veert
interessant a se om elevene tar i bruk disse strategiene ogsa nar de spiller dataspillet
Draugen. Med dette som utgangspunkt, bygger prosjektet pa relevant teori fra bade spill- og

leseforskning.

For a svare pa problemstillingen har det veert hensiktsmessig a ta i bruk observasjon og
semistrukturert intervju som forskningsmetode. Observasjon som metode ble tatt i bruk for
a undersgke hvordan elevene spilte Draugen, og da hovedsakelig hvordan de snakket om, og
navigerte seg i spillet. | tillegg til dette har vi undersgkt verdien av et tolkningsfellesskap

gjennom en spillgkt og to semistrukturerte intervju.

Vi analyserte innsamlingsmaterialet, og funnene i analysen viste at elevene tok i bruk
leseforstaelsesstrategier ment for skrevne tekster ogsa ved lesing av dataspill. De ulike
leseforstaelsesstrategiene ble tatt i bruk pa ulike mater for a Igse spillets oppgaver og
utfordringer, og flere ganger matte elevene kombinere strategiene for a gke egen
leseforstdelse. Hovedfunnet i analysen var at elevene i tillegg til de
leseforstaelsesstrategiene prosjektet tok utgangspunkt i, ogsa tok i bruk en ny strategi, den
mediespesifikke strategien utropsstrategi. Vi opplevde her at fellesskapet dermed ble nyttig i
spillgkten. Gjennom de semistrukturerte intervjuene fant vi ogsa ut at fellesskapet bidro i
elevenes tolkninger av Draugen. Dette gjorde at elevenes forstaelse bade ble revidert og

nyansert i et tolkningsfellesskap.



Abstract

This master thesis examines the extent to which students take into use reading
comprehensions strategies to navigate within the Norwegian produced computer game
Draugen, and how they interpret the storyline of the game together. Computer games are a
medium which have received increased attention in the everyday lives of children and young
people. It has therefore been desirable to look at whether it is possible with the same tools
as in the literature and reading instruction, to use computer games as a literary cultural
expression. Based on reading comprehension strategies that have been developed for
written text, it has been interesting to see whether students use the same strategies when
they play the computer game Draugen. With this as a starting point, the project is based on

relevant theory from both games and reading research.

Observation and semi-structured interviews were deemed as the most efficient research
methods to answer the research question. The observation method was used to look at how
the students played Draugen, how they talked about and navigated within the game. In
addition, we examined the value of being able to interpret the storyline as a classroom

community by utilizing two semi-structured interviews.

The collected material was analyzed, and the findings showed that the reading
comprehension strategies intended for written texts were also used by the students when
reading computer games. The different reading comprehensions strategies were used in
several ways to solve the games tasks and challenges, and several times the students had to
combine the strategies to increase their own reading comprehension. The main implication
from the study was that in addition to the reading comprehension strategies, the pupils used
a new strategy «exclamation strategy» (utropsstrategi). Thus, we experienced that the
classroom community contributed to the student’s interpretations of Draugen. This meant
that the pupils understanding was both revised and nuanced when interpreting as a

community.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

«Er det draugen? Det ligner jo pa ngkken!» lyder det fra en elev. En annen elev spgr om
draugen ikke bare er et monster som gjgr folk vondt og legger til: «Det er bare noe som
finnes, som spiller fiolin og lokker deg for a drepe eller spise deg». Draugen er «en sykt stygg
ting som kommer opp fra vatnet» hevder en annen elev, mens de resterende elevene ikke
aner hva draugen er. Alle elevene er derimot svaert engasjerte og deltar i diskusjonen om
draugen. At de her spgr seg selv hvem og hva draugen er, er ogsa noe vi skal se at de gjgr
med handlingen og karakterene i dataspillet Draugen. Hvordan elevene navigerer

spillkarakteren og tolker dataspillet er nettopp det vi skal undersgke i dette prosjektet.

| underspkelsen «Barn og Medier» fra 2020 fant Medietilsynet ut at dataspill er noe som
opptar fritiden til nesten ni av ti barn og unge. De fant ut at det var hele 96 prosent av
guttene, og 76 prosent av jentene som spilte dataspill pa fritiden (Medietilsynet, 2020, s. 3).
Flere foreldre er skeptiske og bekymret for barn og unges tidsbruk knyttet til spilling av
dataspill. Noen av foreldrene sine bekymringer som kom frem av undersgkelsen
gjennomfgrt av Bla Kors i januar 2021, var barnas tidsbruk foran skjermen, at det var lite
sosialt, avhengighetsskapende og fgrte til tap av kreativ sans (Backe-Hansen, 2022).
Medietilsynet poengterer derimot at man ma se pa dataspill som noe mer enn en inaktiv og
usosial prosess, og at det kan vaere en kilde til bade inspirasjon, problemlgsing og mulighet
for konsekvenstenking (Medietilsynet, 2020, s. 3). Data- og videospillveilederen: for lzerere,
som ble lansert i januar 2022 argumenterer blant annet for at dataspill bidrar inn i elevenes
leseferdigheter, at de blir medskaper og at de utgver interaktivitet da de gjennom spillingen
ma gjore aktive valg (Universitetet i Stavanger [UiS], 2022, s. 8). Egenfeldt-Nielsen (2016, s.
221) argumenterer for at dataspill ogsa har god mulighet til 3 legge til rette for god

historiefortelling.

Tidligere journalist, og nd direktgr for lederkommunikasjon i Xbox, Seth Schiesel, uttalte i
2005 at: «The skills and methods of videogames are becoming a part of our life and culture
in so many ways that it is impossible to ignore» (Schiesel, 2005). Dette viser hvor stor

utvikling dataspill hadde allerede da, og han poengterer at man ikke kan ignorere noe som



har blitt en sa stor del av var kultur. Dataspill har allerede blitt en stor del av nzeringslivet,
der det blant annet blir tatt i bruk i utviklingsarbeid i forretningsmodeller (Johansen &
Willumsen, 2020). A ta i bruk dataspill i undervisningen kan gi muligheter til 3 inkludere
elevers fritidsaktiviteter i skolen og gi dem mulighet til 3 lzere pa nye og fremtidsrettede
mater. Den nye laereplanen sin satsing pa digitale ferdigheter og programmering dpner opp
for a satse enda mer pa dataspill i undervisningen. Digitale ferdigheter og bruk av IKT har
blitt en stor del av grunnopplaeringen i skolen, og ifglge Utdanningsdirektoratet (2020) skal
lerere «[...] bruke digitale verktgy, leeremidler og ressurser i arbeidet med a videreutvikle og
forbedre lzeringen hos elevene». Med innfgringen av Kunnskapslgftet understrekes det at
digitale ferdigheter blant annet skal gi elevene kunnskap i @ produsere og bearbeide digitale
ressurser, finne og behandle informasjon og kommunisere og samhandle med andre i

leeringsarbeidet (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3).

Dette far oss til a stille spgrsmal ved hvordan man kan ta i bruk dataspill i
norskundervisningen, og vi er dermed interessert i a se hvilken plass digitale tekster som
dataspill kan ha i undervisningen. En motivasjon for prosjektet er 3 se om man kan knytte
dataspill inn i litteraturdidaktikken, og om man kan ta i bruk de samme fremgangsmatene
som i arbeid med skrevne tekster. P4 samme mate som leereren ma gjgre et forarbeid for a
inkludere bgker eller filmer i undervisningen, trenger man selvsagt a gjgre forarbeid ogsa for
a inkludere dataspill som en del av undervisningen. Paolo Scarbocci, lektor ved Universitet i
Stavanger, har fglgende spissformulering om behov for forarbeidet: «Det blir litt som a veere
norsklaerer uten a ha lest noe litteratur» (Haualand & Laugaland, 2022). Pa denne maten vil
det vaere viktig a spille gjennom et spill, pa samme mate som det er viktig a lese en hel bok,
for man tar det med seg inn i undervisningen. Kanskje kan dette bidra til 3 gjgre det mindre
skummelt ta i bruk dataspill i undervisningen? Vi vil med dette masterprosjektet se hvilket
potensial dataspillet Draugen har for elevenes tekst-, lese- og tolkningskompetanse i

norskfaget og hvordan dataspill kan bli brukt i litteraturundervisning.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Basert pa dette har vi utviklet fglgende problemstilling: Hvilke leseforstaelsesstrategier
benytter elever pa 9. trinn seg av i dataspillet Draugen, og hvordan tolker de spillet i

fellesskap?

For a svare pa problemstillingen skal vi ta utgangspunkt i fire leseforstaelsesstrategier for a
undersgke om elevene pa 9. trinn tar i bruk disse nar de spiller dataspillet Draugen. Begrepet
fellesskap i problemstillingen refereres til den felles samtalen elevene har seg imellom, bade
i spillpkten og i gruppeintervjuene i etterkant av spillingen. | prosjektet har vi veert
interessert i @ se om elevene tar i bruk leseforstaelsesstrategier for a8 navigere seg i det
fiktive stedet Graavik og hvordan de forstar det narrative i Draugen. For a belyse

problemstillingen har vi avgrenset forskningsomradet til én klasse pa niende trinn.

| tillegg til problemstillingen har vi utarbeidet to forskningsspgrsmal, som bidrar til 3 utdype
prosjektets problemstilling:
1. Hvordan navigerer elevene spillkarakteren i dataspillet Draugen?

2. Pa hvilken mate tolker elevene spillets narrativ?

Det fgrste forskningsspgrsmalet tar utgangspunkt i hvordan elevene spiller dataspillet
Draugen, og hvilke valg de tar for a navigere seg i spillet. Vi vil vektlegge hvordan eleven
benytter seg av de ulike leseforstaelsesstrategiene for a skape fremdrift i spillet, samtidig
hvordan de forstar handlingen spillet formidler. Forskningsspgrsmal nummer to vektlegger
samtalen elevene har under, og i etterkant av spillingen. Vi har veert interessert i a finne ut
hvordan og pa hvilken mate elevene samtaler og diskuterer rundt handlingen i dataspillet
Draugen. Knyttet til problemstillingen og de to tilhgrende forskningsspgrsmalene har vi

samlet inn data bade via observasjon og via to gruppeintervju i etterkant av spillingen.

1.3 Oppgavens struktur
Dette masterprosjektet bestar av fem hovedkapitler: innledningskapittel, teorikapittel,
metodekapittel, analysekapittel og et avslutningskapittel. | innledningskapittelet har vi

allerede introdusert bakgrunnen for prosjektets tema, og problemstilling og



forskningsspgrsmal. Vi vil videre i dette kapittelet gjgre rede for hvordan lesing, tolkning,
dataspill, og dybdelaering blir presentert i lereplanverket (LK20). Til slutt skal vi legge frem

oppgavens materiale og presentere dataspillet Draugen.

Det teoretiske rammeverket blir presentert i kapittel to. Prosjektet tar utgangspunkt i teori
bade fra spill- og leseforskning, og det er helheten av disse teoriene som danner det
teoretiske grunnlaget for oppgaven. Vi presenterer teori knyttet til dataspill, multimodale
tekster, narrative spill, bruk av dataspill i undervisning, game literacy, leseforstaelse,
leseforstaelsesstrategier, litteraer samtale og tolkningsfellesskap. Teorikapittelet vil ogsa
inneholde en mindre diskusjonsdel som tar for seg begrepene leser og spiller, og hvilke av de
to begrepene som gjgr seg gjeldende i denne oppgaven. Knyttet til spillforskning vil vi
hovedsakelig lene oss pa Jgrund Hgie Skaug med flere, James Paul Gee og Cathrine Beavis og
Egenfeldt-Nielsen. Videre vil i hovedsak stgtte oss pa Ivar Braten, Laila Aase, Astrid Roe og

Anne Mette Thorhauge nar vi presenterer teori knyttet til leseforskning.

| kapittel tre, metodekapittelet, presenterer og drgfter vi den metodiske tilnaermingen til
prosjektet. Vi gjor greie for begrepene kvalitativ metode, metodetriangulering, observasjon
og intervju. Videre benytter vi oss av forstaelsen av disse begrepene nar vi gjgr rede for vart
prosjekt. Her presenterer vi blant annet hvem og hva vi observerte, hvordan vi skulle
gjennomfg@re observasjonen og hvordan den til slutt ble giennomfgrt. | tillegg til dette gj@r vi
greie for hva et semistrukturert intervju er, og hvordan vi planla og gjennomfgrte to slike
intervju. Vi vil ogsa beskrive hvordan vi transkriberte og kategorisere datamaterialet. Til slutt

vil vi greie ut om, og drgfte prosjektets reliabilitet og validitet.

| analysekapittelet tar vi for oss innsamlingsmateriale, og analyserer og drgfter dette i lys av
det teoretiske rammeverket vi presenterer i teorikapittelet. Analysen er todelt, der den ene
delen tar for seg hvilke leseforstdelsesstrategier elevene tar i bruk og hvordan, mens den
andre delen tar utgangspunkt i elevenes tolkninger av karakterer og handling i Draugen.
Dette kapittelet fgrer oppgaven videre til det femte og siste kapittel der vi for a konkludere
trekker frem de funnene vi har gjort i vart prosjekt. Her trekker vi trddene sammen og
kommer med noen avsluttende kommentarer knyttet til prosjektet og forslag til videre

arbeid.



1.4 Lesing, tolkning og dataspill i LK20

Vi skal na ta for oss leereplanverket for norsk grunnskole og se hva det sier om lesing og
leseforstdelsesstrategier, og dataspill og digitale ferdigheter i norskfaget. 1 2020 kom en
fornyelse av leereplanene i Kunnskapslgftet, ogsa kalt Fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2021a). Den nye leereplanen fremhever den utforskende eleven og
papeker at elever skal fa mulighet til 3 utvikle engasjement og utforskertrang
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 6). Skolen skal pa denne maten tilrettelegge for forskjellige
mater a utforske og skape pa, noe vi tenker at dataspill kan vaere en god arena for. Ifglge
Utdanningsdirektoratet (2019, s. 2) skal norskfaget gi elevene tilgang til et mangfold av
tekster og sjangre, som skal knyttes til elevenes samtid, men ogsa til en kulturhistorisk
kontekst. Tekstene skal bidra til at elevene far gode litteraere opplevelser, blir engasjert,
undrer seg og far innsikt i andre menneskers tanker og liv (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.

2).

Lesing er Igftet frem som en av fem grunnleggende ferdigheter elevene skal tilegne seg i
skolen, sammen med skriving, regning og muntlige og digitale ferdigheter. Utvikling av elever
sin leseforstaelse gar fra grunnleggende avkoding, til det @ kunne lese, tolke og reflektere
over ulike tekster i forskjellige sjangre, som har forskjellige formal og kompleksitet
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5). Det er norskfaget som har hovedansvaret for
leseopplaeringen, som innebarer bade lesing pa papir og digitalt. | lereplanen for norsk star
det blant annet at elever etter 10. trinn skal kunne skrive og reflektere over egen bruk av
lesestrategier i lesing av skjgnnlitteratur og sakprosa. | tillegg til dette skal elevene «[...]
beherske lesestrategier tilpasset formalet med lesingen» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.
5). Dette vil si at elevene skal kunne lese sammensatte tekster som inneholder skrift,
tegninger, tall, bilder og andre uttrykksformer. Norskfaget har et utvidet tekstbegrep, som
gjor at tekster med ulike uttrykksformer skal ha stor plass i faget (Utdanningsdirektoratet,
2019, s. 2). Det star ikke noe konkret om dataspill som tekstform i leereplanen for norsk,
likevel star det at elevene skal kunne forholde seg til ulike framstillinger av tekster pa skjerm,
og reflektere over og tolke disse tekstene (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5). Dette far oss
til a stille spgrsmal om ikke dataspill ogsa kan innga i det utvidede tekstbegrepet. Vi vil se

naermere pa dette i teorikapittelet.



Den digitale utviklingen har bidratt til 3 endre maten vi leser og skriver pa. Digitale
ferdigheter har blitt en naturlig del av laeringsarbeid i alle fag og apner for nye
arbeidsmetoder og leringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3). Digitaliseringen gir
oss et stgrre repertoar av tekster og gjgr at man kan variere norskundervisningen ved a ta i
bruk flere og ulike typer tekster (Utdanningsdirektoratet, 2021b, s. 28). Et av
ferdighetsomradene innenfor digitale ferdigheter innebarer blant annet at man skal kunne
navigere pa digitale plattformer. For a utvikle en slik ferdighet ma man ta i bruk digitale
ressurser i leeringsprosessen. Et argument for a ta i bruk dataspill i undervisningen for a
tilegne seg slike ferdigheter som navigasjon, er at elevene blir deltakende og ma gjgre aktive

handlinger og valg (Skaug et al., 2017, s. 11)

Lesing knyttet til dataspill, kan bidra til at elevene utvikler eller videreutvikler enda flere
ferdigheter. Eksempler pa dette kan vaere tolkning av tekst, det a forsta seg selv, samfunnet,
og evnen til 3 oppgve refleksjon og kritisk refleksjon. Dette er ferdigheter som ogsa blir
trukket frem av Utdanningsdirektoratet (2021b, s. 43), som beskriver hva elevene skal
tilegne seg i norskundervisningen. Det vil dermed vare interessant a se om bruken av

dataspill i undervisning kan veaere en litteraer opplevelse pa lik linje med skreven tekst.

1.4.1 Dybdelaering

Som en fglge av fagfornyelsen fikk begrepet dybdelaring sitt innpass. Nyhus & Talsethagen
(2020, s. 27) viser til Pellegrino og Hiltons definisjon av begrepet: «Dybdelzering defineres
som prosessen der et individ blir i stand til 3 anvende det som er lzert i en situasjon i en
annen situasjon». Ludvigsen-utvalget papeker viktigheten av dybdelzering ved at elevene
tilegner seg ferdigheter og kunnskap, som de far mulighet til 3 reflektere over og se i en
sammenheng med det de kan fra fgr, for a utvikle en forstaelse for et bestemt fagomrade
eller pa tvers av ulike fagomrade (NOU2015:8, s. 10). Som laerer vil det pa denne maten veere
viktig a legge til rette for god undervisning og tilstrekkelig tid til fordypning i emner.
Ludvigsen-utvalget papeker ogsa at dybdelzering vil gi elevene overfgringsverdi til ulike fag
og temaer (NOU2015:8, s. 11). Det vil utdypende si at noe man lzerer i ett fag kan man ogsa
fa bruk for, eller kjenne igjen i et annet fag. Dette vil kunne bidra i elevens dypere forstaelse

av det leerte.



Skaug et al. (2020, s. 76) bekrefter at dataspill kan vaere en kontekstuell ressurs for
dybdelaering da elevene kan bruke gammel kunnskap i nye kontekster. Et eksempel pa dette
i vart prosjekt kan vaere at elevene tidligere har lest skrevne noveller, men na skal spille et
dataspill som kategoriseres som en spillnovelle. Elevene tar pa denne maten i bruk den
kunnskapen de har om noveller, og overfgre den til nye kontekster. Vi vil i delkapittel 2.2.1
utdype begrepet spillnovelle ytterligere. Som nevnt gnsker vi a se hvordan elevene tar i bruk
leseforstaelsesstrategier for a gi mening til og forsta dataspillet Draugen. For elever pa 9.
trinn er lesing og leseforstaelsesstrategier gammel kunnskap som de forhapentligvis har
tilegnet seg tidligere i skolelgpet, og som de na kan ta i bruk i en ny kontekst. Braten (20073,
s. 61) poengterer at dybdekunnskaper er viktige forkunnskaper i mgte med ny tekst.
Forkunnskapene elevene tar med seg inn i teksten bidrar til at fortolkningen de gj@r, knytter

seg til forkunnskapen elevene allerede har.

1.5 Oppgavens materiale

Det har i dette prosjektet blitt giennomfgrt en kvalitativ studie med datainnsamling fra en
klasseromsobservasjon og to semistrukturerte intervju for 3 besvare problemstillingen og de
tilhgrende forskningsspgrsmalene. Under en spillgkt i en niendeklasse observerte vi elever
som spilte det norskproduserte dataspillet Draugen (Red Thread Games, 2019). Den
kvalitative studien ble gjennomfgrt i en skoleklasse som hadde spilt dataspill i
undervisningen et par ganger tidligere. Flertallet av elevene spilte sammen i par, mens noen
spilte alene. | etterkant av spillgkten utfgre vi to semistrukturerte intervju sammen med ni
av elevene. Hovedmaterialet til dette masterprosjektet er dermed innsamlingen vi gjorde

gjennom observasjonen i form av feltnotat, og intervju som vi i etterkant har transkribert.

Dataspillet Draugen er ikke tilfeldig valgt. Norskfaget har en szerlig oppgave i a gi elevene
erfaring innen en bredde av tekster, og vi velger a plassere dataspill innenfor denne
kategorien. P4 samme mate som man arbeider med andre litteraere tekster, mener vi at man
ogsa kan ta i bruk samme arbeidsmater ved bruk dataspill i norskundervisningen. Eksempler
pa dette er a lese, utforske, forsta, tolke og samtale om innholdet i en tekst. Det ble nylig
publisert en masteroppgave der dataspillet Draugen blir tatt i bruk i en
undervisningssammenheng. | denne masteroppgaven kommer May Lise Livastgl (2021, s. 81)

frem til at dataspill kan bli tatt i bruk som digital litteratur. Hun trekker ogsa frem at det er



mulig a ta i bruk dataspill i undervisningen uten a ha noe form for spillkompetanse. Videre
sier hun at dette forutsetter at man tar i bruk dataspill som ikke krever spesialutstyr eller
noe serlig god spillkompetanse (Livastgl, 2021, s. 82). Ifglge en lzerer i denne studien er det
derimot en fordel om man har noe spillkompetanse, eller kjennskap til noen som har
kunnskap om dataspill dersom man gnsker a ta det i bruk i undervisningen. Elevene som
deltok i studien uttrykte at det er viktig a ha spillkompetanse i enkelte spill, men at de fleste
dataspill er overkommelige dersom man kan fa hjelp av andre medelever (Livastgl, 2021, s.
82). Det a hjelpe hverandre under spillingen av Draugen er noe vi i dette prosjektet skal se er
viktig med tanke pa utfordringer knyttet til spillmekanikk og det a forsta handlingen i

dataspillet.

Et argument for a ta dataspillet med i klasserommet er at det kan knyttes opp mot
norskfaget, bade kulturhistorisk og i arbeid med lesing pa skjerm. Norskfaget skal blant
annet legge til rette for at elevene «[...] skal fa innsikt i den nasjonale kulturarven»
(Utdanningsdirektoratet, 2021b, s. 50). Spillet tar oss med 100 ar tilbake i tid til en liten bygd
i Norge, og det visuelle landskapet har vakker natur med hgyreiste fjell og dype daler. Dette
er noe man kjenner igjen fra nasjonalromantikken, og introduksjonen i Draugen kan minne
om maleriet Brudeferden i Hardanger. Dette er ogsa noe Ggran Solbakken, spillanmelder for
www.gamer.no, nevner: «Draugen er som et maleri av Tiedemann og Gude» (Solbakken,
2019). At spillet har nasjonalromantiske trekk, gjgr spillet szerlig interessant i en norskfaglig
sammenheng. Draugen fremstiller den norske naturen og da spesielt slik vi kjenner den igjen
fra beskrivelsene av nasjonalromantikken. Kjennetegn fra billedkunsten i

nasjonalromantikken er nemlig landskapsmalerier av norsk natur (Vold, 2022).

| prosjektet er vi interessert i @ se om Draugen kan bli brukt i norskundervisningen for a
undersgke elevenes leseforstaelse og tolkningskompetanse. Grunnen til at vi valgte akkurat
Draugen som materiale til denne studien er fordi at man gjennom spillet far ulike
utfordringer knyttet til lesing. Det passer godt a ta i bruk dette spillet i norskfaget da det er
norskprodusert og all tekst i spillet er pa norsk. Dette gjgr at elevene far mulighet til 3 lese
skreven tekst som brev og kart pa norsk, og dermed sette i gang tankeprosesser for a
organisere og tilegne seg informasjon fra teksten (Braten, 2007b, s. 5). Hva krever spillet av

leseren? Hvilke valg tar elevene og hvilke strategier blir brukt for a forsta spillets handling?



Vi er interessert i a se hvordan elevene tar seg gjennom spillet, og om de finner ut av hva de
skal gjgre til enhver tid eller om de ignorerer oppgaver og beskjeder underveis. For a
undersgke dette var vi derfor interessert i a finne et spill som hadde mye dialog og
dialogvalg. Gjennom dialogen i spillet blir man kjent med karakterene, og pa grunn av noe
handlefrihet blir spilleren en del av historien. | dette prosjektet har vi tatt utgangspunkt i at
Draugen blir spilt pa datamaskiner, selv om det ogsa er mulig a spille det pa andre

spillkonsoller, som for eksempel PlayStation.

1.5.1 Dataspillet Draugen

Det finnes mange variasjoner av spill, men ifglge McGonigal (2011, s. 21) er mal, regler,
tilbakemeldingssystem og valgfri deltagelse fire egenskaper som definerer alle spill. Dette er
selvsagt dersom man ser bort ifra ulikheter i spill knyttet til andre ting som sjanger og
teknologisk kompleksitet. Klevjer (2008, s. 185) henviser til Friedman (1995) og Fuller &
Jenkins (1995) som tar for seg fem dimensjoner som er sentrale for spill: spillsystemet,
simuleringen, motivet og stilen, det narrative og deltakelsesformen. Vi vil vi kort presentere
handlingen i spillet, fgr vi videre, med utgangspunkt i teori fra McGonigal (2011), Klevjer
(2008) og Egenfeldt-Nielsen et al. (2016) skal presentere dataspillet giennom
underkategoriene: karakterene i spillet, mal, regler, spillmekanikk, spillets verden,
deltakelsesform, det narrative i Draugen og spillets tilbakemeldingssystem. Valgfri deltagelse
vil ikke gjgre seg gjeldene for vart prosjekt, og vi har dermed valgt a ikke ta dette med i

presentasjonen av spillet.

| dataspillet Draugen mgter vi hovedkarakteren Edward Charles Harden pa sin reise fra New
York til Norge. Selve handlingen utspiller seg i den fiktive bygden Graavik, utenfor Alesund.
Grunnen til at han reiser til Graavik er for a finne sgsteren, Betty. Edward har tidligere veert i
kontakt med Anna Fretland som bor i Graavik, for a fa mer informasjon om sgsteren. Med
seg pa reisen er Alice, ogsa omtalt som Lissie. Bildet nedenfor illustrerer de to
hovedpersonene Edward og Lissie (se figur 1). Da de ankommer Graavik innser de raskt at
bygden er forlatt. Edward er derimot fast bestemt pa at Betty fortsatt befinner seg i bygden.
Ved hjelp av ledetradene i spillet far man vite at det har vaert en krangel mellom to familier i
Graavik, naermere bestemt de to Fretland-brgdrene, og at flere i bygden er dgd. Fretland-

bredrene eier gruvevirksomheten i Graavik, og det er i forbindelse med gruven at de to



brgdrene har kranglet. Det er opp til spilleren a koble alle ledetradene sammen for a fa en
forstaelse av hendelsene som har skjedd, og for a Igse selve mysteriet. Mot slutten av spillet
far man ogsa inntrykk av at Edward er mentalt syk, da vi far vite at Betty allerede dgde som
liten og at Lissie er en del av fantasien til Edward. Lissie sier blant annet «det er ikke plass til
alle oss inni der» (ref. inne i hodet til Edward). Edward gir til slutt slipp pa Betty. Som vi skal
se, vil ogsa elevene ha bade lignende og helt andre tolkninger av Edward. Selv om vi finner
mange brev og ledetrader underveis i spillet, far vi ikke vite hva som har skjedd med de
andre menneskene i Graavik, Fretland-brgdrene Johan og Fredrik, Anna og Margaret, og
Simon og Ruth. Det eneste vi far vite er at de er dgde. Mot slutten av spillet innrgmmer
Edward at han hadde overhgrt navnet pa bygden, og pa denne maten lagde seg en
oppspinnet historie om at Betty befant i Graavik. Videre far vi ikke noe mer svar pa hva som

har skjedd, og spillets slutt er apen. | rulleteksten star det blant annet «Edward and Alice will

return». Kanskje mgter vi Edward og Lissie igjen, og endelig far svar pa mysteriet i Graavik?

Figur 1 - Skjermbilde av: Edward og Lissie

(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 10. april 2022)

Tidsperspektivet i spillet har en varighet pa seks dager, og hver av disse dagene tilsvarer ett
kapittel. Dialogen mellom Edward og Alice er det som driver historien fremover og er med
pa a underbygge handlingen. Det er to fortellinger som blir fortalt parallelt i Draugen, den

ene handler om hva som har skjedd i bygden og den andre handler om Edwards fortid. Disse
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fortellingene flettes sammen og spilleren ma selv forsta hvordan fortellingene henger
sammen. Videre i oppgaven vil vi henvise til kallenavnene Betty og Lissie, istedenfor Alice og
Elisabeth, ettersom det er disse navnene de omtales som i spillet, og som elevene henviser

til giennom gruppeintervjuene.

Tittelen Draugen er nok ikke tilfeldig valgt. | norsk folkedikting og da spesielt i norsk
kysttradisjon blir Draugen beskrevet som: «[...] «dauinger», det vil si usalige sjeler som ikke
var kommet i kristen jord og derfor var dgmt til 3 ga igjen» (Valebrokk, 1995, s 22). Draugen
kan sammenlignes med ngkken, som bade er ondsinnet og «en mester i forkledning»
(Valebrokk, 1995, s 22). | bygden Graavik far man en fglelse av at man ikke er alene, noe
Edward selv ogsa nevner i spillet. Et eksempel pa dette er helt i starten da Edward leter etter
Lissie og plutselig ser et spgkelsesaktig menneske gjennom vinduet. Han blir skremt, og sier
«Hello! Hey! Who's there!?» (Red Thread Games, 2019). En draug beskrives ogsa som et
vesen som romsterer i naust nede ved sjgen («Draug», 2019). Dette er noe som skjer i
Draugen, da Edward og Lissie plutselig hgrer lyder og oppdager at baten deres som ligger

nede ved bryggen er borte.

Karakterene i spillet

Spillkarakterene Edward og Lissie har engelsk uttale, men alt er tekstet pa norsk. Edward kan
oppleves som en serigs karakter, da han har et bestemt mal med reisen til Graavik. Til
gjengjeld er karakteren Lissie munter og positiv, noe som bidrar til at fortellingen blir mer
underholdende og morsom. Mens Edward er tilbaketrukken og snakker kun nar han ma,
snakker Lissie giennomgaende i hele spillet. Dette bidrar til at spilleren far vite mer og mer
om livet til Edward. | og med at vi aldri mgter Betty, far vi ikke et konkret bilde av hvordan
hun ser ut eller hvordan hun er som person. Vi lzerer @ kjenne Betty giennom samtalene
mellom Edward og Lissie. Det gj@r vi ogsa med Fretland-familiene. Vi far vite at de to
tvillingbrgdrene, Johan og Fredrik, har hatt en krangel. | tillegg til dette far vite at Ruth
(datteren til Anna og Johan Fretland) og Simon (sgnnen til Margaret og Fredrik Fretland) er
ded. Arsaken til at Ruth dgde, er ogsa noe Edward og Lissie prgver a finne ut. Det kommer
blant annet frem at hun enten har blitt drept av Simon eller falt ned fra en klippe da hun var
ute a lekte. Dette mysteriet far vi derimot ikke svar pa, og det er opp til leseren a finne ut

eller tyde hva som har skjedd.
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Mdl

Ifglge Klevjer (2008, s. 185) baserer alle spill seg pa ulike elementer og regler som bidrar til 3
bestemme hvordan spillet skal spilles. Systemet i et spill defineres av hvilken informasjon
man far, hvilke ressurser man har, hva man kan og ikke kan gjgre, og hva som er malet i
spillet (Klevjer, 2008, s. 185). | Draugen blir man i starten av spillet fortalt at malet med
reisen er a finne Edwards s@ster, Betty. Malet med spillet er & finne ut om sgsteren befinner
seg i Graavik. | tillegg til 3 finne s@steren, gnsker Edward og Lissie ogsa etter hvert a finne
svar pa hva som har skjedd i den forlatte bygda. Man kan dermed si at malet i spillet er
todelt, 1. Finne Betty og 2. Finne ut hva som har skjedd i Graavik. For a3 na malet ma spilleren
navigere seg rundt i Graavik, og ved hjelp av beskjeder, brev og ledetrader ma man sette de
ulike bitene sammen. Man kan spille giennom Draugen uten a lese alle brev og beskjeder
man far pa skjermen, men for a fa en dypere forstaelse av spillet og dets handling er
spilleren avhengig av a undersgke bygden pa bakgrunn av disse beskjedene, dialogene og
hintene. Malet i spillet bidrar til 3 gi spilleren en hensikt med spillingen (McGonigal, 2011, s.
21).

Regler

Egenfeldt-Nielsen et al. (2016, s. 124) skriver at reglene i dataspill er det som utgjgr selve
spillet, og at denne egenskapen skiller dataspillet fra annen litteratur som noveller og filmer.
Videre skriver de at det ofte er reglene i spillet som skaper engasjement hos spilleren, da
reglene bade utfordrer og gir spilleren mulighet til & nd malet (Egenfeldt-Nielsen et al, 2016,
s. 125). Det finnes flere regler i Draugen, som blant annet at man laser opp nye rom etter
hvert som man kommer lengre i fortellingen, dette utdyper vi med eksempel under spillets
verden. Videre finnes det regler pa hvordan man navigerer seg i spillet og hvordan ulike
handlingsvalg er med pa a skape fremdrift i spillet. Reglene i Draugen bidrar til 3 skape
begrensninger mot @ nd malet. | Draugen er handlingen satt, og man ma gjgre ulike
oppgaver som for eksempel a finne ledetrader for 3 komme seg videre i spillet. Brev og
bilder er noen eksempler pa ledetrader. Dette gj@r at spillet dytter spilleren i retninger det
gnsker at man skal oppdage (McGonigal, 2011, s. 21). | Draugen kan man ikke tape, noe som

kan bidra til 3 gjgre det enklere for spilleren fullfgre spillet, og dermed na mal.
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Spillmekanikk

Et viktig element ved spillsystemet er spillmekanikkene. Spillsystemet i Draugen har fa
spillmekanikker, noe som gjgr at den simulerte spillverdenen kan oppleves mer realistisk
(Klevjer, 2008, s. 192). Spillmekanikk blir beskrevet av Klevjer (2008, s. 185) som spillets
byggeklosser og det som gjgr handlinger mulig. | starten ligner Draugen en film, da spillet
ikke lar spilleren bruke navigeringstastene for a bevege seg. Man har kun mulighet til 3 snu
«hodet» pa spillkarakteren Edward 180 grader. Roingen i baten er en animasjon spilleren
ikke kan styre. Spillerens bevegelser er pa dette tidspunktet helt begrenset. Navigering er i
Draugen en viktig spillmekanikk. Man navigerer seg rundt i bygden for a finne informasjon
om hva som har skjedd. | Draugen navigerer man Edward ved hjelp av navigeringstastene W,
A, S og D. Disse tastene er med pa a styre i hvilken retning karakteren skal ga. W gjgr at
Edward gdr fremover og S bakover, mens A og D bruker man henholdsvis til 3 ga til venstre
og hgyre. | tillegg til dette kan man bruke datamusen for a se seg rundt i bygden, og
venstreklikke for a ta ulike handlingsvalg. | starten av spillet far man ogsa en beskjed som
sier: «[E] Trykk for & forst@grre». Dette er en tast som kan gjgre seg relevant pa ulike steder i
spillet. Et eksempel pa dette er dersom man skal se naermere pa et brev man ma lese.

Nedenfor ser man hvordan dette ser ut i Draugen (se figur 2):

Trykk for a forstgrre

A, tov og pglsevev. Teddy! Du burde vite bedre enn Aspgrre.

Figur 2 — Skjermbilde av: [E] Trykk for a forstgrre
(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 08. februar 2022)
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Spillet starter med at Edward kun har mulighet til 3 gd rundt i Graavik. Dette gjgr at spilleren
bruker lang tid a navigere spillkarakteren og dermed komme seg fra et sted til sted. | Igpet av
spillet far man etter hvert en beskjed opp pa skjermen: «[Shift] Hold for a Igpe». Dette gjgr
at effektiviteten i spillet gker. Det er hovedsakelig tastene som er nevnt over (W, A, S, D, E,
Shift) man forholder seg til i Draugen, men det kommer ogsa andre viktige taster underveis i
spillet. Eksempler pa dette er «[F] Trykk for a rope pa Lissie», «[J] Trykk for a se i dagboken»

og «[R] Trykk for a lese», og blir viktige utover i spillet for a forstda mer av handlingen i spillet.

En annen viktig spillmekanikk i Draugen er dialogvalgene. Det er i hovedsak disse som driver
fortellingen fremover. Spilleren far valg, som gj@r at replikkene i spillet blir ulike.
Dialogvalgene bidrar til at man bade far informasjon om Graavik og om personene som har

bodd der. Noen ganger er det ogsa med pa a starte samtaler mellom Edward og Lissie.

Bdward vet i @ertet sitt at spsteren hanser
hery selv om d {r mé&neder siden sist han
herte fra Elizabeth.

~

Figur 3 - Skjermbilde av: [Betty] Dialogvalg
(Draugen, av Red Thread Games (2019). Lastet opp 08. februar 2022)
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Denne spillmekanikken bidrar til at spilleren kan velge hva hen vil svare og hvordan hen
dermed fgrer historien videre. Et eksempel pa dette er nar man kan velge mellom «Betty»
og «Graavik». Dersom man peker markgren mot dem far man ulik informasjon eller
beskjeder. Nar man peker pa «Betty» star det blant annet at: «<Edward vet i hjertet sitt at
spsteren hans er her, selv om det er maneder siden sist han hgrte fra Elizabeth» (se figur 4),
mens dersom man velger «Graavik» star det: «Edward lurer nok en gang pa hva som dro
Elizabeth til dette avsidesliggende stedet, sa veldig langt unna New York» (se figur 5). Til
tross for ulike dialogvalg, vil man i Igpet av spillet fa den samme informasjonen, og dermed
en komplett forstaelse av handlingen. Dette vil si at dersom man velger «Betty» som
svaralternativ, vil spilleren ogsa fa informasjonen som star under valget «Graavik». Man far
en slags handlefrihet ved at man kan velge hva man vil hgre, da svarene har ulik formulering.
Som vist i figur 3 er Edwards tanker her mer fglelsesladd enn i eksempelet i figur 4 der

fokuset er mer pa hvorfor hun valgte Graavik.

BEward lurer @bk en gang pa hva som dro
Elizabeth til &gtte avsidesliggende stedet, s&
veldig langt tina New York.

Gru-vikk? Gra-vak?

Figur 4 - Skjermbilde av: [Graavik] Dialogvalg
(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 08. februar 2022)

Figur 3 og 4 viser at man far mulighet til 3 velge et av svaralternativene, men at man likevel

kan lese teksten pa begge. Andre steder i spillet ma man gjennom alle svaralternativene for
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a komme seg videre, mens noen ganger ma man velge svaralternativet som er riktig for a

Igse ulike koder, figur 5 viser et eksempel pa dette:

Simons fgdselsdag

o "

* w

Margarets fgdselsdag

Hva tror du, Betty?

Figur 5 - Skjermbilde av: [Margarets fgdselsdag & Simons f@dselsdag] Dialogvalg
(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 1. mai 2022)

| eksempelet over ma Edward velge riktig kode pa en safe. Her far man to ulike
svaralternativ: «Margarets fgdselsdag» eller «Simons fgdselsdag». Dersom man velger
«Simons fgdselsdag» (som er riktig svaralternativ) laser safen seg opp og man kan ga videre.
Velger man derimot «Margarets fgdselsdag», ma man ta et nytt valg for 3 komme seg videre,
altsa «Simons fgdselsdag». Her ser vi et eksempel der man ikke ngdvendigvis ma gjennom

alle svaralternativene, om man klarer a velge riktig fgrste gang.

Spillets verden

Klevjer (2008, s. 186) henviser til begrepet interaktiv simulering. Dette blir beskrevet som
spillets mikroverden, som vil si at spill har mekanismer eller sammenhenger som ligner en
verden man kjenner fra fgr. Dette bekrefter ogsa Salen & Zimmermann (2004, s. 401) og sier
at man gjerne knytter spill opp med noe man kjenner fra fgr. Eksempel pa dette finner vi i

Draugen, da handlingen foregar i en norsk bygd, og for norske spillere kan det veere enkelt a
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kjenne seg igjen i den norske naturen. Graavik blir i denne sammenhengen dermed spillets

motiv (Klevjer, 2008, s. 187).

Ofte i simuleringens mulighetsrom har spilleren anledning til & utforske mer enn det som er
formalet med spillet. Dette vil si at man kan utforske store deler av spillets miljg, noe man
ogsa kan gjgre i Draugen. Spilleren har anledning til 3 bevege seg rundt i Graavik, uten a
matte fglge en bestemt manual pa hvor hen skal ga til enhver tid. | noen tilfeller opplever
man likevel at man ma gjennom ulike oppdrag for a komme seg videre. Dette kaller Klevjer
(2008, s. 186) for rigging og trigging. | starten av spillet kan man for eksempel ikke besgke
alle hus, ga gjennom alle porter eller bevege seg vekk fra det spesifikke stedet man har
kommet til. Man ma med andre ord gjennomfgre ulike oppdrag fgr man far muligheten til 3
bevege seg enten inn pa de stedene som tidligere har veert stengt eller for 8 kunne bevege
seg fritt igjen. Her blir spilldynamikken mer begrenset og man far som spiller feerre
handlingsmuligheter (Klevjer, 2008, s. 187). Dette skjer blant annet nar Edward og Lissie star
pa en klippe i Graavik. Her finner de en dukke som tilhgrte Ruth. Spilleren far ikke mulighet a
bevege seg vekk fra klippen fgr man flytter pa en stein som ligger skjult i busken som vist

nedenfor i figur 6.

Kan du flytte steinen til siden?

Figur 6 - Skjermbilde av: [Flytt] «Kan du flytte steinen til siden?»
(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 08. februar 2022)
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Nar Edward har gjort det som forventes av han pa klippen, far spilleren igjen muligheten til 3
bevege seg fritt i Graavik. Dette bidrar til at spilleren far med seg viktige hendelser i spillet.

Dette er ogsa noe Egenfeldt-Nielsen et al. (2016) definerer som en del av spillets regler.

Deltakelsesform

«Gjennom deltakelsesformen gis spilleren mulighet til & handle i systemets og simuleringens
mulighetsrom, og til a leve seg inn i spillverdenen» (Klevjer, 2008, s. 188). Draugen er et
forstepersonsspill med simulert kroppslighet via avataren Edward. Ved at man «gar inn» i
avataren kan dette bidra til at man opplever spillet som mer realistisk. Klevjer (2008, s. 190)
skriver at avataren i et spill opptrer som en slags sanseprotese. Dette vil si at man beveger
seg subjektivt i spillets verden nesten som man ville gjort ved bruk av Virtual Reality (VR) ved
a utforske et simulert miljg (Klevjer, 2008, s. 190). At man spiller som fgrsteperson i Draugen
gjer at man ser, beveger seg og hgrer som karakteren Edward. Dette vil med andre ord si at
handlinger man gj@r i Draugen skjer innenfra, og ikke ovenfra og ned (Klevjer, 2008, s. 190).
Melodiene i Draugen er med pa a forsterke opplevelsen av rollen som fgrstepersonsspiller,

da spillet oppleves mer realistisk og troverdig.

Spillmaskinens fysiske grensesnitt kalles for maskinvaregrensesnittet, og kan for eksempel
vaere skjerm og hgyttaler (Klevjer, 2008, s. 8). Dette er noe vi tar i bruk i Draugen ogsa, da vi
har valgt a spille det pa datamaskin. Det blir ogsa tatt i bruk tastatur og datamus, og har
dermed et tradisjonelt skrivebords- og programvaregrensesnitt (Klevjer, 2008, s. 8). Den
tredje delen som spiller inn pa deltakelsesformen er basiselementene knyttet til dataspill,
som kalles for informasjonstyper. | Draugen er det hovedsakelig talen mellom karakterene
og dialogvalgene som gir oss informasjon, kombinert med blant annet musikk, lyder,
animasjon, tekst, maleri og fotografi (Klevjer, 2008, s. 9). Samspillet mellom melodi, bilde og
tekst er det som bidrar til a virkeliggjgre spillet. Dette er med pa 3 sette stemningen, og gjgr
de delene av spillet man ikke ser, tilgjengelig (Jorgensen, 2006, s. 44). Simulert kroppslighet,
maskinvaregrensesnitt og informasjonstyper spiller inn pa hvordan spilleren tar en

deltakerrolle i spillet.

18



Det narrative i Draugen

«Spillverden er noe som skal spilles via et spillsystem, noe som blir simulert, og noe som blir,
i varierende grad og pa ulike mater, fortalt» (Klevjer, 2008, s. 188). Salen & Zimmermann
(2004, s. 401) skriver at dataspill ofte henter inspirasjon fra narrative sjangre i andre medier
og Egenfeldt-Nielsen et al. (2016, s. 202) beskriver et narrativ som blant annet en rekke av
flere hendelser, at spillet har en visuell eller verbal representasjon og at handlingen blir
fortalt eller skrevet. | Draugen er det en kombinasjon av disse faktorene som bidrar til a

skape det narrative.

Figur 7 - Skjermbilde av: De hvite rundingene

(Draugen, av Red Thread Games, 2019. Lastet opp 08. februar 2022)

Noe man mgter i Draugen er de hvite rundingene som viser seg pa skjermen (se figur 7).
Disse rundingene er sentrale for fremdriften i spillet, da de for eksempel gj@gr det mulig a fa
beskjeder gjennom spillet. Helt i starten av spillet far man beskjed om a trykke pa de hvite
rundingene: «trykk for a interagere med verdenen». Figur 7 og 8 viser hvordan det ser ut
forste gang man blir presentert for de hvite rundingene og deretter hva spillkarakteren ma
gjore. Eksempler pa hva som kommer opp ved a trykke pa de hvite rundingene er «pek» eller

«sen.
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eragene med verdenenyt ™

Figur 8 - Skjermbilde: [Pek] Trykk for a interagere med verden
(Draugen, av Red Thread Games, 2019. Lastet opp 08. februar 2022)

Gjennomgaende hjelper de hvite rundingene som igjen utvikler seg til dialogvalg, spilleren til
a fa en komplett historie av hva som har skjedd i bygden og i Edwards liv. Spilleren ma veaere
helt i naerheten av rundingene for a kunne «apne» de, ellers endrer de seg ikke til andre
valg. De valgene man star overfor gir hver enkelt spiller mulighet til  ta del i spillets
handling. A trykke pa de hvite rundingene tydeliggjgr Edwards tanker for spilleren, og gjgr at

spilleren ma ta ulike handlingsvalg.

Dialogvalgene i Draugen er sentrale for fremdriften i spillet og vi kan her trekke inn
Thorhauge (2005, s. 213) sin beskrivelse av oppdragsspill. Ifglge Thorhauge (2005, s. 213)
kjennetegnes oppdragsspill blant annet ved at spillkarakteren skal innhente opplysninger og
hint som i kombinasjon med hverandre vil bidra til 3 avslgre nye fragmenter i fortellingen.
Edward er den individuelle karakteren som skal Igse mysteriet som har skjedd i Graavik, ved

hjelp av ledetrader som skilt og bilder som han finner i Igpet av spillet.
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Spillets tilbakemeldingssystem

Gjennom spillet far man ikke noe konkret tilbakemelding pa hvor lang tid man har igjen, men
man blir for eksempel oppdatert hver gang det er en ny dag. | tillegg til dette far man
beskjeder og informasjon fra Lissie dersom man trykker pa «F». Tasten «F» bidrar ogsa til a
finne ut hvor Lissie er, «[F] Trykk for a finne Lissie». Man far beskjeden opp slik som man kan
se i figur 9 nedenfor. For a finne Lissie hgrer man stemmen hennes samtidig som det
kommer opp sirkler i den retningen hun befinner seg. Ved a ta i bruk denne funksjonen kan
spilleren fa hjelp til a finne ut hvor hen skal ga og hva hen skal gjgre videre. | de sekvensene i
spillet der Lissie ikke er med, er det Edward som gir spilleren hint dersom man trykker pa

«F».

Lrykk for a finne Lissie

i %

Hei! Oynene her oppe!

Figur 9 - Skjermbilde av: [F] Trykk for a finne Lissie
(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 29. april 2022)

Dataspillet Draugen inneholder melodier, bade dystre og lystbetonte. Melodiene henger
sammen med hvilken stemning det er i spillet til enhver tid. | introen er musikken vakker og
beroligende, og bidrar til a vise spilleren et vakkert bilde av Graavik. Melodien i starten av
spillet er den eneste med tekst, og innholdet i teksten kan refereres til Edward sine tanker
og felelser om s@steren, Betty. Andre ganger i spillet er musikken dyster og bidrar til a

gjenspeile selve handlingen der og da. Et eksempel pa dette er nar Edward vakner og Lissie
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er borte. Da er musikken dyster og man kan hgre at Edward er andpusten. Andre lyder som
er med pa a virkeliggj@r spillets handling er lyden av pusting, bglger, regn, vind og torden. Et
eksempel pa dette er nar Edward befinner seg i gruven. Tempoet i musikken gker, og man
horer tydeligere Edwards skritt mot grusen. Dette er en del av dataspillet Draugen sitt
tilbakemeldingssystem, da det gir indikasjoner pa at spilleren ma sette opp tempoet, og ta i

bruk [Shift] for a Igpe.

Vi har na presentert hvilke metoder vi har tatt i bruk for a samle inn datamateriale, og sett
pa kjennetegn ved dataspillet Draugen og hvilke spillmekanikker som er sentrale i
dataspillet. Videre skal vi presentere relevant teori som legger grunnlaget for vart

masterprosjekt.
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2. Teoretisk rammeverk

| denne oppgaven skal vi undersgke hvilke leseforstaelsesstrategier elever tar i bruk nar de
spiller dataspillet Draugen. Vi skal ogsa se om spillet kan apne opp for et tolkningsfellesskap
blant elever, bade i en spillpkt og giennom gruppesamtaler i etterkant av spillgkten. Sett i lys
av vart prosjekt vil vi i det kommende kapittelet gjgre rede for teoretiske perspektiver

knyttet til bade dataspill- og leseforskning.

2.1 Hva er dataspill?

1970-tallet blir sett pa som dataspillets oppstart, og ble fgrst og fremst tatt i bruk i
arkadehaller, men utviklet seg raskt til a bli tatt i bruk i hjemmene (Egenfeldt-Nielsen et al.,
2016, s. 69). Det fgrste kommersielle arkadespillet Computer Space ble lansert i 1971
(Egenfeldt-Nielsen et al., 2016, s. 69). Teknologi- og dataspillutviklingen har ikke statt stille
siden den gang, og kommer heller ikke til a4 gjgre det i fremtiden. Det finnes flere mater a
forsta og definere dataspill pa og «ulike fagfelt og perspektiver opererer med ulike
definisjoner av spill og dataspill» (Skaug et al., 2020, s. 14). Hvilke aspekter ved dataspill man
gnsker @ undersgke skaper grunnlag for hvordan man stiller seg til og forstar de ulike

definisjonene.

Vi henviste tidligere til McGonigal (2011) og Klevjer (2008) sin mate a kategorisere ulike
egenskaper og dimensjoner ved dataspill pa. | tillegg til disse har vi i dette prosjektet valgt a
se pa to ulike tilnaerminger til begrepet som skaper grunnlaget for var forstaelse av dataspill.
Esposito (2005, s. 3) definerer dataspill som «a game which we play thanks to an audovisual
apparatus, and which can be based on a story». Esposito (2005, s. 3) skriver videre at
definisjonen hans innebaerer fire viktige begrep: spill, lek, interaktivitet og et narrativ. Dette
vil, ifglge han, si at dataspill skal legge til rette for at spilleren opplever interaktivitet, og at
dataspill formidler en historie. Denne forstaelsen av dataspill beskriver ogsa Skaug et al.
(2020, s. 15) og trekker frem at interaktivitet, handlefrihet, innlevelse og historiefortelling er
viktige begrep, og at «[...] samspillet mellom dem finnes ikke i andre medier eller
kulturuttrykk, og det er dette som gjgr dataspill saerlig interessante a bruke i undervisning».
Dette gjelder likevel ikke alle spill, og Tetris er et godt eksempel pa dette. Et slikt spill har

ikke som formal a formidle en historie. Esposito (2015) og Skaug et al. (2020) sin forstaelse
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av dataspill legges likevel til grunn for vart prosjekt, da Draugen formidler en fortelling som
er sentral for forstaelsen av spillet og er et spill der spilleren er interaktiv. Dette vil si
hvordan spilleren gjennom fysiske grensesnitt som for eksempel mus eller tastatur er med
pa a@ manipulere, og gir mulighet til 3 forandre eller pavirke utfallet av det som skjer i
dataspillet (Thorhauge, 2005, s. 208). Dataspill er ogsa kultur og teknologi som forbindes
med underholdning og rekreasjon (Skaug et al., 2020, s. 13). Ved a forsta et dataspill kan

man tenke, handle og lzere i en visuell verden (cf., Starr, 1994, referert i Squire, 2008, s. 639).

Vi skiller gjerne mellom kommersielle dataspill og laeringsspill. Leeringsspill har som formal a
lere spilleren noe, eksempel pa dette kan vaere Lek, ABC Albert Aberg, der formalet er &
lere alfabetet. Kommersielle spill har derimot ikke et bakenforliggende pedagogisk
utgangspunkt (Skaug et al, 2017 s. 8-9). Dataspillene Minecraft og Draugen er eksempler pa
kommersielle spill. Whitton (referert i Skaug., et al., 2017, s. 8) mener at kommersielle
dataspill er mer fleksible enn lzeringsspill og apner opp for flere muligheter for tilpasninger i
forskjellige fag i skolen. Dette begrunner hun med at laeringsspill bygger pa ytre motivasjon
og en slags behavioristisk tankegang, mens kommersielle spill kan engasjere den enkelte og
gi folelse av mestring, da disse spillene ofte har dypere spillopplevelser og byr pa mer
spenning (Skaug et al, 2017, s. 8-9). Det finnes mange ulike kommersielle dataspill, og
laereren ma dermed vurdere hvilke leeringsmuligheter det valgte spillet har for a ta det i bruk
i undervisningen. Vi vil videre i prosjektet henvise til kommersielle dataspill nar vi bruker
begrepet dataspill. Denne studien har som ambisjon a se hvilket didaktisk potensial det
kommersielle dataspillet Draugen kan ha i norskundervisning og hvordan spillet kan brukes

for & vurdere elevenes bruk av leseforstaelsesstrategier og refleksjon

2.2 Dataspill som multimodal tekst

Skaug et al. (2020, s. 15) skiller dataspill fra annen type litteratur og skriver at dataspill er
komplekse pa en annen mate enn bgker og romaner. Dette begrunner de med at dataspill er
sammensatt av ulike modaliteter som «[...] bevegelige deler av bilder, tekst, lyd, musikk,
stemme og video». Ifglge Lgvland (2010, s. 1) defineres multimodale tekster som «tekster
som kombinerer enheter som skaper mening pa forskjellig mate». Eksempler pa slike
multimodale tekster er bildebgker, aviser, filmer og dataspill. Multimodale tekster er unike

fordi de kan kombinere bade dynamiske og statiske uttrykksmater pa forskjellige mater som
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ikke har vaert mulig i andre medieteknologier tidligere (Mangen, 2008, s. 10). | lzereplanen
for norsk blir multimodale tekster omtalt som sammensatte tekster, og giennom
opplaeringen skal elevene lzere a finne frem informasjon og tolke ulike typer sammensatte
tekster (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5). Dette knyttes opp mot norskfagets utvidede
tekstbegrep som vektlegger at elever ma oppleve det mangfoldet av tekster som finnes. Vi
kan se dette i sammenheng med Beavis et al. (2009, s. 169) som argumenterer for at
dataspill er tekst i den bredeste definisjonen av tekstbegrepet (Beavis et al., 2009, s. 169).
Dette blir ogsa fremhevet av Guanio-Uluru (2022, s. 221) som skriver at dataspill er «[...]

eksempler i seerklasse pa tekster som kombinerer flere uttrykksformer».

| multimodale tekster kan de ulike modalitetene kommunisere det samme, men ogsa
kommunisere forskjellige ting (Gee, 2007, s. 17). Samspillet mellom modaliteter der verdien
blir stgrre eller rikere av a ha flere modaliteter, kalles for affordans (Lgvland, 2010, s. 3).
Ifglge Lgvland (2010, s. 3) kan de ulike modalitetene utnytte det de forskjellige
uttrykksmatene er best til, og pa denne maten utdype hverandres egenskaper. For eksempel
kan skrift- og talesprak fortelle spilleren i Draugen hva en person heter, mens et bilde kan
vise spilleren hvordan personen ser ut. Uttrykksmatene brukes dermed til forskjellige ting,
og bidrar til a utdype hverandre (Lgvland, 2010, s. 3). | presentasjonen av Draugen vektla vi
hvordan lyder er med pa a virkeliggjgre spillet, giennom blant annet spenningsmusikk og
pusten til Edward. Dette er eksempler pa hvordan ulike modaliteter er med pa a utdype flere

aspekter av spillet.

Dataspill er kulturuttrykk som har en egen mate a fortelle historier pa. De kan derimot
analyseres og tolkes pa lik linje med annen litteratur (Skaug et al., 2020, s. 84). Beavis et al.
(2009, s. 169) hevder at dataspill ikke er tekster fgr de blir spilt. Det vil si, pa samme mate
som nar man leser en roman, sa vil ikke teksten presenteres for leseren fgr man har lest
boken. Man ma med andre ord spille dataspillet for at det skal kunne kalles en tekst, og det
er i mgte mellom spilleren og dataspillet at det skapes mening i teksten. Beavis et al., (2009,
s. 169) sier videre at hver spiller tilnaermer seg dataspill pa ulike mater. Dette avhenger av
hvilke tidligere erfaringer man har, hvilke forventninger man gar inn i spillet med og annen

kunnskap man har om andre tekster og verden rundt.
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2.2.1 Draugen: en spillnovelle

Vi har i dette prosjektet valgt a se pa dataspillet Draugen som en spillnovelle. Kort sagt er
dette dataspill som ligner pa skrevne noveller. Bade noveller og spillnoveller har kortere
tidsperspektiv enn for eksempel romaner og andre dataspill som gar over lenger tid.
Spillnoveller ligner pa noveller pa den maten at de har et plott, en spenningskurve og gjerne
en overraskende slutt (Statlig pedagogisk tjeneste, 2020, s. 5). Ifglge Skaug et al. (2020, s. 93)
kan spillnoveller identifiseres ut ifra seks kjennetegn. For det fgrste har de en tydelig
fortelling med fa karakterer. For det andre bgr spillets tidsperspektiv veere kort. Et tredje
kjennetegn er at selve handlingen ma utspille seg innenfor et begrenset omrade og tidsrom.
Det fierde kjennetegnet pa spillnoveller er at de spillmekaniske hindringene som gjgr at man
ikke opplever fremdrift i spillet ma vaere fa. Kjennetegn nummer fem er at flere lag i spillets
fortelling bgr kunne avdekkes av en observant spillet. Det sjette og siste kjennetegnet er at
fortellingen i spillet er det som bgr drive handlingen fremover, og ikke spillerens

spillkyndighet (Skaug, 2020, s. 93).

| kjennetegnene som ble presentert ovenfor ser man at spillets fortelling gar igjen i flere av
punktene. Det er nemlig spillets fortellende kvaliteter som definerer om dataspillet kan
kategoriseres som en spillnovelle eller ikke. De seks kjennetegnene ovenfor finner vi igjen i
dataspillet Draugen. Spillet har fa karakterer og spilltiden er kort. Vi mgter kun karakterene
Edward og Lissie i Igpet av det fire timer lange spillet. | tillegg til dette er spillets handlinger
parallelle, der spilleren skal avdekke to ulike historier. Det er handlingen, samt dialogvalgene
som skaper fremdriften i Draugen. Det er ogsa fa spillmekaniske begrensninger, dette
opplever man bare et par ganger i Igpet av spillet. | og med at tidsperspektivet er relativt
kort, kan dette spillet egne seg bedre i et klasserom enn dataspill med lengre tidsperspektiv.
Skaug et al. (2020, s. 95) poengterer videre at elever som spiller mye pa fritiden, gjerne har
begrenset kjennskap til akkurat spillnovellene. Dette gjgr at slike dataspill kan vaere enda
mer relevante for bruk i klasserommet, da det kanskje ikke fgles like naert for elevene som

andre typer dataspill.

I tillegg til at vi velger a se pa Draugen som en spillnovelle, kan det ogsa kategoriseres som et
oppdragsspill. Vi viste tidligere til Thorhauge (2005) sin forstaelse av oppdragsspill.

Egenfeldt-Nielsen et al. (2016, s. 56) beskriver ogsa oppdragsspill, og skriver at det som regel
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kjennetegnes av en individuell karakter, som er involvert i et mysterium og star ovenfor ulike
oppgaver som ma lgses, samtidig som at det sjeldent inneholder slassing og action-
sekvenser. Videre beskriver de at oppdragsspill krever dyp tenkning og at det narrative i
spillet ofte er basert pa detektivhistorier (Egenfeldt-Nielsen et al, 2016, s. 56). Dette er
kjennetegn vi ogsa ser igjen i Draugen, og beskrivelsen av spillnoveller og oppdragsspill er
dermed det som danner var forstaelse av dataspillet Draugen. Vi vil i det kommende

delkapittelet med utgangspunkt i Draugen presentere hva et narrativt dataspill er.

2.3 Narrative dataspill

Innenfor spillforskningen skiller man ofte mellom to forskningsposisjoner: ludologi og
narratologi. Forskere innenfor ludologien konsentrerer seg i hovedsak om dataspillets
struktur og studier av dataspill, mens forskere innenfor narratologien mener at dataspill kan
forstas pa samme mate som en film eller en roman (Egenfeldt-Nielsen et al., 2016, s. 13). En
kombinasjon av disse to forstaelsene danner grunnlag for var oppfattelse av begrepet
dataspill, men vi vil videre vektlegge det narrative og hvordan det narrative blir fremstilt i
dataspill. lversen & Nielsen (2004, s. 7) papeker at narratologi ikke bare omhandler noveller
og romaner, men ogsa dataspill, tegneserier og filmer. Forskere innenfor narratologien
fokuserer med andre ord pa selve fortellingen i spillet. Fortellingen i et dataspill er derimot
ulik slik man gjenkjenner den fra film eller novelle, da man i et spill ma handle og ta valg

etter hvert som historien utvikler og endrer seg (Egenfeldt- Nielsen et al., 2016, s. 219).

For a forsta dataspillets narrative dimensjon, har vi tatt utgangspunkt i Walther sine (2005, s.
109) beskrivelser av dataspillets ulike spillrom. Her trekker han blant annet frem det
narrative spillrommet. Dette vil si at dataspill som har et narrativt spillrom, i hovedsak har en
fortelling man lzerer a kjenne til. Ofte vil man gjennom et narrativt dataspill finne ut hva som
skjer litt etter litt, og en del av poenget er at man som spiller far svar og avslgrer hva som
egentlig har skjedd. Draugen har et slikt spillrom. | starten av spillet far vi vite at Edward har
reist til Graavik for 3 finne s@steren sin. Deretter er det opp til spilleren selv a finne
informasjon om hva som har skjedd med s@steren Betty og hva som har skjedd i selve
bygden. «At lzere spillets rum at kende, handler derfor i hgj grad om at ville afslgre den
fortzelling, som understgtter rummet. Med andre ord: rummet er der, fordi de gemmer pa

en fortaelling» (Walther, 2005, s. 109). Gjennom spillingen vil man bli kjent med rommet
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spillet baserer seg pa, og det er her fortellingen blir fortalt. Salen & Zimmermann (2004, s.
402) trekker ogsa frem at spillerens narrative kunnskap vil bidra til at den enkelte vil kunne
kjenne igjen spillverdenen, men spillerens forkunnskaper vil ogsa kunne utvide eller

begrense deres handlinger gjennom spillingen.

Lesing av tekst, bade skreven og digital, kan fremme fglelser som glede, frustrasjon, mestring
og redsel, og sammenlignes med maten vi lever oss inn i tekster pa (Skaug et al., 2020, s. 22).
Det som likevel skiller dataspill fra skrevne tekster som romaner og noveller er maten
spilleren blir plassert som medskaper av teksten, samtidig som spilleren har interaktivitet og
handlefrihet (Skaug et al, 2020, s. 20). Dette vil si at til forskjell fra skreven tekst, har mani
dataspill mulighet til 3 pavirke fortellingen, gjennom ulike handlingsvalg og at spilleren pa
denne maten plasseres i sentrum (Skaug et al, 2020, s. 20). Fordelene med dataspill er blant
annet at spilleren far mulighet til 3 veere karakteren, et begrep Gee (2007, s. 79-80) kaller
embodied. Her far spilleren mulighet til 3 ta valg gjennom karakteren. | et dataspill kan ofte
historien utvikle seg pa ulike mater basert pa hvilke valg spilleren tar, mens i bgker og filmer
er historien allerede satt. Ifglge Adams (2009, s. 59) er dette en literacy-ferdighet, da
spilleren spiller giennom historien helt selv. For at dataspill som annen litteratur skal kunne
fremme fglelser ma innlevelse veere til stede. Spillerens gnsker og forventninger ma

oppfylles, men likevel mgtes med en viss motstand (Skaug et al, 2020, s. 20).

Vi kan her se en sammenheng med Csikszentmihalyi sin flyt-teori. Csikszentmihalyi (1990, s.
4) sin studie pa flyt baserer seg pa at han ville finne ut hva som skjedde nar mennesker var
mest forngyde, og hvorfor. Flyt-teorien handler om @ mestre den oppgaven man star
ovenfor uten at den enten er for lett eller for vanskelig. | dette skillet star man midt mellom
en utfordring og opplevelse av mestring. For a oppleve fglelsen av flyt ma oppgaven man
star overfor vaere av interesse og det ma vaere en oppgave man gnsker a lgse. Man ma med
andre ord vare involvert og engasjert i oppgaven man star ovenfor for a kunne oppleve flyt
(Csikszentmihalyi, 1990). Som vi skal se vil opplevelsen av flyt ha stor betydning for elevenes

fremdrift i Draugen.
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2.4 Dataspill i undervisning

Undervisning handler om 3 sosialisere elevene inn i forskjellige tradisjoner for kunnskap. Det
handler om a lzere dem a skape mening i nye kontekster ut ifra flere forskjellige ressurser
som verktgy, laerebgker, regler, normer, ulike begreper og tenkemater, slik at de far tilgangs-
og deltakerkompetanse de trenger for a delta i samfunnet (Skaug et al., 2020, s. 66).
Dataspill i undervisning kan brukes som et verktgy eller et kulturuttrykk. Dersom et dataspill
blir brukt som et verktgy tar lereren gjerne ut enkeltdeler av spillet, mens dersom det blir
brukt som et kulturuttrykk blir det spilt pa den maten det ville blitt spilt pa fritiden (Skaug et
al., 2020, s. 82). Begge disse inngangene til a ta i bruk dataspill i undervisning kan vaere gode,
men det er viktig at laereren legger premisser for hvordan man arbeider videre med spillet
(Skaug et al., 2020, s. 82). | vart prosjekt har vi tatt utgangspunkt i dataspill som et
kulturuttrykk. Vi gnsket at elevene skulle spille gjennom hele spillet og ikke bare enkeltdeler,
for a fa en forstdelse av hvordan de tolket spillets helhetlige handling ved bruk av

lesestrategier og fellesskapet under og i etterkant av spillgkten.

2.4.1 To perspektiv pa bruk av dataspill i undervisning

Skaug et al (2020, s. 35-36) skiller mellom to grove hovedlinjer nar de skal forklare spillets
muligheter i undervisningen. Den ene, den effektorienterte linjen, ser pa dataspill som noe
lererikt i seg selv og at elever som spiller laerer av selve dataspillene fordi de er motiverende
og morsomme, som dermed skaper laerelyst hos elevene. Det vil si at kunnskapen er i selve
spillet og blir overfgrt til elevene mens de spiller. Kluge (2021, s. 125) skriver at bruk av
dataspill i undervisning kan fgre til hgyere engasjement blant elevene, men at dette
engasjementet ikke er synonymt med laering. Videre skriver han at for a fa utbytte av spillet

ma det ha en overfgringsverdi til det som skjer utenfor spillets verden.

Den andre linjen Skaug et al. (2020, s. 35) trekker frem, poengterer pa samme mate som
Kluge (2021) at lzering og dataspill ma ses i sammenheng den spilles i, som en praktisk
tilneerming til bruk av dataspill i undervisning. Dette perspektivet kalles for den praktiske
orienterte linjen. Det poengteres at dataspill «[...] kan ha ulike effekter i ulike
sammenhenger, og at dataspill er bare ett av mange tannhjul i et sammensatt maskineri»
(Skaug et al., 2020, s. 35). Innenfor et slikt perspektiv er det viktig a ikke se pa dataspill som

en isolert aktivitet, men i en stgrre helhet, bade sosialt, institusjonelt og i en kulturell
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kontekst (Skaug et al, 2020, s. 39). Med andre ord vil det si at dataspillet far mening gjennom
«[...] hvem som spiller og nar og hvor det blir spilt» (Skaug et al, 2020, s. 39). Det er f@rst og
fremst den siste tilnaermingen til dataspill i undervisning vi stgtter oss til i vart prosjekt.
Dette perspektivet vektlegger blant annet spillbasert undervisning. Begrepet spillbasert
undervisning kan sammenlignes med det engelske begrepet game-based teaching. Hanghgj
(2013, s. 24) definerer game-based teaching som lzererens tilrettelegging av dataspill i
undervisningen. For a fa til en god undervisning med dataspill ma lezereren med andre ord se
spillets nytteverdi knyttet opp mot fagets formal (Skaug et al., 2020, s. 30). Undervisning
med dataspill i skolen krever en pedagog som ser muligheter for lzering. Dette stiller ogsa
Karlsen (2018, s. 123) seg bak, og poengterer at en utfordring med bruk av dataspill i
undervisning er dersom laereren ikke har en didaktisk plan for arbeidet. Det kan da fgre til at

dataspillet blir stdende som en egen del av undervisningen og isolert fra resten av faget.

I norskfaget kan man ta i bruk dataspill til ulike formal. Vi er i dette prosjektet interessert i a
se pa hvordan dataspill kan brukes som digital litteratur. Didaktisk digitalt verktgy (DDV) har
utviklet en veileder for a bruke dataspill i undervisningen. | veilederen oppgir de ulike
grunner for a ta dataspill i bruk i undervisning, og en av de er «data- og videospill inneholder
en mengde tekst, noe som bidrar til 3 utvikle elevenes leseferdigheter» (Universitetet i
Stavanger [UiS], 2022, s. 8). Ifglge Skaug et al. (2020, s. 48) kan dataspill i undervisningen gi
lererne flere muligheter til & skape variasjon og meningsfulle kontekster for lzering. A ta i
bruk dataspill i litteraturundervisningen, skaper pa samme mate som annen litteratur,
muligheter for samtale om spillet i etterkant. Dette vil vi utdype i delkapittel 2.10 om

tolkningsfellesskap og littereer samtale.

2.5 Game literacy

Fgr vi presenterer begrepet game literacy vil vi gjgre rede for begrepet literacy, og endringen
av begrepets forstaelse i sasmmenheng med dataspill. Tradisjonelt ble literacy sett pa som
evnen til 3 lese og skrive, samt a lytte og snakke, men i takt med endringene i samfunnet fikk
begrepet bade ny mening og nytt innhold (Ongstad, 2014, s. 199). Bade Gee (2007, s. 18) og
Veum & Skovholt (2020, s. 12) argumenterer for at literacy handler om mer enn bare lese-
og skrivekyndighet. Det handler om a identifisere, tolke, forsta, skape og kommunisere i et

samfunn som stadig er i endring. Innholdet i begrepet har de siste arene blitt utvidet pa
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grunn av at maten vi skaper, formidler og leser tekster pa, har endret seg. UNESCO definerer
literacy slik: «Beyond its conventional concept as a set of reading, writing and counting skills,
literacy is now understood as a means of identification, understanding, interpretation,
creation, and communication in an increasingly digital, text-mediated information-rich and

fast changing world» (UNESCO, 2018).

Ser man literacy begrepet i lys av definisjonen over, inkluderer den nye forstaelsen av
begrepet blant annet tolkning, forstaelse, produksjon og deltakelse (Blikstad-Balas, 2016, s.
16). Den inkluderer ogsa det digitale samfunnet, og da hvordan informasjon og tekst finnes i
mye stgrre omfang enn tidligere. Vi stgtter oss dermed til UNESCO sin definisjon. Veum &
Skovholt (2020, s. 13) papeker blant annet at man ma snakke om ulike typer literacy,
ettersom begrepet er sa komplekst og sammensatt. Dette stiller ogsa Mayer (2008, s. 359)
seg bak, og skriver at det store fremskrittet innenfor informasjon og
kommunikasjonsteknologien, har fgrt til at man trenger nye former for literacy og nye mater
a forsta tekster pa. Man kan derfor si at det krever ulike typer literacy for a kunne lese og
forsta det mangfoldet av tekster som finnes. Det vil for eksempel kreve ulik kompetanse for

a forsta en lovtekst, et dikt, en sang og et dataspill (Gee, 2007, s. 18).

En av de fgrste literacy-forskerne som mente at dataspill fortjente mer oppmerksomhet
innenfor pedagogikk, kultur og literacy var Cathrine Beavis (Bourgonjon, 2014, s. 4). Hun
mente at dette var viktig for a knytte sammen unges tid og engasjement for dataspill med
utvikling av informasjon og kritisk tenkning. Forskning pa lesing av skrevne tekster og spilling
av dataspill har vist at det a spille dataspill absolutt er en literacy-ferdighet (Steinkuehler,
2005, referert i Squire, 2009, s. 636). Dette begrunner ogsa Squire (2009, s. 636) med at
dataspill krever at spilleren bidrar i meningsskapingen av teksten. Hoel (2018, s. 198)
argumenterer for at digitale medier og dataspill bidrar med noe nytt i barn og unges
literacyutvikling. Vi vil videre i prosjektet gjgre rede for vart hovedfokus pa en utvidet form

for literacy-begrepet, nemlig game literacy.

Ifglge Hayes & Gee (2010, referert i Apperley & Beavis, 2013, s. 5) er game literacy
mangfoldig og gir mulighet for utvikling av flere ferdigheter, verdier og holdninger i ulike

sammenhenger. Bade Apperley & Beavis (2013, s. 2) og Zagal (2009, s. 2) definerer game
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literacy som evnen til a spille, analysere og designe dataspill. Videre deler de begrepet inn i
to aspekter, 1. Literacy i form av a kunne spille og produsere i en kombinasjon i multimodale
tekster (New London Group, 1996, referert i Apperley & Beavis, 2013, s. 2) og 2. Literacy som
er spesifikt relatert til de handlingsbaserte prosessene i dataspillet (Atkins, 2006; Galloway,
2006, referert i Apperley & Beavis, 2013, s. 2). Et eksempel pa handlingsbaserte prosesser i
dataspillet Draugen er blant annet nar man ma ta ulike dialogvalg for a skape fremdrift.
Begrepet game literacy innebaerer noe mer spesifikt i forhold til dataspill, som skiller det fra

andre typer literacies.

En annen mate a forsta begrepet game literacy er a se pa Gee (2007, s. 17) sin forstaelse av
begrepet visuell literacy. Han mener at man lzerer en ny form for literacy ved a spille
dataspill og at det ikke bare kommuniseres via sprak, men ogsa via grafer, diagrammer og
andre visuelle symbol. Visuell literacy vil dermed gjgre oss i stand til 3 «lese» bilder og
symboler i et dataspill. Vi vil derimot bruke Appeley & Beavis og Zagal sin forstaelse av

begrepet game literacy videre i oppgaven.

Evnen til 3 spille et spill handler om mer enn a bare ha kunnskap om regler, man ma ogsa ha
evner knyttet til de sosiale og kommunikasjonsmessige sidene ved spilling (Zagal, 2009, s. 2).
Det a forsta dataspill kan ifglge Zagal (2009, s. 3) defineres pa fglgende mate: evnen til 3
forklare, drpfte, diskutere og tolke spill i sammenheng med menneskelig kultur, den
plattformen de utfgres pa, andre spill og ved a dele opp spillet i mindre deler og analysere
det. Dette skal vi i analysekapittelet se at elevene gjgr i bade spillpkten og i
gruppeintervjuene, for a prgve a forsta Draugen. Ifglge Gee (2007, s. 37) kan man fa mye ut
av a spille dataspill. Han sier blant annet at man kan lzere @ samarbeide med andre, og
utvikle ferdigheter som problemlgsning og evnen til a lzere i fremtiden. Dette kan knyttes til
21st century skills. Pa regjeringen sine sider star det at skolen skal utvikle kompetanse og
kunnskap i trad med 21st century skills (NOU2014:7, s. 119). Her blir blant annet digital
teknologi, kommunikasjon og samarbeid, kritisk tenkning og problemlgsning trukket frem
som viktige punkt man ma ha tilstrekkelig kompetanse i, for 8 mgte fremtidens utfordringer
og forventninger (NOU2014:7, s. 119). Som vi skal se i analysekapittelet gjgr disse

ferdighetene seg gjeldende nar elevene prgver a gi mening til spillets innhold og handling.
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2.6 Leser eller spiller?

Problemet med begrepsbruk oppstar nar man ma skille mellom a se pa dataspill som en
narrativ tekst eller som et dataspill som «kun» et spill. Dette diskuterte vi ogsa i delkapittel
2.3 Narrative spill. Basert pa dette oppstar det et dilemma om man skal ta i bruk begrepet
leser, eller begrepet spiller nar vi snakker om dataspill. Man sier gjerne at man leser en tekst

og at man spiller et spill.

Walker (200343, s. 198) diskuterer forskjellen pa hva man gjgr nar man leser en bok eller ser
en film, og nar man spiller et dataspill. Hun ser pa hvordan man ma utfgre handlinger, sett
bort ifra alle perseptuelle handlinger, altsa det a se og lytte, for a fa tilgang til for eksempel
et dataspill. Dette er gjerne ikke sa avanserte handlinger, det kan vaere a trykke pa noen
taster eller pa datamusen for a navigere seg i et spillrom (Walker, 20033, s. 198). |
Spillpedagogikk (2020) ser Skaug et al. pa mulighetene og utfordringene med a ta i bruk
dataspill i undervisningen. De papeker blant annet at bgker og filmer er «ferdig bygget»,
mens dataspill ligner mer pa et IKEA-mgbel der man selv ma gjgre deler av jobben (Skaug et
al., 2020, s. 13). Dersom man ser pa mekanikken er det slik at hvis man har lest en bok, er
det lettere a lese en annen. Det er ikke helt slik med dataspill. Dersom man har game literacy

i ett spill, betyr det ikke at man har det i alle andre spill (Skaug et al., 2020, s. 92).

Dette er et dilemma ogsa Walker (2003b, s. 20) drgfter. Hva skal man egentlig kalle den
personen som samhandler med dataspillet? Hun Igfter frem tre sentrale begrep; bruker,
leser og spiller. Vi vil legge diskusjonen pa de to siste begrepene: leser eller spiller.

Historien i Draugen er drivkraften i spillet, altsa den som fgrer spillet fremover. Leseren av
fortellingen er derimot en bidragsyter til at historien beveger seg fremover. Det vil si at
samtidig som man spiller spillet ma man ogsa lese det, og pa denne maten klare a tyde det
narrative. Det er ikke sikkert at de som spiller eller leser dataspillet er klar over hva de faktisk
gjor. Det kan tenkes at de fleste mener at man spiller et dataspill, og ser bort ifra at lesingen
av spillet ogsa er sentralt. Dette kan skyldes at spilleren er mer opptatt av spillmekanikken,
altsa hvordan man skal komme seg fremover, enn hva man ma gjgre for a forsta handlingen i
spillet. Hvordan man far fremdrift kan ogsa knyttes til leseren, og hvordan hen tar i bruk
leseforstaelsesstrategier for a navigere seg i dataspillet. Noen mener at man leser en bok og

spiller et spill, men for oss er det gnskelig a se pa hvordan lesing skjer, i et dataspill. Ettersom
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var problemstilling har to fokusomrader, bade pa lesestrategier i et dataspill og tolkning av
handlingen, kan det oppsta forvirring rundt de to begrepene, da elevene er bade en spiller
og en leser. Hovedsakelig gnsker vi a se pa hvordan elevene leser dataspillet Draugen. Vi har
pregvd a forsta de to begrepene leser og spiller opp mot hverandre, og tenker dermed at en
spiller ogsa leser. | begrepet spiller, finnes det altsa en leser. P4 denne maten blir det naturlig

a bruke begrepet spiller i de kommende kapitlene.

2.7 Leseforstaelse

Draugen inneholder mye tekst, bade brev og skilt, og alt karakterene sier er tekstet pa norsk.
Slik vi diskuterte i forrige delkapittel, blir altsa spilleren i Draugen ogsa en leser. Elevene ma
navigerer seg i spillet, samtidig som de ogsa ma lese spillets tekst for a forsta handlingen i
spillet. Ifglge leseforsker Astrid Roe (2006, s. 70) er lesing en sammensatt prosess og
lesekompetansen utvikler seg i mgte med ulike tekster giennom hele livet. Leseforstaelse
kan knyttes opp mot leserens kognitive evner, tidligere erfaringer, teknisk leseferdighet,
leseforstaelsesstrategier og lesemotivasjon (Roe, 2006, s. 70). Braten (2007b, s. 3) definerer
leseforstaelse slik: «Leseforstaelse innebaerer a utvinne og skape mening ved a gjennomsgke
og samhandle med skrevet tekst». Denne forstaelsen vil si at man ikke bare skal ta
utgangspunkt i det forfatteren prgver a formidle, men ogsa at man prgver a gi mening til

teksten ut ifra tidligere erfaringer og egen forstaelse (Braten, 2007b, s. 3).

Roe (2006, s. 71) mener at forkunnskaper er en viktig faktor for god leseforstaelse.
Personlige erfaringer som bade leser og menneske, kan pa denne maten vaere med pa a
skape mening i teksten. Ifglge Samuelstuen & Braten (2005, s. 107) er det sannsynligvis
ingen annen enkeltfaktor som har sa mye a si for leseforstaelsen som forkunnskaper. Det
som gj@r at forkunnskaper har stor betydning for leseforstaelsen er at det er lettere for
leseren a tolke og trekke slutninger i teksten basert pa tidligere kunnskap (Braten, 20074, s.

62).

Nar man leser en tekst, skapes det en interaksjon mellom avsender og mottaker.
Avsenderen kan ha i tankene hva hen prgver a formidle gjennom teksten, men det er
mottakeren som til enhver tid fortolker og gir mening til det hen leser (Thorhauge, 2005, s.

209). Pa denne maten mener Thorhauge (2005, s. 209) at det er leseren som har makt over
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teksten, og ikke omvendt. Dette knytter hun direkte opp mot dataspillet og skriver at
spilleren ma vaere aktiv og skape mening gjennom spillprosessen og handlingsvalgene. En
tekst legger begrensninger for leseren og dens fortolkninger, men leserens personlige
opplevelse vil sgrge for at hen kan ha en unik leseforstaelse og tolkning (Braten, 2007a, s.
13). Tekster er som oftest eksplisitte og dermed apne for tolkning (Roe, 2006, s. 76). Dette
handler om at man ma lese og forsta det som star svart pa hvitt, men ogsa det som star

mellom linjene ved a lese med fordobling. Dette kaller Bunting (2020, s. 119) for inferens.

Andersen et al. (2012, s. 214) viser til begrepene resepsjon og resepsjonsestetikk nar de
forklarer sammenhengen mellom tekst og leser. Sentralt i teorien om resepsjonsestetikk, er
at leserens rolle har stor betydning for hvordan teksten blir forstatt og mottatt av den
enkelte (Andersen et al., 2012, s. 214). Thorhauge (2005, s. 210) trekker frem Wolfgang Isers
teori om reader-response: «[...] modtageren pa baggrund af det sete eller det laeste danner
sig en raekke forestillinger, som kan blive be-eller afkraeftet i den eterfglgende handling».
Dette vil si at leseren eller i dette tilfelle, spilleren, lager egne forestillinger om hva som
kommer til a skje. Noen ganger vil disse bli bekreftet mens andre ganger krever det at
leseren ma danne seg nye forestillinger som passer sammen med det som skjer. Iser sin teori
er i hovedsak forbundet med skrevet tekst, men vi mener likevel at den kan gjgre seg
gjeldende ogsa i mgte mellom tekst og spiller, da det er spilleren som er sentral for spillets

realisering. Spillet vil ikke gi mening i seg selv, dersom ingen spiller det.

Selv om Thorhauge (2005, s. 210) trekker frem Iser og ser viktigheten i hans teori av tolkning
og forstaelse av tekst, belyser hun ogsa behovet for en ny mate a forsta dataspill pa. | bgker
og filmer er slutten skrevet pa forhand, mens i dataspill er det ofte spilleren som er med pa a
forme hvordan slutten blir fortalt (Thorhauge, 2005, s. 211-212). Hun vektlegger med andre
ord at det er spillerens interaktivitet som i stgrre grad legger grunnlaget for tolkningen, enn
selve teksten. Vi skal videre presentere de ulike leseforstaelsesstrategiene som legges til

grunn i vart prosjekt og se pa seregenheten til hver av dem.
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2.8 Leseforstaelsesstrategier

Som fglge av svake resultater pa PISA sine leserundersgkelser tidlig pa 2000-tallet ble det
satt stort sgkelys pa norske elevers lesing. Dette gjorde at leseforstaelsesstrategier fikk
stgrre plass i laereplanene og elevenes leseforstaelse ble prioritert (Anmarkrud & Refsahl,
2019, s. 13). For at en leser skal kunne hente ut og skape mening i en tekst, er det
hensiktsmessig a ta i bruk leseforstaelsesstrategier. Brevik et al. (2019, s. 62) har oversatt
Afflerbach (2017) sin definisjon av leseforstaelsesstrategier slik: «bevisste, malrettede forsgk
pa a kontrollere og tilpasse leserens forsgk pa a avkode tekst, forsta ord, og konstruere
mening fra tekst». Braten (20074, s. 67) har derimot definert leseforstaelsesstrategier pa en
litt annen mate: «mentale aktiviteter som leseren velger a iverksette for a tilegne seg,
organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for a overvake og styre sin egen
tekstforstaelse». Denne definisjonen poengterer ikke at leseforstaelsesstrategier ma tas i
bruk bevisst, slik som Afflerbach gjgr i sin definisjon. Vi synes denne definisjonen forklarer
godt hva leseforstaelsesstrategier er, men vil poengtere at nar man som leser har lzert og
internalisert ulike leseforstaelsesstrategier, er ikke dette ngdvendigvis en bevisst handling
hos leseren lenger. Var mate a forsta lesestrategier pa ligger tett opp mot Braten (2007) sin
definisjon. Med dette som utgangspunkt velger vi a forsta leseforstaelsesstrategier pa denne
maten: Leseforstaelsesstrategier er mentale aktiviteter man tar i bruk enten bevisst eller

ubevisst nar man leser.

| skolen tar man i bruk leseforstaelsesstrategier som strategier for laering nar man skal lese
og forsta ulike tekster. For 3 utvikle funksjonell leseferdighet er det viktig a ta i bruk
leseforstaelsesstrategier som er tilpasset hensikten med lesingen og de forskjellige
teksttypene i fagene (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 11). Lesestrategier er gode til ulike
formal, og kan kombineres og brukes i forskjellige tekster (Braten, 2007b, s. 6). Pa grunn av
den teknologiske utviklingen, endringen i literacy-begrepet og utviklingen av begrepet game
literacy vil det veere relevant a se pa hvilken mate elevene tar i bruk leseforstaelsesstrategier
mens de spiller dataspillet Draugen. | dette prosjektet er det dermed relevant at

leseforstaelsesstrategier og game literacy forstas i ssmmenheng med hverandre.

Det er mange mater a kategorisere leseforstaelsesstrategier pa. Vi har valgt a ta

utgangspunkt i Weinstein & Mayers fire leseforstaelsesstrategier: hukommelsesstrategier,
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organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og overvakningsstrategier slik de er forstatt i
Braten (2007b, s. 5). | vart prosjekt har vi tatt utgangspunkt i at elevene pa 9. trinn har lzaert
seg ulike leseforstaelsesstrategier gjennom oppleaeringen, sa videre vil det ikke bli lagt vekt pa
hvordan elevene har tilegnet seg disse. Leseforstaelsesstrategiene vi nevner her er i
utgangspunktet utviklet for skrevne tekster. Brante & Anmarkrud (2021, s. 13) skriver
derimot at leseforstdelsesstrategier er like viktig nar elevene skal lese digitale tekster. De
henviser fgrst og fremst til lesing pa internett. Vi mener derimot at disse strategiene kan
brukes for all type lesing pa skjerm og @gnsker a se hvordan de kan tas i bruk nar man leser
tekster som dataspill. Hvilke leseforstaelsesstrategier elevene bruker kan ha mye 3 si for
forstaelsen av handlingen og navigeringen i spillnoveller som Draugen. Videre vil vi
presentere de fire ulike leseforstdelsesstrategiene, i tillegg til 3 gjgre rede for en helt ny

strategi.

2.8.1 Hukommelsesstrategier

Hukommelsesstrategier handler om a huske, repetere og gjengi informasjon som kommer i
teksten (Braten, 2007b, s. 5). «[...] | en sammenheng med de andre strategiene kan det veere
en god og viktig begynnelse pa veien til laering og forstaelse» (Bunting, 2020, s. 40). Knyttet
til dataspill kan denne strategien gjgre spilleren bevisst pa hvordan man skal navigerer seg
og hvordan man skal komme seg fremover i spillet. | tillegg til dette tar man i bruk
hukommelsesstrategier for @ huske spillets innhold eller for a huske ngkkelord eller
setninger underveis i spillingen. | dataspill kan hukommelsesstrategier bidra til at man
husker hvordan man har gjennomfgrt oppgaver tidligere i spillet, og for videre a kunne ta
valg basert pa tidligere informasjon. Dette ser vi eksempel pa i Draugen, der spillet bygger pa
en historie der man ma flette sammen ledetradene og beskjedene man far. Det kan ogsa
vaere at man ma ga tilbake i spillet for & huske og forsta hvordan man skal komme seg
fremover. Nar man som spiller tar i bruk hukommelsesstrategier prgver man gjerne a
visualisere det man skal huske. Dette vil si at man prgver a se for seg noe man kjenner til fra
tidligere i teksten, som gjgr at det blir enklere a huske informasjon (Elstad & Turmo, 2006, s.

16).

Det som skiller spillnoveller fra skrevne noveller er at i spillnoveller ma man blant annet ta i

bruk hukommelsesstrategier for a huske hvilke taster man skal trykke pa for a utfgre
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handlinger eller for a skape fremdrift i spillet. Etter hvert som elevene bruker og gjentar de
ulike tastene, vil det vaere lettere 8 memorere de til neste gang de ma bli tatt i bruk. Vi skal
videre ta for oss organiserings-, elaborerings- og overvakingsstrategier som i motsetning til

hukommelsesstrategier ofte blir betegnet som dype strategier.

2.8.2 Organiseringsstrategier

Organiseringsstrategier handler om a organisere informasjonen som kommer frem i en
tekst. Sagt pa en annet mate vil det si at man prgver a fa en oversikt over innhold og
handlingen i en tekst, for a fa en oversikt over egen kunnskap (Braten, 2007b, s. 5). Et
eksempel pa dette finner vi i Draugen, der spilleren ma ta i bruk dagboken og kartet for a fa
en oversikt over hvor man befinner seg i Graavik. Kartet kan ogsa veere til hjelp for spilleren
for a organisere hvor hen er i forhold til andre steder i bygden. Ved a ta i bruk
organiseringsstrategier kan spilleren fa en oversikt over informasjon i teksten, som igjen kan
bidra til at man finner ut hva man skal gjgre videre. «Kunnskap ma organiseres i vart mentale
system for at vi skal veere i stand til 3 gjenkalle kunnskapen i passende situasjoner» (Elstad &
Turmo, 2006, s. 18). Strategien bidrar til at man ser sammenhenger mellom informasjonen
man far i teksten, og hvilken betydning dette har for det man leser (Bunting, 2020, s. 41). Et
annet eksempel pa dette i Draugen er at man skal lese forskjellige brev og skilt i spillet, som
bidrar til at man skal klare a organisere og pusle sammen bitene for a forsta handlingen.
Organiseringsstrategier vil ogsa gjgre seg gjeldene dersom man star fast i spillet og ikke

opplever mestring eller flyt, da spilleren aktivt ma omorganisere maten hen forstar spillet

o

pa.

2.8.3 Elaboreringsstrategier

Ifglge Weinstein & Mayer (1986, referert i Braten, 2007b, s. 5) tar man i bruk
elaboreringsstrategier nar man knytter det man leser, som i dette tilfellet er Draugen, til noe
man har gjort tidligere. Dette gjelder alt fra kunnskap om skriftsprak, egne livserfaringer,
kunnskap om tekstsjangre og kunnskap man har leert fra samme eller andre skolefag
(Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 51). Generelt handler det om hvordan personlige erfaringer
kan vaere uttrykk for forstaelsen av noe nytt. Den nye informasjonen blir dermed bearbeidet,
utdypet og beriket i lys av den kunnskapen man har fra fgr (Braten, 2007b, s. 5). A ta i bruk

elaboreringsstrategier kan innebzere at man sammenligner den nye informasjonen med
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tidligere kunnskap, og eventuelt trekker inn personlige erfaringer som er viktig for den
enkeltes leseforstaelse (Braten, 20074, s. 68). Braten sier videre at man ma kunne bruke den
nye informasjonen i nye sammenhenger. Dette kan knyttes opp til den nye lzereplanen, der
dybdelaering er et sentralt fokusomrade. Som nevnt handler dybdelaering om at man skal

laere noe sa godt at man kan ta det i bruk i nye situasjoner.

Ifglge Rogne (2020, s. 165) kan elaborering innga i bade sammenhengen mellom
tekstelement og ulike tekster, og i sammenhengen mellom tekstelement og forkunnskaper.
Tidligere kunnskap spiller inn pa hvordan man tolker teksten. Et eksempel pa dette kan vaere
dersom man har lest bgker eller sett filmer i samme sjanger som spillnovellen Draugen.
Ettersom man i Draugen skal lgse et mysterium, kan det sammenlignes med tidligere
opplevelser man har med mysteriesjangeren. Dette kan gjgre at man blir mer bevisst over
hvordan man tar valg i spillet. Som tidligere nevnt, poengterte Salen & Zimmermann (2004,
s. 402) at spillerens narrative kunnskap kan ha innvirkning pa hvilke forkunnskaper spilleren
tar med seg i spillingen. Man kan ogsa dra nytte av tidligere erfaringer med dataspill, der for

eksempel tastene man bruker for a navigere i Draugen, er de samme som i andre spill.

2.8.4 Overvakningsstrategier

Dersom man som spiller overvaker det man gjgr, ved for eksempel a spgrre seg selv om man
forstar hva som skjer, tar man i bruk det som kalles for overvakningsstrategier (Weinstein &
Mayers, 1986, i Braten, 2007b, s. 5). Elstad & Turmo (2006, s. 19) viser til at overvaking i
denne sammenheng kobles til egen forstaelse av teksten, men ogsa til forbedring av egen
forstaelse. Ved a ta i bruk overvakningsstrategier bekrefter spilleren sin leseforstaelse, noe
som gjgr det lettere a fortsette a spille. Flere spill kan kommunisere dersom man har
misforstatt en oppgave eller ikke kommer seg videre. Et eksempel pa dette i Draugen er nar
man utforsker Graavik og man ikke gar der spillet gnsker at man skal ga. Da roper Lissie «Her
oppe, Teddy!» og det kommer opp «[F] Trykk for a finne Lissie». Edward ma pa denne maten
hgre hva Lissie sier for @ kunne utforske videre. En slik situasjon bidrar i overvakingen av
egen forstaelse, og spilleren blir gjerne bevisst pa at det er noe annet hen ma gjgre. Dersom
spilleren oppfatter at hen ikke har god nok forstaelse av hva som skjer, kan hen ta i bruk
andre leseforstaelsesstrategier som organisering- og elaboreringsstrategier for a utvide egen

forstaelse (Braten, 20074, s. 68). Ifglge Brevik et al. (2019, s. 64) bidrar overvakingsstrategien
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til at leseren utvikler metakognitiv bevissthet. Metakognisjon handler om a planlegge,
overvake, evaluere og kontrollere sin egen forstaelse (Bunting, 2020, s. 42). Dette
poengterer ogsa Elstad & Turmo (2006, s. 19) og skriver at «Metakognisjon betyr tenkning
om tenkning» og viser til at det @ ha en metakognitiv bevissthet bidrar til at man som leser
«[...] reflekterer over egen forstaelsesprosess». Dette kan ogsa bety at dersom man leser en
tekst og innser at man ikke forstar noe, ogsa kan vaere en form for overvakningsstrategi
(Elstad & Turmo, 2006, s. 20). Her kan vi se at utropsstrategien som vi skal presentere

nedenfor ogsa gjor seg gjeldene, dersom man ikke forstar hva man skal gjgre.

2.8.5 Utropsstrategi: en ny mediespsifikk strategi

Da vi observerte spillgkten hadde vi pa forhand bestemt oss for hvilke
leseforstaelsesstrategier vi skulle observere. Giennom observasjonen oppdaget vi likevel at
elevene tok i bruk en ny strategi, som vi har valgt a kalle for utropsstrategi. Vi forstar denne
strategien pa felgende mate: Utropsstrategi er en strategi man tar i bruk nar man sammen
vil finne svar pa et problem eller en utfordring man star ovenfor. | og med at elevene spilte i
samme klasserom og flere i par, ble denne strategien nyttig da elevene fikk mulighet til a
kommunisere om spillet. Elevene uttrykte seg verbalt giennom spillingen og vi mener at
denne strategien passer godt til denne formen for lesing av tekst, altsa ved lesing av
dataspill. I en klasseromssituasjon som dette apner det opp for at elevene kan snakke
sammen, og ettersom elevene spiller i par er det naturlig & bruke hverandre og resten av
klassen til hjelp. Denne strategien viste blant annet at elevene hadde et gnske om a forsta og
mestre teksten. Den sosiokulturelle laeringsteorien gjgr seg her gjeldende. «Dette betyr at
kunnskap konstrueres og deles i samspill mellom personer [...]» (Ness & Danielsen, 2020, s.

99). Vi skal gd neermere inn pa denne leringsteorien i delkapittel 2.9.

Vi mener at utropsstrategier er seeregen i arbeid med dataspill, da elevene der og da tar i
bruk hverandre for a finne ut hva de ma gjgre for 3 komme seg videre i spillet. Nar vi for
eksempel leser en roman er det ingenting som tvinger leseren til & stoppe opp eller hjelper
leseren med @ komme seg videre i boken. Et dataspill kan derimot legge fgringer som gjgr
det vanskeligere a skape fremdrift i spillet, slik at spilleren skal fa med seg viktig informasjon.
Som tidligere nevnt kalles dette for rigging og trigging (Klevjer, 2008, s. 186). Vi opplevde at

denne strategien var til hjelp der det var vanskelig for elevene @ komme seg videre i
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Draugen, da de fikk mulighet til 3 diskutere og hjelpe hverandre innad i klassen og pa tvers

av par. Denne strategien er med andre ord mediespesifikk.

2.8.6 De fem leseforstaelsesstrategiene

| presentasjonen av de fem leseforstaelsesstrategiene har vi na sett hvordan man kan ta i
bruk de ulike strategiene til ulike formal. Braten (2007b, s. 6) papeker at
hukommelsesstrategier ofte blir brukt i sammenheng med andre strategier, og skriver videre
at overvaknings-, elaborering- og organiseringsstrategier er dype strategier fordi de har noe
med hvordan lerestoffet endrer seg og hvordan de tar i bruk forkunnskaper. | tillegg er de
viktige med tanke pa at de bidrar til 3 utvikle en bedre forstaelse av det man leser. Ifglge
Andreassen (2006, s. 54) har gode lesere gjerne en hel «verktgykasse» med forskjellige
strategier og dermed god mulighet for a ta i bruk strategier knyttet til forskjellige
utfordringer, og dermed gjerne mulighet til a forsta en tekst bedre. Ettersom oppgaven tar
utgangspunkt i et dataspill og ikke skrevet tekst, ser vi at behovet for utropsstrategier er

viktige for a utvikle en stgrre forstaelse av spillnovellen Draugen.

Elever som bruker leseforstaelsesstrategier er svaert aktive, forstar hva som er formalet med
lesingen og hvorfor bruk av leseforstaelsesstrategier kan vaere en fordel a ta i bruk for a
forsta det de leser (Braten, 2007b, s. 5). Det er mange elever som bruker
leseforstaelsesstrategier uten a veere klar over at de gj@r det. Elever som er gode lesere er
som oftest klar over formalet med lesingen, og bruker slike strategier pa en tilpasningsdyktig
mate knyttet til formalet (Andreassen, 2006, s. 6). Pa denne maten lzerer elever a tilpasse
seg ulike situasjoner ved a kunne koble pa forkunnskaper, stille spgrsmal til teksten,
organisere innhold og oppklare problem. Det er derimot vanskelig a kartlegge elevenes
selvinitierte bruk av leseforstaelsesstrategier, nettopp fordi det er de selv som tar initiativ til

det, og ikke fordi de far en oppgave om 3 gjgre det (Andreassen, 2006, s. 56).

2.9 Sosiokulturelt laeringssyn
Den sosiokulturelle lzeringsteorien dreier seg om at lzering skjer i samhandling med andre, og
ikke som en adskilt aktivitet. Samtidig vektlegger teorien at leering er et resultat av sprak,

kultur og fellesskap (Imsen, 2015, s. 183). Dette vil si at menneskets mate a leve p3, vil ogsa
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pavirke hvordan man tenker, dette gjelder ogsa for samarbeid og de kollektive prosessene
(Imsen, 2015, s. 186). Mennesker kan utvide og utvikle egen forstaelse ved a samarbeide og
diskutere sammen med andre. Lev Vygotsky var en av de fremste teoretikerne innenfor det
sosiokulturelle lzeringssynet (Imsen, 2015, s. 183). Sentralt i hans tenkning er at «[...] all
intellektuell utvikling og all tenkning har utgangspunkt i sosial aktivitet» (Imsen, 2015, s.
188). Videre presiseres det at leering gar fra det sosiale til det intellektuelle. Dette vil si at
man tilegner seg kunnskap sosialt, fgr man internaliserer det og kan bruke kunnskapen alene
(Imsen, 2015, s. 188). En slik tilnaerming til tekst kan bidra i tolkningsprosessen, samt gi en

forstaelse av mange forskjellige fenomener og verden rundt oss.

2.10 Tolkningsfellesskap og litteraer samtale

Som nevnt tidligere baserer resepsjonsestetikk seg pa det som «[...] skjer i mgtet mellom
tekst og lesar» (Andersen et al., 2012, s. 215). Sagt pa en annen mate vil dette si at det som
skjer ndr man leser en tekst, vil skape grunnlag for forstaelsen og tolkningen leseren gjgr.
Ifglge Utdanningsdirektoratet (2019, s. 5) skal elevene kunne tolke og reflektere over tekster
i ulike sjangre, noe som i var forstaelse ogsa innebaerer dataspill. | likhet med andre medium
som for eksempel TV, skriver Thorhauge (2005, s. 208) at vi ogsa tolker i mgte med dataspill.
Hun skriver: «Den temmelig abstrakte lighed med fx bordtennis eller stjernekrig saetter os i
stand til at gennemskue handlingens karakter og dens mulige udfald». Videre presiserer hun
derimot at det ikke er kun det man ser pa skjermen som har betydning for hvordan vi tolker

dataspill, men ogsa spillerens interaktivitet.

| dette prosjektet er det gnskelig a se hvordan elevene tolker Draugen alene, og i mgte med
andre. For a utvikle en forstaelse for dette velger vi a stgtte oss pa Laila Aase (2005) sin
forstaelse av begrepet tolkningsfellesskap. Hun definerer tolkningsfellesskap som «[...] der
klasserommet blir en arena der ulik tolking og forstaing kan mgtast» (Aase, 2005, s. 107). For
a utdype denne definisjonen kan vi trekke inn Fasting (2018, s. 68) som sier at i et slik
fellesskap utvikles, nyanseres og fornyes tolkninger i mgte med og i dialoger med andre.
Ifglge Aase (2005, s. 107) gir tolkningsfellesskap gode forutsetninger for lzering og kan
knyttes opp mot forstdelsen av den sosiokulturelle leeringsteorien der grunntanken er at

leering skjer i samhandling med andre.
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Skaug et al. (2020, s. 110) mener ogsa at kontekster der elever diskuterer og samtaler rundt
et dataspill er sentrale i deres forstdelse av spillet. Den viktigste leeringen skjer nemlig ikke
mellom elev og dataspill, men i den sosiale samhandlingen i klasserommet (Skaug et al.,
2020, s. 110). Det blir naturlig a trekke inn litteraere samtaler i denne sammenhengen. Aase
(2005, s. 106) skriver at litteraere samtaler kan forstas som «[...] eit dynamisk
utviklingsmoment i hgve til lesing, bade fordi han tvingar oss til 3 stoppe opp og sja attende
pa lesing, og fordi vi blir tvinga til 3 mgte andre lesingar enn var eige». Hun skriver videre at
mye av lesingen vi gj@r pa fritiden ikke bidrar til at vi diskuterer og gjor rede for egne tanker,
men at skolen skal legge til rette for at elevene far snakket om lesingen og diskutere egne
tolkninger (Aase, 2005, s. 106). Vi har tidligere argumentert for at dataspill kan ses pa
samme mate som annen litteraer tekst, og at samtale om dataspill pa denne maten kan gi
eleven ny forstdelse av spillet, forsterke den tolkningen eleven allerede har og gi god trening
i litteraere samtaler. For at det skal oppsta et flerstemmig klasserom, er det derfor viktig at
elevenes ulike tolkninger kommer frem samtidig som elevene opplever at tekster kan

oppleves gyldig pa mange ulike mater (Skaug et al, 2020, s. 64).

Litteraere samtaler ma ikke gjennomfgres i klasserommet, de kan ogsa forega i mindre
grupper, i par eller mellom lzerer og elev (Aase, 2005, s. 107). Men det ma vaere visse krav til
stede for at det kan kalles en litterser samtale. Elevene ma gnske a delta i samtalen og bidra
med sine egne forstaelser av teksten, og ikke hvilke forstaelser hen tror leereren er ute etter.
Det er utforsking og undersgking av tekst som er essensen i en litteraer samtale og som
tidligere poengtert finnes det mange ulike svar og mater a forsta en tekst pa (Aase, 2005, s.
110). «Gjennom ulike teksttolkningserfaringar utviklar eleven eit repertoar for sjglv a kunne
ga i inngrep med teksten pa ein stadig meir kvalifisert mate. Han vil oppdage kva som kan
vere interessant a sja etter i teksten, og korleis han skal kunne finne rimelege svar» (Aase,
2005, s. 108). En av grunnene til at man oppfatter tekster ulikt dreier seg om at man som
leser har ulike erfaringer og forventninger til teksten og verden, som bidrar til at vi forstar en
tekst ut fra egen livsverden (Aase, 2005, s. 110). Det man som enkeltindivid oppfatter som

en viktig del av historien, kan det veere andre ikke legge merke til.

Nar man velger a ta i bruk dataspill i undervisning er det viktig a legge til rette for at dette

ikke blir en isolert aktivitet, men noe elevene ser nytteverdi av. Ifglge Braten (20074, s. 10)
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er individuell lesing innfelt i en sosiokulturell kontekst, pa skolen, hjemme, i samfunnet og i
kulturen ellers. Denne konteksten har ogsa betydning for individets lesing, hvordan eleven
verdsetter det hen leser og hvordan det leste fortolkes (Braten, 20073, s. 11). Den
sosiokulturelle konteksten kan bade fremme eller hemme egen leseforstdelsen, ved at man
far nye input i form av andres tolkninger. Da elevene skulle spille Draugen var vi interessert i
at de i etterkant skulle snakke om spillet slik at de sammen kunne skape en forstaelse av
spillet. Et viktig poeng er at man skal leere av hverandre, ved at man blant annet lytter til
andres innspill og utdyper med egen kunnskap (Ness & Danielsen, 2020, s. 99). Dette kan
ogsa knyttes opp mot strategien vi tidligere presenterte, utropsstrategien, der elevene ved
hjelp av andre kan Igse utfordringer i spillet. Pa denne maten kan forstaelsen av spillet bli
utvidet og revidert i samspill med andre. Dette kan ogsa ses i sammenheng med den praktisk
orienterte linjen og et tolkningsfellesskap. Pa bakgrunn av teori som har blitt presentert skal
vi i analysekapittelet se hvilke leseforstaelsesstrategier elevene tar i bruk nar de spiller

Draugen, og hvordan fellesskapet bidrar i elevenes forstaelse og tolkning av det.
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3. Metode

| dette kapittelet skal vi gjgre rede for metodiske valg som legger grunnlaget for vart
prosjekt. Ifglge Hagheim (2020, s. 27) handler metode om «[...] hvordan vi kan eller bgr ga
frem for a skape kunnskap». Alle valg av metode gir utgangspunkt for hvilke data og
informasjon man far. For 3@ samle inn materialet til prosjektet har vi valgt a ta i bruk
klasseromsobservasjon og to semistrukturerte intervju. Det a ta i bruk flere metoder kalles
for metodetriangulering. Ved @ kombinere disse metodene i en metodetriangulering vil vi fa
en stgrre bredde i materialet, og i tillegg kan det bidra til 3 gke prosjektets validitet
(Neteland & Aa, 2020, s. 17). A ta i bruk bade observasjon og intervju som metode, gir oss

mulighet til 8 sammenligne og se sammenhenger i spillgkten og i gruppeintervjuene.

3.1 Kvalitativ metode

Nar man skal gjgre samfunnsvitenskapelig forskning, skiller man mellom to typer
forskningsmetoder, kvalitative og kvantitative. Mens de kvantitative legger vekt pa
utbredelse og antall, gnsker de kvalitative a8 ga mer i dybden (Thagaard, 2013, s. 11).
Kvalitative metoder er forskningsmetoder som knytter nzerere kontakt mellom forsker og
informanter. Et viktig formal med kvalitative tilnaerminger er a forsta sosiale fenomener, der
fortolkning har en stor betydning (Thagaard, 2013, s. 11). Hovedforskjellen mellom
metodene er at de tjener ulike formal, og gir dermed svar pa ulike spgrsmal (Hggheim, 2020,
s.30). I vart prosjekt har vi tatt utgangspunkt i en kvalitativ forskningsmetode, der vi har
gjennomfg@rt bade en observasjon og to semistrukturerte intervju. Dette er to
fremgangsmater som ofte blir brukt innenfor kvalitative forskningsmetoder (Thagaard, 2013,
s. 13). | de pafglgende avsnittene vil vi gjgr rede for observasjon og semistrukturert intervju

som metode og begrunne valg som er tatt gjennom forskningsprosessen.

3.2 Observasjon

A observere er noe vi mennesker gjgr daglig via sansene vare, og gjennom sanseinntrykk
«mottar vi et enormt kaos av inntrykk fra omverdenen» (Naess, 2004, s. 192). Dette gjgr man
ogsa nar man observerer i forskning, men her ma observasjonen vaere mer systematisk og
den ma kunne dokumenteres (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 61). Postholm (2005, s.

1) skriver at observasjon som forskningsmetode er «[...] et av de viktigste redskapene
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forskeren har for a samle inn data fra forskningsfeltet». Man skal kunne gjengi, pa best mulig
mate, helhetlige beskrivelser og analyser av det man undersgker (Kjelaas, 2020, s. 30).
Forskeren far pa denne maten mulighet til 3 observere med hele seg og ta i bruk alle sanser

o o

som vil vaere med pa a pavirke observasjonen.

Observasjon som metode er relevant a ta i bruk nar man gnsker «[...] direkte tilgang til det
han undersgker» (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 61). Dette er utgangspunktet for
vart prosjekt, da vi gnsket a observere elevene i deres naturlige setting mens de spilte
dataspillet Draugen. Videre vil vi presentere hvordan vi planla og gjennomfgrte
observasjonen. Vi vil fgrst gjgr rede for hvem og hva vi skulle observere og hvordan
observasjonen skulle gjennomfgres. Deretter skal vi gjgre greie for hvordan vi valgte a

dokumentere observasjonen, og til slutt beskrive gjennomfgrelsen av den.

3.2.1 Hvem og hva skulle vi observere?

Da vi skulle planlegge observasjonen matte vi fgrst og fremst bestemme oss for hvem og hva
vi skulle vi observere. Ettersom problemstillingen var er todelt, bade knyttet til dataspill,
men ogsa til elevers tolkning, var det avgjgrende for oss at vi giennomfgrte prosjektet pa en
skole som hadde mulighet til 3 la elevene spille Draugen. Dette var viktig for oss da vi i
utgangspunktet gnsket at hver elev skulle spille hver for seg. Vi valgte dermed 3
gjennomfg@re observasjonen og intervjuene pa en skole som hadde dataspillutstyr, slik at vi
pa denne maten ikke hadde behov for a fa tak i utstyr eller organisere undervisningen pa en
ukjent mate for elevene. Dataspillet Draugen har 12 ars aldergrense, noe som ogsa var
avgjerende for hvilket klassetrinn vi valgte a gjennomfgre observasjonen pa. Dette gjorde at

vi valgte a gjennomfgre spillgkten med elever pa 9. trinn.

| planleggingsfasen av prosjektet ble vi anbefalt en skole som hadde erfaring med a ta i bruk
dataspill i undervisning. Vi tok kontakt med lzereren pa den aktuelle skolen og ble henvist
videre til kontakt- og norsklaerer pa 9. trinn. Hen var positiv til at vi kunne observere og
intervjue elevene i norsktimene, og fortalte at de hadde tatt i bruk dataspill i undervisning
tidligere. Vi hadde et mgte med kontaktlaerer der vi informerte om prosjektet og planla
sammen hvordan spillgkten, observasjonen og intervjuene skulle giennomfgres. Elevene

hadde ikke spilt dataspill i norskfaget tidligere, men de hadde ulik spillerfaring fra blant
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annet engelsk og samfunnsfag. Elevenes spillerfaring var derimot varierende, noen spilte

mye pa fritiden, mens andre kun hadde erfaring fra undervisning pa skolen.

Under spillgkten observerte vi i alt 21 elever i en klasse pa 9. trinn. | forkant hadde vi
planlagt at elevene skulle spille pa hver sin datamaskin, men etter samtale med leereren kom
vi frem til at resultatet av spillingen gjerne ble bedre dersom de spilte i par. Noen elever
gnsket derimot a spille alene. Vi hadde satt av fire skoletimer til observasjonen da vi gnsket
at elevene skulle gjennomfgre spillet i en sammenhengende gkt. For a finne ut hva som
skulle observeres tok vi utgangspunkt i problemstillingen var, og la opp til at observasjonen
matte gjennomfgres pd en mate som gjorde at vi fikk samlet inn ngdvendig datamateriale. Vi
var dermed interessert i 8 observere hvordan elevene navigerte seg i Draugen og hvordan de
snakket om de ulike hendelsene i spillet. Det ble dermed naturlig a8 giennomfgre en

klasseromsobservasjon der hele klassen var til stede.

3.2.2 Hvordan skulle observasjonen gjennomfgres?

Vi ville at observasjonen skulle giennomfgres i en naturlig setting, og bestemte oss dermed i
samrad med kontaktlzerer at det var hen som skulle styre undervisningen og informere
elevene om at de skulle spille dataspillet Draugen. Skolen vi gjennomfgrte observasjonen pa,
hadde eget datarom bestaende av flere stasjonaere og baerbare spilldatamaskiner. Nar man
skal observere finnes det ulike observatgrroller man som forsker ma ta hensyn til. A ta
hensyn til hvilken observatgrrolle man velger, vil pavirke hvordan observatgren opptrer
under observasjonen. Christoffersen & Johannessen (2012, s. 69) henviser til Raymond Gold
sine fire observatgrroller: fullstendig deltaker, fullstendig observatgr, deltakende observatgr
og observerende deltaker. De ulike rollene gjgr det mulig a undersgke bade samhandling og
samtale med deltakerne i forskningsprosjektet (Kjelaas, 2020, s. 29-30). Da vi skulle
gjennomfgre klasseromsobservasjonen, tok vi rollen som observerende deltakere. Denne
rollen beskrives som at forskeren «[...] engasjerer seg i samtaler og intervju, men ikke som
deltaker» (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 69). Dette betyr at man som observatgr
kan bidra i samtale, og forskningsdeltakerne vet hvorfor man er der. Man kan derimot ikke
delta ikke i samhandlingen mellom deltakerne i settingen de blir observert i, eller svarer pa

spgrsmal knyttet til prosjektet.
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At vi tok rollen som observerende deltakere gjorde at vi pa denne maten fikk mulighet til
observere hvordan de ulike parene i klasserommet spilte og hvordan de kommuniserte
sammen pa tvers av klasserommet. Lydopptak kunne ogsa vaert et godt supplement til vare
observasjoner, da vi pa denne maten kunne fatt med oss flere detaljer og gjerne hvem som
sa hva. Sett bort ifra dette mener vi likevel at vi fikk med oss mye av det elevene sa og gjorde

i lppet av spillgkten

3.2.3 Hvordan skulle vi samle inn materialet fra observasjonen pa en hensiktsmessig mate?
Ifglge Hegheim (2020, s. 136) er det viktig a planlegge observasjonen i forkant av
giennomfgrelsen. Man ma ha en klar malsetting pa hvordan observasjonen skal foregd og en
observasjonsguide kan vaere et godt hjelpemiddel. En observasjonsguide tar utgangspunkt i
problemstilling og eventuelle forskningsspgrsmal, som observatgren bgr forholde seg til
gjennom observasjonen. Dette gj@r at forskeren i stgrre grad klarer a holde seg til det som
skal observeres, og kan skille ut ungdvendig informasjon. Observasjon handler som sagt om
a hente inn informasjon, via systematisk innsamling og registrering (Hggheim, 2020, s. 135).
Det finnes flere mater man kan dokumentere observasjon pa, som blant annet video- og
lydopptak, men den mest sentrale er feltnotat. Hegheim (2020, s. 137) definerer feltnotat
som et notat der man noterer de ulike registreringene man gj@r seg underveis i

observasjonen, eller de ulike situasjonene man observerer.

| forkant av observasjonen utarbeidet vi et detaljert skjema for feltnotat for a holde
observasjonen tett knyttet til forskningsspgrsmalene og problemstillingen (se vedlegg 1). Vi
utviklet et skjemaet der vi kategoriserte de ulike leseforstaelsesstrategiene. Skjemaet
innehold ogsa en egen kategori for elevenes tolkning av Draugen, og observasjonens tid,

sted, aktiviteter, hvem som var med og hvilke fglelser vi observerte hos elevene.

3.2.4 Gjennomfgring av observasjonen

Observasjonen ble gjennomfgrt i en klasseromssituasjon der hele klassen var til stede. Som
observatgrer tok vi som nevnt rollen som observerende deltaker, der malet var a observere
elevene i en naturlig setting. Vi gjorde klart datarommet fgr elevene kom, ved a skru pa
datamaskinene og sette frem stoler slik at elevene kunne spille sammen i par. Pultene stod

allerede i noe som lignet en hestesko, der det var plass til alle elevene. Da elevene kom inn i
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klasserommet, fant de automatisk hver sin datamaskin og apnet spillet Draugen, som
allerede var lastet ned. Dette hadde de pa forhand fatt beskjed av laereren sin om a gjgre.
Verktgy som ble tatt i bruk i spillgkten var spilldatamaskiner, headset, datamus og tastatur.
For elevene begynte a spille ga vi beskjed om at elevene nar som helst kunne trekke seg fra
prosjektet og at vi ikke kunne svare direkte pa spgrsmal knyttet til spillet. Ved slike spgrsmal
matte de henvende seg til lereren. Dette gjorde vi ettersom vi ikke gnsket a pavirke
elevenes lesing og handlingsvalg i spillet. Vi var interessert i a observere elevene bade nar de
fikk til det spillet forventet, men ogsa nar de stod ovenfor vanskelige oppgaver. Elevene fikk i
forkant av spillgkten et samtykkeskjema, som forklarte hva prosjektet gikk ut pa. Vi valgte
derimot ikke a presisere hva vi skulle gjgre eller observere i forkant av spillgkten. Dette
gjorde vi for at elevene ikke skulle vaere bevisst pa egen spillemate, og heller konsentrere

seg om selve spillingen.

Fem elever spilte alene, mens de resterende 16 spilte i par (totalt 8 par). Elevene diskuterte
og snakket hgyt om det som skjedde underveis i spillingen. Dette gjorde det dermed lettere
a observere hvordan elevene handlet i spillet. Ettersom vi er interessert i a finne ut hvilke
leseforstdelsesstrategier elevene tok i bruk og hvordan de snakket sammen for a forsta
spillet, var det relevant for oss a kunne bevege oss rundt i klasserommet og lytte til elevene.
Kjelaas (2020, s. 30) skriver at nar forskeren trer inn i miljget til det som skal observeres,
bidrar det til at man «[...] far stgrre innlevelse og innsikt i forskningsdeltakerens perspektiv
og praksis» (Kjelaas, 2020, s. 30). Vi byttet pa a observere ulike par som spilte, der den ene
av oss hovedsakelig var pa den ene siden av klasserommet og den andre motsatt side. Dette
rullerte vi pa underveis i spillgkten. At vi var to personer som observerte gjorde at vi fikk
med oss mye forskjellig i spillgkten, da vi ikke matte forflytte oss like ofte rundt i

klasserommet. Vi fikk i tillegg til dette mulighet til 3 observere ulike par samtidig.

3.3 Det kvalitative forskningsintervju

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) handler det kvalitative forskningsintervju om a finne
ut av informantenes forstaelse av verden. Man kan utforme et forskningsintervju pa
forskjellige mater. Hovedsakelig skiller man mellom to, strukturerte og semistrukturerte
intervju. Mens strukturerte intervju bzerer preg av konkrete, planlagte spgrsmal og har klare

rammer, ligner semistrukturert intervju mer pa en samtale, med planlagte spgrsmal der
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spgrsmal ogsa kan oppsta underveis (Thagaard, 2013, s. 97). Hvilken intervjumetode man
velger avhenger av hvilket perspektiv og fenomen man gnsker a utforske. Vi har valgt d ta i

bruk metoden semistrukturert intervju.

3.3.1 Semistrukturert gruppeintervju

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 357) er et semistrukturert intervju «en planlagt og
fleksibel samtale som har som formal a innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden med henblikk pa fortolkning av mening med de fenomener som er beskrevet».
Det semistrukturerte intervjuet ligner en dagligdags samtale, men har som formal a fremme
et bestemt tema (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). | dette prosjektet har vi valgt 3 benytte
oss av semistrukturert intervju fordi vi gnsker informantenes egne tanker og refleksjoner.
Gjennomfgrelsen av de to intervjuene lignet en litteraer samtale slik som Laila Aase beskriver

en litteratursamtale (jf. delkapittel 2.10).

Ifglge Gibbs (2012, s. 187) er fordelen med slike gruppeintervju at informantene snakker
bade med deg som intervjuer, men ogsa med de andre i gruppen. Dette kan bidra til at
informantene bade inspirerer og utfordrer hverandre. For barn og unge kan gruppeintervju
oppleves trygt da man er sammen med noen man kjenner og ikke alene, og de kan pa denne
maten dele erfaringer (Cohen et al., 2011, s. 433). For @ samle inn materialet fra intervjuene
valgte vi a ta i bruk lydopptak. Ved hjelp av lydopptak fikk vi muligheten til & spole frem og
tilbake i intervjuene og lytte til intervjuene flere ganger. Pa den maten kunne vi gjengi
direkte sitat i analysen av materialet, som dermed kan gi grunnlag for troverdighet i analysen

(Gleiss & Saether, 2021, s. 96).

Elevene som deltok i intervjuene, hadde ulik spillerfaring. Fire av elevene spilte mye pa
fritiden, mens de resterende fem hadde kun erfaring fra spilling pa skolen. Det var bade
jenter og gutter som deltok i intervjuene. Det ble fgr giennomfgrelsen av intervjuet utformet
en intervjuguide som skulle veere utgangspunktet for intervjuene (se vedlegg 2). En
intervjuguide er et manuskript som viser strukturen i et intervjuforlgp, med et overordnet
tema og en rekke mulige spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Et slikt intervju er
fleksibelt og apner for a endre rekkefglgen pa spgrsmalene, komme med nye spgrsmal og

oppfelgingssp@drsmal. Pa denne maten kan man fglge informantenes personlige forstaelse
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(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Intervjuguiden ble lagd i god tid fgr vi skulle giennomfgre
de semistrukturerte intervjuene. Den bestar av en utvidelse av problemstillingen og
forskningsspgrsmalene, med flere detaljerte spgrsmal. Spgrsmalene i intervjuguiden er
knyttet opp mot hvordan elevene spiller Draugen, og hvordan de tolker karakterene og
handlingen i spillet. Videre vil vi beskrive hvordan vi giennomfgrte de to gruppeintervjuene

og hvilke utfordringer vi opplevde.

3.3.2 Det fgrste semistrukturerte intervjuet

Det sosiokulturelle lzeringssynet 13 til grunn da vi skulle gjennomfgre gruppesamtalene.
Sentralt i leeringsteorien er at laering skjer i samspill med andre. Elevene fikk gjennom
samtalene mulighet til 3 snakke sammen og diskutere spgrsmalene knyttet til Draugen. Fgr
giennomfgrelsen hadde vi pa forhand gvd oss pa a stille og svare pa de ulike spgrsmalene i
intervjuguiden, til hverandre. Dette gjorde vi for 3 sjekke om spgrsmalene var relevant i
forhold til problemstillingen og om spgrsmalene bidro til 3 dekke det vi gnsket a finne utav i
prosjektet. | tillegg til dette hjalp det oss ogsa med a finne ut hvordan vi skulle ga frem nar vi
skulle stille spgrsmal til elevene. Ettersom vi skulle gjennomfgre semistrukturerte intervju,
var det ikke like viktig a stille spgrsmalene i riktig rekkefglge. Det var desto viktigere at vi

hadde relevante spgrsmal a forholde oss til gijennom intervjuet.

Det var tilfeldig hvilke informanter som deltok i intervjuene. Vi hadde pa forhand tenkt at
det skulle vaere like mange elever i begge intervjuene, og en blanding av bade jenter og
gutter. Dette matte vi endre rett fgr det fgrste intervjuet. De som deltok i det fgrste
intervjuet, var de som fgrst ble ferdig med a spille Draugen. Ettersom spillets tidsperspektiv
var pa over fire skoletimer valgte vi i fgrste intervju a ta med de elevene som var fgrst ferdig
med a spille. Pa denne maten var elevene pa skolen til dagen var ferdig, og ikke lenger. Dette
resulterte i at det var tre elever som deltok i det fgrste intervjuet, og seks elever som deltok i

det andre intervjuet.

| forkant av det f@rste intervjuet plasserte vi elevene rundt flere bord som var satt sammen
til ett stort bord. Dette ble gjort for at alle elevene skulle se hverandre og pa denne maten
skape en samtale som oppleves trygg. Dette gjorde det kanskje ogsa lettere for elevene 3 ha

en felles samtale. Vi introduserte intervjuet med 3 si at de skulle ha en samtale seg imellom,
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med utgangspunkt i vare spgrsmal, og at vi var interessert i a hgre deres refleksjoner rundt
spillingen og selve spillet. | likhet med observasjonen, presiserte vi ogsa her at elevene nar
som helst kunne trekke seg fra intervjuet. Intervjuet startet med generelle spgrsmal om
deres forhold til dataspill i skolen, fgr det gikk over til mer dpne spgrsmal om Draugen. Her
fokuserte vi pa hvordan elevene hadde spilt spillet og hvordan de tolket handlingen. Bade
spgrsmalene og svarene apnet opp for oppfglgingssparsmal underveis. Elevene i det fgrste
intervjuet var noe mer reservert enn i det andre intervjuet, og svarte ikke like utfyllende pa
alle spgrsmal. Dette kan ha med maten vi formulerte oss pa, og maten vi la opp til
oppfelgingssp@drsmal. Vi var ogsa usikre pa hvilke svar og refleksjoner vi kunne forvente av

elevene i det fgrste intervjuet.

Det fgrste gruppeintervjuet skulle i utgangspunktet gjennomfgres som et semistrukturert
intervju, men utviklet seg mer som et strukturert intervju. Informantene henvendte seg
direkte til oss nar de svarte pa spgrsmal, og det var fa refleksjoner i samtalen. Denne
erfaringen tok vi derimot med oss videre til neste gruppeintervju. Det fgrste intervjuet varte

i 16 minutter, mens det andre intervjuet varte i 46 minutter.

3.3.3 Det andre semistrukturerte intervjuet

Da vi skulle gjennomfgre det andre gruppeintervjuet, omorganiserte vi maten vi stilte
spgrsmal pa. Ettersom vi opplevde det fgrste intervjuet som lite elevstyrt, bestemte vi oss
for @ minne elevene pa at de skulle ha en felles samtale seg imellom. | dette intervjuet la vi
mer vekt pa a hjelpe dem i gang med samtalen, men det var i hovedsak elevene som utfylte
hverandre sine svar og stilte spgrsmal dersom det var noe de lurte pa. Dersom elevene
snakket om ting som ikke var relevant for intervjuet, fgrte vi samtalen tilbake til spgrsmalet

som var blitt stilt.

Det andre intervjuet startet pa samme mate som det fgrste intervjuet, med generelle
spgrsmal og deretter mer apne spgrsmal. Ettersom vi allerede hadde gjennomfgrt et intervju
i forkant, var vi i dette intervjuet mer bevisst pa hvordan vi skulle stille spgrsmalene. Dette
intervjuet opplevde vi som mer elevstyrt, og svarene elevene ga var mer utfyllende, da de i
stgrre grad reflekterte over spgrsmalene sammen. Dette kan ogsa begrunnes ut ifra at det

var seks elever som deltok, kontra tre, som i det fgrste intervjuet. Pa denne maten kan
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intervjuet ha fgltes mer trygt for elevene. Selv om det var flere elever som deltok i dette
intervjuet, var det likevel kun fire av elevene som deltok aktivt i hele samtalen. De to
resterende elevene var aktivt med i samtalen kun et par ganger. Disse elevene svarte
hovedsakelig pa spgrsmal som ble stilt direkte til dem, eller dersom noen av de andre
medelevene snakket direkte til dem. Ettersom det andre intervjuet var mer elevstyrt, og
varte lenger enn det fgrste intervjuet, vil man i analysen av materialet se at vi har med flere
eksempler fra dette intervjuet. Vi vil videre omtale de semistrukturerte intervjuene som

gruppesamtale A og gruppesamtale B.

3.3.4 Transkripsjon

| etterkant av intervjuene transkriberte! vi lydopptakene. En transskripsjon er en ngyaktig
overfgring fra lyd til tekst (Neteland, 2020, s. 62). Dette bidrar gjerne til 3 gi en mulighet til 3
se pa datamaterialet pa en helt annen mate, da du far alt «svart-pa-hvitt» (Gleiss & Saether,
2021, s. 97). Ifglge Rogne (2020, s. 163) er det avgjgrende a gjennomfgre transkripsjonen pa
en grundig og ngyaktig mate. Vi transkriberte intervjuene dagen etter vi giennomfgrte dem,
slik at vi hadde intervjuene friskt i minnet. Dette gjorde det ogsa lettere for oss a skille ut
hvilke elever som sa hva. For at transkripsjonen ikke skulle avslgre elevenes identitet valgte
vi a skrive den pa bokmal og ikke basert pa fonologisk uttale. Pa denne maten kunne ikke
dialektene og sosiolektene vise tilbake til hver enkelt elev. For oss har ikke talematen til
elevene noe a si for utfallet av prosjektet, og derfor valgte vi @8 anonymisere det pa denne
maten. Ifglge Gleiss & Saether (2021, s. 99) er dette viktig med tanke pa hensynet til

anonymisering, slik at informantene ikke kan gjenkjennes i det ferdige prosjektet.

Da vi skulle transkribere valgte vi a transkribere halvparten av materialet hver, slik at vi ikke
fikk dobbelt opp med datamateriale. Dersom det var uttalelser vi var usikre pa, hjalp vi
hverandre for a finne ut hva som ble sagt. Dette var nyttig for a fa en helhetlig forstdelse av
det som ble sagt. Formalet med prosjektet er ikke @ undersgke nonverbal informasjon som
ansiktsuttrykk og andre gester, sa vi la dermed kun vekt pa elevene sine verbaliseringer.

Enkelte elever uttalte flere ord pa engelsk, og disse har vi valgt a skrive slik de ble uttalt,

! Den fullstendige transkripsjonen av gruppesamtalene er ikke lagt ved oppgaven, men kan fremvises pa
forespgrsel fra interesserte lesere.
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altsa pa engelsk. Et eksempel pa dette er ordet «jump-scares» som flere av elevene tok i
bruk, dette refererer til noe som kommer uforventet og kan skremme deg i spillet. Nar vi
transkriberte valgte vi a fjerne smaprat, digresjoner og «tomme» ord, slik at vi kvittet oss
med lange sitater, men fortsatt beholdt meningen i dem. Dette kaller Kvale & Brinkmann,
(2015, s. 233) for meningsfortetting. Et eksempel pa dette er at vi fjernet de gangene
elevene sier «kehm», her har vi satt inn klammeparantes [...] istedenfor. Analysen av

transkripsjonen bidro til & gi oss en dypere innsikt i datamaterialet.

Etter a ha transkribert gjenstod analysen av intervjuene. Dette gjorde vi bade for a fa en
helhetlig forstaelse av materialet, men ogsa for a se enkeltdelene hver for seg. Vi startet
med a kode transkripsjonen, noe vi valgte a gjgre pa den maten at vi fargekodet det som var
relevant for vart prosjekt, i ulike temaer. Her tok vi utgangspunkt i det vi gnsker a finne ut av
i prosjektet, som er hvilke leseforstaelsesstrategier elever pa 9. trinn benytter seg av i
dataspillet Draugen, og hvordan de tolker spillet i fellesskap. Vi ga dermed én farge til hver
av leseforstaelsesstrategiene som tidligere ble presentert: hukommelsesstrategier (lilla),
organiseringsstrategier (grgnn), elaboreringsstrategier (bld), overvakningsstrategier (rgd) og
utropsstrategier (oransje). | tillegg til dette fikk tolkninger én farge (gul) og generell,
interessant informasjon én farge (rosa). Kodingen ble gjort i samme dokument som
transkripsjonen. Neteland (2020, s. 62) sin anbefaling er at man kritisk tolker og
sammenligner forskjellige utsagn og leser mellom linjene. Vi har prgvd a gjgre dette nar vi
analyserer datamaterialet. Dette er en del av en meningsfortolkning som handler om a tolke
det som blir sagt i selve intervjuet (Neteland, 2020, s. 62). Det har veert mest interessant a se
om elevene tok i bruk de leseforstaelsesstrategiene vi tok utgangspunkt i teorikapittelet, og

deres felles diskusjoner og tolkninger av selve spillet.

| analysen av datamaterialet har vi valgt a bruke fiktive navn pa informantene fra
gruppeintervjuene. Dette har vi gjort for at det skal vaere mer oversiktlig for leseren a vite
hvem som sier hva. | eksemplene fra observasjonen av spillgkten har vi derimot valgt a kalle
elevene for elev 1 og elev 2. Dette har vi valgt 3 gjgre for a skape bedre oversikt, og fordi det
aldri er flere enn to elever som er med i eksemplene fra observasjonen. Dette begrunnes ut
fra at det var vanskelig a skille hvem som sa hva, da de var mange elever i klasserommet og

de satt relativt spredt. Selv om elevene i eksemplene fra observasjonen omtales som elev 1
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og elev 2, er det ngdvendigvis ikke de samme elevene som uttaler seg. Dette har vi gjort for
at det ikke skal bli forvirring med navn, da det i observasjonen var 21 elever som deltok. |
gruppeintervjuene var det derimot kun 9 elever som deltok, og det var dermed enklere a
skille hvem som sa hva i intervjuene, enn under spillgkten. Under intervjuene tok vi som
nevnt lydopptak, dette bidro til 3 gjgre det lettere for oss a ga tilbake til materialet dersom vi

var usikre pa hvem som sa hva.

| analysen har vi valgt a systematisere funnene fra observasjonen og intervjuene i egne
feltnotat- og transkripsjonsbokser for a tydelig vise hva som er tatt ut ifra transkripsjon og
feltnotat. De ulike boksene har vi valgt a kategorisere som gruppesamtale A, gruppesamtale
B og observasjon av spillgkten. | tillegg til dette er boksene kategorisert etter tall fra 1-41, og
eksemplene i analysen blir dermed seende slik ut: «Gruppesamtale A - 1», «Gruppesamtale
B - 2» og «Observasjon av spillgkten - 3». | de ulike delene av analysen har vi bade valgt a ta
med eksempler fra intervju og observasjon. Dette bidrar til 3 vise bredden og

sammenhenger i det datamaterialet vi har samlet inn.

3.4 Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Som hovedregel skal forskere hente inn samtykke fra deltagere i forskningsprosjektet (NESH,
2021, s. 17). | forkant av observasjonen av spillgkten og de semistrukturerte intervjuene
laget vi et informasjonsskriv til foresatte og elever. Informasjonsskrivet inneholdt generell
informasjon om hvordan gjennomfgrelsen av observasjonen og intervjuene skulle forega (se
vedlegg 3). | informasjonsskrivet hadde vi ogsa lagt ved et samtykkeskjema.
Samtykkeskjemaet var informerende og tydelig, og der stod det blant annet at det var
frivillig @ delta (NESH, 2021, s. 17). For at elevene skulle kunne delta i prosjektet matte de
foresatte (siden elevene er under 18 ar) signere pa vegne av sine barn. Dette gjorde vi
digitalt, slik at de foresatte svarte pa informasjonsskrivet pa e-post, med samtykke om at
barna kunne ta del i prosjektet. Denne e-posten ble sendt til kontaktleerer. Kontaktlaerer
sendte kopi av underskrift til oss, vi fikk se godkjenningen og deretter slettet vi epostene.
Det var kontaktleerer som hadde oversikt og ansvar for hvem som hadde samtykket til a
deltai intervjuene. Elevene som hadde samtykket for deltagelse var de eneste som deltok i
intervjuene. Bade observasjonen og intervjuene ble gjennomfgrt midt i koronapandemien,

noe som resulterte i at 8 elever var syke da vi skulle gjennomfgre observasjon og intervju.
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Det var 9 elever som hadde godkjent samtykkeerklaeringen til intervjuene som var til stede

den aktuelle dagen.

3.5 Forskningsetikk

| vart forskningsprosjekt far man innsyn i personers privatliv og deres personlige integritet,
og man ma derfor ta hensyn til en del etiske retningslinjer. Tre viktige retningslinjer er
informasjon, frivillighet og tydelighet (NESH, 2021, s. 17). | forkant av intervjuene ble det
sendt inn en beskrivelse av prosjektet som inneholdt bade informasjonsskriv og

intervjuguide, til Norsk senter for forskningsdata (NSD) (Se vedlegg 4). Dette ble gjort for a

sikre at informantenes personvern ble ivaretatt pa en sikker mate. Prosjektet ble meldt inn i

september 2021 og godkjent i oktober 2021. Vi meldte prosjektet inn til NSD ettersom vi

skulle ta i bruk lydopptak. Etter at prosjektet ble godkjent, startet innsamlingen av data. Vi

leide bade lydopptaker og datamaskiner fra Hagskulen pa Vestlandet som vi tok i bruk under

prosjektet. Lydopptak fra de to intervjuene ble gjort pa lydopptakeren, og senere ble disse

overfgrt til de lante datamaskinene. Pa denne maten ble all data oppbevart pa en trygg og

sikker mate, og ikke pa vare private datamaskiner. Da vi var ferdig med transkripsjon av data,

ble alt slettet fra bade lydopptaker og datamaskiner, slik sikret vi informantenes anonymitet.

3.6 Forskningens troverdighet

| de fglgende avsnittene vil vi gjgre rede for hvordan de to begrepene relabilitet og validitet

gjor seg gjeldende i vart prosjekt. Relabilitet og validitet utgj@r prosjektets forskningskvalitet

(Gleiss & Saether, 2021, s. 201). Som forskere har man et ansvar for a redegjgre, altsa

vurdere og reflektere over hvordan man har gatt frem for a sikre kvaliteten i prosjektet

(Gleiss & Saether, 2021, s. 201). Det finnes to tradisjoner man kan ta utgangspunkt i nar man

skal definere og vurdere hvilke kriterier man bruker pa relabilitet og validitet. Disse
tradisjonene kalles sosialkonstruktivistisk tradisjon og en positivistisk vitenskapsteoretisk
tradisjon. Man kan se pa disse tradisjonene som paraplybegreper, der forskeren ofte
befinner seg et sted mellom disse ytterpunktene (Gleiss & Saether, 2021, s. 201-202). | var
studie har vi likevel valgt a ta utgangspunkt i en sosialkonstruktivistisk tradisjon, som vi vil

utdype innenfor avsnittene om relabilitet og validitet.
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3.6.1 Relabilitet

Gleiss & Szaether (2021, s. 201) forklarer relabilitet som studiens troverdighet «][...] og
hvorvidt undersgkelsen er til 3 stole pa». Dette vil si om man kan stole pa de funnene som
kommer frem av studien. Med gjennomgang av relabilitet i var studie, har vi som nevnt valgt
a ta utgangspunkt i en sosialkonstruktivistisk tradisjon. Denne tradisjonen legger vekt pa at
forskningsprosessen og datamaterialet skal veere til 8 stole pa, men at det samtidig
innebzerer «[...] spor av forskerens subjektivitet» (Gleiss & Saether, 2021, s. 203). | tillegg
vektlegger de at det a ta i bruk flere metoder vil gi studien flere perspektiver, enn om
studien skal holdes objektiv, slik som en positivistisk tradisjon er opptatt av (Gleiss & Seether,
2021, s. 203). Videre innebzerer det at forskeren vil sette sitt preg pa datamaterialet,
samtidig som man skal «[...] inkludere alle relevante perspektiver i analysen» (Gleiss &

Seether, 2021, s. 203).

Ifglge Neteland (2020, s. 65) er det viktig at forskningsdata har gjennomsiktighet, slik at
leseren kan se hvordan arbeidet fra informantenes svar til vare tolkninger har vzert. Dette
kan vi se igjen i vart prosjekt da vi har veert apne og beskrevet hvordan forskningsprosessen
har gatt for seg, alt fra hvordan vi planla og til vi giennomfgrte observasjon og intervjuene. Vi
har ogsa detaljert beskrevet hvordan vi skrev feltnotat, tok lydopptak av intervjuene og
hvordan vi kategoriserte selve transkripsjonen. | tillegg til dette har vi giennomgaende i
analysen med eksempler fra hele transkripsjonen. Vi har pa denne maten prgvd a gjgre

prosjektet og datamaterialet sa gjennomsiktig som mulig.

For a sikre studiens relabilitet ma man ogsa tenke over ens egen pavirkningskraft giennom
ulike tolkninger som er gjort. Var subjektivitet har nok pavirket prosjektet, og dersom noen
andre skulle gjennomfgrt samme prosjekt, kan det hende at man ville fatt noe ulike funn.
Likevel har vi stgttet oss pa teori og metodevalg som legges til grunn for at andre kunne
gjiennomfg@rt samme prosjekt og pa denne maten etterprgve vare resultat. Men ettersom vi
har brukt semistrukturert intervju matte man ha brukt den samme intervjuguiden for a fa

noenlunde like svar.
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3.6.2 Validitet

Mens relabilitet blir definert som studiens troverdighet, blir validitet definert som studiens
kvalitet, bade pa materialet og forskerens fortolkninger (Gleiss & Saether, 2021, s. 204).
Forskeren ma gjennom prosjektet ta hensyn til at materialet som er samlet inn og ens egne
tolkninger skal kunne svare pa problemstillingen, og delene i prosjektet ma henge sammen
(Gleiss & Saether, 2021, s. 204). Innenfor en sosialkonstruktivistisk tradisjon er man blant
annet opptatt av forskningsdeltakerne sine perspektiv (Gleiss & Saether, 2021, s. 206). Ifglge
Neteland (2020, s. 65) vil koder og kategorier fra de transkribert intervjuene og ulike
kombinasjoner av sitater fra transkripsjonen «[...] gi god validitet (gyldighet) til tolkningene
du gjgr». Vi har i analysekapittelet giennomgaende med eksempler fra transkripsjonen, i
tillegg til en oversikt over de ulike kodene og kategoriene vi har tatt i bruk under
transkripsjonen. Under transkripsjonen satte vi ogsa ned tempoet pa lydopptakene for a
sikre ngye transkripsjon av intervjuene. Pa denne maten var det lettere a hgre det elevene
sa, og vi kunne skrive akkurat det som ble sagt. Dette gjorde at vi var sikret a fa med oss alt
fra intervjuene. Da vart datamateriale tar utgangspunkt i informantenes erfaring og
forstaelse, har vi giennom prosessen forsgkt a veere sa ngytral som mulig ved a gjengi

informantenes uttalelser, da vi gnsker at prosjektet skal veere sa gyldig som mulig.

Ettersom vi har tatt utgangspunkt i to metoder kan dette bidra til a styrke funnene i
prosjektet, da disse to utfyller hverandre. Innenfor bade validitet og relabilitet er det viktig
at vi inkluderer bade styrker og begrensninger ved eget forskningsdesign og maten
forskningen ble gjennomfgrt pa. Det som har veert utfordrende med vart prosjekt er at vi
ikke har tatt hensyn til den store bredden av strategier som finnes innenfor de ulike
leseforstaelsesstrategiene. Dersom vi hadde tatt hensyn til bredden av strategier, kunne vi
pa denne maten sagt mer om elevenes konkrete valg i spillet, og hvordan de kom frem til
svaret. Vi mener likevel at funnene i analysen viser tydelig hvilke strategier elevene tok i

bruk.

Da vi skulle ut i felt for a samle inn empiri til studien, var det flere hensyn vi matte ta stilling
til. Innsamlingen ble gjort da det var mye smitte pa grunn av korona. Dette gjorde at det var
vanskelig a planlegge og forutse hvordan det skulle bli. 1/3 av gruppen var syk den aktuelle

dagen, noe som gjorde at vi matte omorganisere hvem som skulle delta pa intervjuene.
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Dette var utfordrende da vi gnsket at det skulle vaere minst 5 elever pa hvert intervju. | og
med at vi hadde satt av én skoledag til giennomfgring av observasjon og intervju, ble tiden
knapp til giennomfgringen av intervjuene. Vi valgte derfor a gjennomfgre det fgrste
intervjuet med de tre elevene som var fgrst ferdig med spillet og som hadde signert
samtykkeskjema. Dette ble gjort slik at elevene kunne slutte til vanlig tid. At det bare var tre
elever som deltok i dette intervjuet, kan ha pavirket gruppedynamikken og pa den maten

bidratt til at dette intervjuet opplevdes mindre elevstyrt.

En annen mulig utfordring med prosjektet er at vi ikke gjennomfgrte et pilotintervju. Vi
hadde pa forhand kun gatt gjennom spgrsmalene til intervjuene med hverandre. Dersom vi
hadde hatt et pilotintervju kunne intervjuene blitt noe annerledes og mer kvalitetsriket,
dersom vi hadde gatt giennom det med personer utenfor prosjektet. Samtidig hadde det
blitt vanskelig a8 gjennomfgre et slikt pilotintervju, da vi matte fatt tak i personer som hadde
hatt mulighet til 3 fgrst spille gjennom Draugen, for sa a delta i et intervju. | neste kapittel

skal vi ta utgangspunkt i innsamlingsmaterialet for a analysere og drgfte vare funn.
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4. Elevers bruk av leseforstaelsesstrategier og tolkning av Draugen

«Du forstar ikke hvor sinnssykt dypt dette spillet er!» hgrte vi en elev si under spillgkten.
Draugen skapte stort engasjement blant elevene, og flere elever opplevde spillet som
spennende og mystisk. Det ble gjort interessante observasjoner i spillgkten av maten
elevene spilte Draugen pa. | dette kapittelet skal vi analysere og drgfte datamaterialet vi har
samlet inn. Vi skal se eksempler pa hvordan elevene tok i bruk leseforstaelsesstrategier for a
forsta spillet og navigere seg i Draugen, samt hvordan samtalene elevene hadde under og i
etterkant av spillgkten fikk frem elevenes ulike tolkninger, bade av spillets karakterer og

handling

Datamaterialet er som tidligere nevnt samlet inn gjennom en klasseromsobservasjon og to
semistrukturerte gruppeintervju. Feltnotat fra observasjon og transkripsjon av intervju er
dermed det som utgj@r vart datamateriale. | den f@grste delen av analysen vil vi vise til
eksempler fra datamaterialet knyttet til de ulike leseforstaelsesstrategiene som ble
presentert i teorikapittelet og opp mot forskningsspgrsmal 1: Hvordan navigerer elevene seg
i dataspillet Draugen? | den andre delen av analysen skal vi ta utgangspunkt i
forskningsspgrsmal 2: Pa hvilken mate forstar og tolker elevene spillets narrativ? | denne
delen systematiserer vi analysen inn i tre ulike kategorier: tolkning av Edward og hans
forhold til Betty, tolkning av Edward og Lissie sin relasjon og tolkning av hendelsene i
Graavik. Det er flere mater a forsta handlingen i Draugen pa, og vi anser dermed ikke en
forstaelse som mer rett enn en annen. Malet med analysen er derfor a finne ut hvordan
elevene spiller og tolker Draugen, og dermed hvilke leseforstaelsesstrategier de tar i bruk for

a gi mening til handlingen i spillet.

Kategoriseringen av analysen bidrar til & skape bedre oversikt for a se de forskjellige
leseforstaelsesstrategiene og delene av tolkningene hver for seg. Vi vil presentere ulike
eksempler fra datamaterialet for a vise hvilke leseforstaelsesstrategier vi forstar at elevene
har tatt i bruk, og hvilke tolkninger elevene har gjort seg under og i etterkant av spillgkten.
Eksemplene er nummerert fra 1-41, dette inkluderer eksempler bade fra observasjonen av

spillgkten og samtalene i etterkant.
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4.1 Hvordan blir leseforstaelsesstrategier tatt i bruk i Draugen?

Nedenfor presenterer vi to tabeller, som viser hvor mange ganger vi har fanget opp, ut ifra
spillgkten og gruppesamtalene, at de ulike leseforstaelsesstrategiene ble tatt i bruk nar
elevene spilte Draugen. Tabell 1 viser til hvor mange ganger vi har klart a fange opp at
elevene tok i bruk leseforstaelsesstrategiene under spillegkten, altsa via observasjonen.
Tabell 2 illustrerer hvor mange ganger vi tolket at elevene hadde tatt i bruk
leseforstaelsesstrategier i spillgkten, giennom de to gruppesamtalene vi hadde i etterkant. Vi
har sett at det i etterkant av innsamlingen var lettere a fange opp elevenes bruk av
leseforstaelsesstrategier av elevenes refleksjoner i gruppesamtalene, enn via selve
observasjonen. Funn fra observasjonen har derimot bidratt til 8 underbygge noen av de

funnene vi fant i gruppesamtalene.

Organiserings- Utrops-
strategier strategier
Antall: | 3 5 19

(Tabell 1 — Funn fra observasjon av spillgkt)

Som man kan se i tabell 1, fant vi fa eksempler pa bruk av leseforstaelsesstrategier i selve
observasjonen av spillgkten. At vi fanget opp fa eksempler, kan skyldes at det var mer
naturlig for elevene a snakke om selve handlingen i Draugen, enn om hva de gjorde for a for
eksempel organisere seg i spillet. Den nye mediespesifikke strategien, utropsstrategien,
fanget vi derimot opp 19 ganger. Utropsstrategien var hovedsakelig a finne i observasjonen
av spillgkten, men vi fant ogsa tre eksempler der elevene i gruppesamtalene bekreftet at de

hadde tatt denne strategien i bruk i spillgkten. Dette kan man se i tabell 2 nedenfor.

Organiserings- Utrops-
strategier strategier
Antall: | 16 16 12 3 3

(Tabell 2 — Funn fra gruppesamtale A og B)
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| tabell 2 ser man hyppigheten av de ulike leseforstaelsesstrategiene i spillgkten, som vi
fanget opp gjennom elevenes refleksjoner i gruppesamtalene. Som man kan se ut ifra denne
oversikten fant vi ut at det var organiserings- og hukommelsesstrategier som hyppigst ble
tatt i bruk av elevene. Dette kan forklares med at elevene ofte tok i bruk bade hukommelses-
og organiseringsstrategier for d orientere seg, og for a huske informasjon for a forsta
hvordan de skulle navigeringen seg i spillet. Vi skal vise til flere eksempler pa dette senere i
analysekapittelet. Giennom analysekapittelet skal vi ogsa se at det finnes sammenhenger
mellom flere av leseforstaelsesstrategiene, og at elevene i noen tilfeller tar i bruk flere
samtidig. Vi oppdaget blant annet at elevene brukte leseforstaelsesstrategiene pa ulike
mater for a hente ut samme informasjon. Vi vil giennom analysen komme med eksempler
der elevene tar i bruk forskjellige leseforstaelsesstrategier for a na frem til samme
informasjon, og eksempler der de tar i bruk flere leseforstaelsesstrategier samtidig for a

oppleve en stgrre forstdelse av handlingen i spillet.

4.1.1 Hukommelsesstrategier

Hukommelsesstrategier handler som tidligere nevnt om a huske, repetere og gjengi
informasjon i en tekst (Braten, 2007b, s. 5). Denne strategien blir gjerne tatt i bruk ndr man
skal huske informasjon som er ngdvendig der og da. Bruken av hukommelsesstrategier egner
seg best dersom man kombinerer de med andre leseforstaelsesstrategier. Som vist i tabell 2
fant vi, ut ifra gruppesamtalene, ut at hukommelsesstrategier ble tatt i bruk 16 ganger i
spillgkten. De elevene som hyppigst tok i bruk hukommelsesstrategier, var stort sett elever
som hadde lite spillerfaring fra fgr. Disse elevene hadde muligens st@rre behov for a huske
hvordan de skulle navigere seg i spillet, enn de elevene som hadde erfaring med spill fra
tidligere. Vi skal senere se at elever med spillerfaring, i stgrre grad hadde mulighet til 3 koble
tidligere kunnskap til ny kunnskap i Draugen. Vi kommer tilbake til dette i avsnittet om

elaboreringsstrategier (4.1.3).

Nedenfor kan man se et eksempel der Elise, som hadde ingen til lite spillerfaring tok i bruk

hukommelsesstrategier for 3 huske hvordan hun skulle Igpe i Draugen.
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Ordstyrer: Hvordan fant du ut at du kunne lgpe da?

Elise: «Det kom opp trykk shift, ogsa gikk det sykt sakte»

Siri: «Spillet hadde jo ikke gatt fort nok om skulle du matte ga hele tiden»
Elise: «Da hadde det gatt treigt»

Ordstyrer: Kom det opp hver gang?

Aksel: «Ja»

Elise: «Nei ikke hver gang du skulle Igpe, bare én gang»

(Gruppesamtale B - 1)

| eksempelet fra gruppesamtale B ser man at Elise kun fikk én beskjed om hvordan man
kunne Igpe i spillet. Dette krever dermed at spilleren ma huske dette til neste gang hen skal
eller vil Igpe. | Draugen kan man nemlig ikke fa Edward til 4 Igpe fgér man har fatt beskjed om
dette pa skjermen. Etter spilleren har fatt beskjed utvides spillmekanikken dermed fra a bare
kunne ga til at spilleren na kan velge om hen vil ga eller |gpe. Dette bidrar til at navigeringen
i spillet gar raskere og man kan oppleve bedre flyt i spillet. Avstanden mellom de ulike
stedene i Graavik kan oppleves som langt vekke fra hverandre nar Edward bare kan ga.
Dersom spilleren tar i bruk hukommelsesstrategier, vil hen kunne Igse denne utvidelsen av
spillmekanikken ganske enkelt. Opplevelse av flyt er noe spilleren etterstreber i dataspill, da
dette kan bidra til en bedre leseforstaelse og til at spilleren kommer naermere malet. Som
nevnt i Csikszentmihalyi (1990) er flyt essensielt for 8 gnske 3@ mestre et mal. Ved a ta i bruk
shift-tasten kan elevene dermed oppleve flyt og fglelsen av a komme naermere malet, da

dette bidrar i spillets effektivitet.

| tillegg til dette er det i Draugen bestemte mater man henter ut informasjon pa, noe som
krever at spilleren ma huske beskjeder hen far i spillet. Som vist i eksempelet nedenfor tok

elevene her i bruk hukommelsesstrategier for a fa opp dagboken.

Elev 1: «Trykk «J» for a fa lese dagboken, star det»
Elev 2: [Trykker pa «J» og far dagboken opp pa dataskjermen. Her far elevene opp et brev
de leser sammen. Senere i spillgkten skal de ha opp dagboken igjen]

Elev 2: «Ahh, vi kan jo bare trykke pa «J» s& kommer den opp!»

(Observasjon av spillgkten - 2)
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Eksempelet skisserer en samtale mellom et par under selve spillgkten. Fgrst forteller elev 1
hvordan man kan lese i dagboken, og dermed blir elev 2 oppmerksom pa dette. Senere i
spillgkten far man et tydelig bilde pa at elev 2 husker hva hen skal gjgre fra tidligere
oppgaver i spillet. Fra eksempelet kan vi se at elev 2 ikke responderer verbalt umiddelbart pa
det elev 1 sier, men heller i form av handling. Senere i spillegkten responderer elev 2 likevel
pa det elev 1 sa, og sier at man de kan trykke pa J og far pa denne maten opp dagboken. At
elevene husker hva de skal gjgre for a fa opp dagboken, bidrar til at viktig informasjon
kommer opp pa skjermen nar de har bruk for det. Etter hvert som elevene oppdager mer av
Graavik, vil dette ogsa vises pa kartet. Nedenfor ser man et skjermbilde fra starten av dag to
i spillet (figur 10), og et skjermbilde fra senere samme dag (figur 11). Her viser det at

spilleren gjennom dag to oppdager en stgrre del av Graavik.

Figur 10 - Skjermbilde av: Kart over Graavik 1

(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 11. april 2022)
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Figur 11 - Skjermbilde: Kart over Graavik 2

(Draugen, av Red Thread Games 2019. Lastet opp 11. april 2022)

Som vi tidligere poengterte, er det vanlig at man i dataspill tar i bruk hukommelsesstrategier
for a huske hvilke taster man skal trykke pa for a utfgre enkelte oppgaver. | eksemplene over
ser vi at elevene tar i bruk hukommelsesstrategier for a8 huske hvordan de skulle utfgre ulike
oppgaver i spillet. Hukommelsesstrategier bidrar i dette eksempelet til at elev 2 far bedre
flyt i spillingen, da hen husker at man kan ta i bruk dagboken for a fa ny informasjon om hvor
man skal videre i spillet. Dette kan ha bidratt til at elever som star fast i spillet far hjelp av

dagboken til 3 skape fremdrift.

Ordstyrer: Hvordan fant dere ut hva dere skulle gjgre?

Bard: «Vi kunne trykke sann «J», sa kom det opp et sant kart, sa kunne du ser hvor du var
og sann og se hvor ting var rundt deg»

Ordstyrer: Visste du det fgr du begynte a spille? Eller?

Bard: «Med det kartet?»

Ordstyrer: Nei, eller der du skulle trykke eller det du skulle gjgre?

Bard: «Nei, gjorde ikke det, men matte jo gjgre det flere ganger»

(Gruppesamtale A - 3)
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Ogsa elevene i gruppesamtale A trekker frem kartet og dagboken som viktige element for a
finne ut hva de skulle gjgre. Bard bekrefter at han ikke visste hvordan han kunne finne
informasjon fgr han spilte, men at dette var en spillmekanikk han lzerte seg i Igpet av spillet.
Han tok dermed i bruk hukommelsesstrategier for a fa kartet opp pa skjermen. | tillegg til a
ta i bruk hukommelsesstrategier, tok han ogsa i bruk organiseringsstrategier, for a
organisere hvor han var og hvor han skulle videre. | Draugen er det relevant a vite hvor man
befinner seg for a vite hvor man skal ga videre. Ved hjelp av a trykke pa tasten «F», vil enten
Lissie eller Edward gi hint om hvor man skal videre. Eksempel pa dette er: «Du er ved gruven,
er du ikke?» (Red Thread Games, 2019). Her vil det da veere relevant a vite hvor man
befinner seg i forhold til gruven for 8 komme seg videre. A ta i bruk flere
leseforstaelsesstrategier, er slik Braten skriver (2007b, s. 6) relevant for a fa en utvidet

forstaelse av teksten. Dette skal vi se flere eksempler pa senere analysen.

Eksempelet nedenfor er tatt fra gruppesamtale B, som viser at Aksel, pa samme mate som

Bard i gruppesamtale A, tok i bruk flere strategier for a navigere seg i spillet:

Ordstyrer: Hvordan visste dere hvor dere skulle ga til enhver tid?

Aksel: «Ja, sann som det med dagboken, du matte trykke pa «J» for a fa den opp, og det
var ganske lett a vite hvor du var hvert fall og hvor du skulle, fordi den dagboken var, tror
det var til mer du hadde spilt, til mer tegninger kom opp, pa dagboken, nar du skulle tegne

og sann»

(Gruppesamtale B - 4)

Aksel tok i bruk hukommelsesstrategi for a huske hvordan han fikk opp dagboken, og
organiseringsstrategier for a videre orientere seg i bygden. Her refererer han til at man
matte trykke pa «J» for a dagboken opp. Videre sier han at dagboken var til hjelp fordi her
kunne man se hvor man befant seg i Graavik, og pa den maten vite hvor man skulle navigere
seg for a komme til riktig sted. Et eksempel pa dette kan vaere nar man ma navigere seg fra

hovedhuset til kirken.

Vi fant ogsa eksempler der elevene ikke tok i bruk hukommelsesstrategier for a navigere seg

i spillet. Et eksempel pa dette er fra observasjonen, nar en elev trykket pa space for a bevege
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spillkarakteren. Eleven hadde her glemt at man navigerer spillkarakteren, Edward, med
bokstavene W, A, S og D. At man glemmer hvordan man navigerer Edward bidrar til at man
ma stoppe opp i spillet, og elevens opplevelse av flyt blir endret. Det er vanskelig @ si noe om
hvorfor eleven brukte space, men det kan tenkes at eleven har tidligere spillerfaringer der
hen brukte space for 3 bevege seg. Dataspill har ulike spillmekanikker, og det viser at det er

viktig d lese tekster og beskjeder man far i hvert enkelt.

Slik vi har sett ovenfor er hukommelsesstrategier viktige a ta i bruk for blant annet a
memorere spillmekanikken navigering i Draugen. Hukommelsesstrategier er ngdvendigvis
ikke avgjgrende for a forsta handlingen i Draugen, men sveert viktig for a automatisere
navigeringen og dermed skape flyt i spillingen. Likevel ser vi at hukommelsesstrategier
fungerer best i kombinasjon med andre leseforstaelsesstrategier, og dette bekrefter dermed
Braten (2007b, s. 5) sin beskrivelse av hukommelsesstrategier. Videre skal vi ta for oss
eksempler der elevene hovedsakelig tar i bruk organiseringsstrategier, men ogsa i

kombinasjon med andre strategier.

4.1.2 Organiseringsstrategier

Tidligere poengterte vi at organiseringsstrategier handler om a organisere eller rydde
informasjonen i en tekst, altsa a fa en oversikt over innhold og handling (Braten, 2007b, s. 5).
Denne strategien skal bidra til at man skal kunne se sammenhenger mellom informasjonen
man far fra teksten og at det har betydning for hva man leser (Bunting, 2020, s. 41). Via
observasjon og gruppesamtalene fanget vi opp 21 tilfeller der bruken av denne strategien
forekom i spillgkten. Strategien ble saerlig tatt i bruk i kommunikasjonen mellom elevene
som spilte i par. | metodekapittelet ble det papekt at de fleste elevene spilte sammen i par,
og at de dermed hadde en partner de kunne drgfte spillets handling med. At elevene tok i
bruk organiseringsstrategier og brukte partneren til a diskutere spillet med, bidro til at de
kunne utvikle egen forstaelse og tydeligere se sammenhenger i spillets handling. |
eksempelet nedenfor ser man to elever som kommuniserer med hverandre og prgver a

organisere hva som skjer nar det kommer en ny dag i Draugen.
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Elev 1: «Det begynner a bli mgrkt nar det kommer en ny dag»

Elev 2: «Begynner det ikke a bli mgrkt nar du har gjort det du skal da?»

(Observasjon av spillgkten - 5)

Elev 1 og 2 har begge gjort observasjoner av at det skjer noe nytt nar mgrket kommer. P3
denne maten tolker de signal som kommer fra spillet. De har to ulike oppfatninger pa hva
som skjer nar det blir mgrkt, og sammen prgver de 3 organisere tidligere informasjon de har
fatt i spillet for @ tyde hva «mgrket» betyr. | Draugen er det slik at det blir mgrkt fgr det blir
en ny dag, og man ma ha gjennomfgrt alle oppdragene for at man skal komme seg videre til
neste dag. Derfor kan vi si at begge forstaelsene er riktige. Det blir nemlig mgrkt nar det
kommer en ny dag, og dermed ogsa nar man har gjort det man skal. Pa denne maten utvider
de sin egen forstdelse, da de ma organisere informasjonen de har fatt fra spillet for a forsta
hva som skjer. Denne informasjonen er ogsa relevant @ ha de kommende dagene i spillet. For
a fullfgre spillet, ma man nemlig spille giennom seks dager. Dette er ogsa en del av spillets
tilbakemeldingssystem, som ble introdusert i presentasjon av spillet. En slik tilbakemelding
bidrar til at spilleren far bekreftet sin egen progresjon i spillet og pa den maten bekreftet at
man gjgr noe riktig. Elev 2 bekrefter at det blir en ny dag nar det blir mgrkt, noe spillet ogsa
legger opp til. Dette vil si at om elevene opplever at det tar lang tid fgr det blir en ny dag, sa
er det spillets tilbakemeldingssystem som gjgr at spilleren ikke kommer seg videre i spillet

fordi hen ikke har gjennomfgrt det som forventes.

| gruppesamtalene fant vi eksempler pa at elevene hentet ut informasjon i Draugen pa flere

mater:

Ordstyrer: Var dialogen i spillet til hjelp?
Johanna: «S3nn et par ganger sa de sann «Lets go to the general store» eller «Lets look at
the mineland», det hjalp for a forsta hva som skjedde liksom»

Bard: «Ja, det hjalp for a forsta hvordan vi skulle komme oss videre»

(Gruppesamtale A - 6)
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Ordstyrer: Hvordan visste dere hvor dere skulle ga til enhver tid?

Aksel: «De, de sier for eksempel «har du sjekket alle husene?» Hun [Lissie] spgr deg alle
spgrsmalene, sa det er viktig at du far med nesten alt det hun sier, fordi det er viktige hint
a ta med seg videre».

Inge: [...] ja. Pa tema med hus i begynnelsen da vi skulle sjekke om det var noen som
egentlig levde her, [...] sa visste jeg ikke hvor husene var sa jeg sjekket i dagboken, ogsa sa
jeg at han Edward har jo tegnet sann kart pa dagboken sa gikk jeg bare til der husene var
pa dagboken. Men utenom det brukte jeg ikke dagboken sa mye for a navigere».

Elise: «Hva de sier har ganske mye a si, og gir veiledning til hvor man skal pa en mate».

(Gruppesamtale B - 7)

Johanna i gruppesamtale A trekker frem at spillmekanikken dialogvalg gjgr at man far
beskjed i spillet om hvor man skal ga dersom de star fast. | dette eksempel kommer det
tydelig frem at Bard bekrefter det Johanna sier, at det 3 lytte til det som blir sagt hjelper
spilleren for a skape fremdrift i spillet. Ogsa Aksel, fra gruppesamtale B sier at dialogen er
viktig. Elevene i gruppesamtale B poengterer videre at man far informasjon bade ved a lytte
til Lissie, men ogsa ved a ta i bruk dagboken. Man far direkte beskjed om nar man skal ta i
bruk tasten «F» dersom man star fast, men dersom man vil ta i bruk dagboken far man
derimot ikke beskjed om det. Inge sier at han ikke visste hvordan han skulle komme seg til
husene, og at han derfor tok i bruk dagboken for a finne denne informasjonen. At Inge tar i
bruk dagboken for a fa informasjon viser at han er observant, da man ikke far direkte
beskjed om a apne dagboken dersom man star fast i spillet. Her har Inge gjort en god
observasjon, han har tatt i bruk hukommelsesstrategier og dermed tidligere informasjon for

a organisere seg videre i spillet.

De to eksemplene viser at elevene matte ordne og strukturere informasjonen de fikk for a
oppleve fremdrift i Draugen. Som Aksel poengterer i gruppesamtale B: «[...] fordi det er

viktige hint 3 ta med seg videre». Dersom elevene ikke far med seg denne informasjonen,
kan det veere vanskeligere a vite hva man skal gjgre videre i spillet og man kan ga glipp av

viktige beskrivelser av handlingen.
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Elevene i eksempelet nedenfor sier derimot at dagboken ikke var til stor hjelp, men

bekrefter at den hjalp de med a finne ut hvor Edward var pa kartet.

Ordstyrer: Hjalp dagboken da?

Johanna: «Nei [...]»

Bard: «Den hjalp meg litt i begynnelsen for a vite hvor jeg var og sann»
Ordstyrer: Pa kartet?

Bard: «Mhm, men ellers sa hjalp den ikke sa mye»

(Gruppesamtale A - 8)

Selv om de ikke direkte sier at den var til hjelp, kan det tenkes at den har veert til mer hjelp
enn de selv tenkte. Alle brevene elevene finner i spillet, lagres i dagboken. Dersom elevene
star fast i spillet, har de dermed mulighet til 3 lese brevene pa nytt i dagboken. Ut ifra
spgrsmalet over kan det vaere at elevene ikke koblet at bade brevene og kartet var en del av
dagboken, og at Bard derfor sier «[...] men ellers hjalp det ikke sa mye». Dette kan knyttes til
at Bard ikke er bevisst over at han har tatt i bruk leseforstdelsesstrategier pa en aktiv mate,

og at det er en ubevisst handling.

Eksempelet nedenfor viser at elevene tar i bruk organiseringsstrategier flere steder i spillet
for a hente ut ny informasjon. Her kommenterer Aksel at «det smarteste er jo bare a trykke

pa F», mens de andre elevene utfyller hans pastand:

Ordstyrer: Hvordan fant dere informasjon i spillet?

Elise: «Hva de sier har ganske mye a si og gir veiledning til hvor man skal pa en mate»
Aksel: «Det smarteste er jo bare a trykke pa F»

Elise: «Ja for da far du sann, hvor er hun damen [Lissie]?»

Siri: «Da far du hjelpetrader og hint»

(Gruppesamtale B - 9)

Dette er en viktig observasjon av Aksel og de andre elevene, som ogsa kan ha bidratt til
bedre flyt og dermed fremdrift i deres gjennomspilling av Draugen. Siri legger til at man far

hint fra Lissie, noe som kommer til nytte giennom hele spillet. Slik som i transkripsjonsboks
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7, kan Lissie for eksempel si «har du sjekket alle husene?». Det var lettere a forsta hva du
skulle gjgre dersom du fikk med deg hva Lissie sa. Dette ble ogsa bekreftet ved at elevene
som ikke fikk med seg denne informasjonen brukte lenger tid for a finne ut hva de skulle
gjore (se transkripsjonsboks 20). Dette resulterte i at noen elever Igste denne
spillmekanikken raskere enn andre. Det kan tyde pa at disse elevene fikk med seg mer av

spillets handling.

| eksempelet nedenfor bekrefter Maria at man far instruksjoner i spillet som gjgr at det er
lettere a forsta hva man skal gjgre for a na malet. Dette viser hvordan hun fikk oversikt i
spillet. Mats er enig med Maria og kommer med eksempler pa instruksjoner man far

underveis.

Ordstyrer: Visste du hva du skulle gjgre gjennom spillet?
Maria: «Du far jo instruksjoner hele veien i spillet»
Mads: «Ja, og det var ofte sann «ga til personer» og sa matte man trykke pa sanne hvite

rundinger for a vite hva man skulle gjgre videre»

(Gruppesamtale A - 10)

De hvite rundingene som Mats refererer til, er med pa a oppklare en del av spillets
mysterium. Rundingene tydeliggjgr Edwards tanker for spilleren, men de legger ogsa til rette
for ulike handlingsvalg spilleren ma ta. P4 denne maten opplever spilleren interaktivitet, og
far mulighet til 3 ta valg som ligger naerme elevens forstaelse av det som har skjedd. Dette
ser vi et eksempel pa helt i slutten av spillet, da spilleren far et valg om hvordan hen tror
Ruth dgde. Svaralternativene er «ulykke» og «mord». P4 denne maten far spilleren mulighet
til  velge scenarioer hen tror har skjedd. Dette svarer til maten Skaug et al. (2020, s. 20)
beskriver dataspill pa, at spilleren er interaktiv og har handlefrihet. Selv om valgene man tar

ikke er avgjgrende for spillets utfall, far man likevel en fglelse av a pavirke Edwards tanker.

Elev: «Hva skal vi gjgre nd egentlig? Vi gar jo bare rundt uten a vite hvor vi skal!»

(Observasjon av spillgkten - 11)
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Vi har tidligere vist til hvordan elevene tok i bruk organiseringsstrategier, men det var ogsa
tilfeller der denne strategien ikke ble tatt i bruk. Ovenfor kan man se et eksempel der en elev
ikke tar i bruk organiseringsstrategier. Istedenfor a organisere informasjonen og finne ut hva
hen skal gjgre, uttrykker hen frustrasjon over at hen ikke vet hva hen skal gjgre. Her har
eleven hverken benyttet seg av Lissie [F] eller av dagboken [J]. Begge disse er som nevnt

med pa a hjelpe spilleren til & finne ut hvor man befinner seg i Graavik, og fortelle spilleren
hva som forventes at hen ma gjgre videre for a fullfgre en bestemt dag. At hen ikke tar i bruk
strategiene pa en effektiv mate, gjgr som vi tidligere poengterte, at spillet stopper opp.

Dette kan bidra til at spilleren lettere vil gi opp og man mister dermed opplevelsen av flyt.

Som vist i eksemplene ovenfor er det ikke alltid nok a bare ta i bruk en av
leseforstaelsesstrategiene. Videre skal vi se pa hvordan elevene kombinerer
organiseringsstrategier med noen av de andre strategiene, som en inngang til bedre

forstaelse av spillet. Se eksempel nedenfor:

Inge: «Ja. Det var jo ett sted der jeg satt veldig fast. [...] det var et sted vi skulle undersgke
noe, hvor det var sann, jeg vet ikke hvordan jeg skal beskrive det, men det var sann klippe
og vi var ikke pa klippen, vi var nedenfor»

Aksel: «Der hvor hun Ruth dgde?»

Inge: «Ja, sa skulle vi undersgke det, og sa undersgkte jeg det jeg fant, og sa visste jeg ikke
hva mer jeg skulle gjgre. Sa jeg trykte «F» for a snakke, sa var det sann at vi matte prgve a
finne ut av mer, men jeg visste egentlig ikke hvor jeg skulle lete, sa jeg prgvde a ga opp til
klippen, men [...], da spurte jo hun hvor jeg skulle, og da visste jeg at jeg ikke skulle ga her.
Sa prgvde jeg a lete over alt, men jeg fant ingenting. Sa jeg opp, og sa tenkte jeg at jeg kan
se pa klippen, sa gjorde jeg det, men etter det satt jeg fortsatt fast. Og sa prgvde jeg bare

etter en stund a trykke pa ting jeg allerede hadde trykket p3, ogsa var det en stein. Og sa

tenkte jeg: Hei, er det ikke noe bak steinen? Sa endelig kom jeg meg fremover

(Gruppesamtale B - 12)

Vi har tidligere sett at Inge tar i bruk organiseringsstrategier pa en effektiv mate. Inge sier
blant annet: «][...] da spurte jo hun hvor jeg skulle, og da visste jeg at jeg ikke skulle ga der».

Inge sin observasjon viser en annen mate a organisere informasjonen pa. Nar Lissie spgr
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hvor Edward er pa veg, viser eksempelet at Inge forstod at han matte bli der Lissie var for 3

finne ut hva som hadde skjedd fgr han kunne ga videre.

| eksempelet over kan man se at Inge ogsa har tatt i bruk hukommelsesstrategier. Han sier
blant annet at «sd jeg trykte «F» for @ snakke». Inge trykte da pa tasten «F» for a fa spillet til
a gjengi informasjon han tidligere hadde fatt. Dette gjorde at han fikk en bekreftelse pa at
han matte se bak steinen, som igjen fgrte til at han klarte a fullfgre oppgaven. Etter at Inge
flyttet pa steinen, fikk han mulighet til 3 bevege seg opp pa klippen som han tidligere ikke
hadde tilgang til. P4 denne maten tok Inge i bruk bade organiseringsstrategier og
hukommelsesstrategier for a skape oversikt og for a fa en bredere forstaelse av handlingen.
Han gnsket 3 komme seg videre, og maten han sier «sa endelig kom jeg meg fremover» er et

signal pa at han oppnddde det han gnsket, nemlig fremdrift.

Selv om vi har sett at Inge tar i bruk leseforstaelsesstrategier pa en effektiv mate, viser
transkripsjonsboks 12 at ogsa han star fast i spillet. En arsak til dette kan veere det Klevjer
(2008, s. 186) kaller for rigging og trigging. Spillet har lagt opp til at spillerne ma bruke tid pa
et spesifikt sted i spillet. Spilldynamikken blir mer begrenset, og spilleren far mindre
handlingsmuligheter (Klevjer, 2008, s. 187). Selv om man tar i bruk leseforstaelsesstrategier
pa en effektiv mate, vil denne spillmekanikken gjgr at alle som spiller uansett vil sta «fast»
pa ulike steder i spillet. | Draugen kan man stort sett bevege seg hvor man vil. Men slik som i
transkripsjonsboks 12, uttrykker Inge at han ikke kommer seg videre. Dette skyldes at spillet
vil at spilleren skal se hva som ligger bak steinen, og stopper dermed spilleren for fremgang.
Denne spesifikke sitasjonen er viktig for spilleren fordi den gir nyttig informasjon om hva

som kan ha skjedd med Ruth.

At elevene har tatt i bruk organiseringsstrategier pa en effektiv mate gjgr at de enklere
finner ut hva de ma gjgre og hvor de ma ga for a naerme seg malet. En viktig funksjon for a
organisere seg i Draugen er blant annet dagboken og kartet. Her samles viktige brev, og
kartet viser hvor spilleren er til enhver tid. Som man ser, er ogsa organiseringsstrategier

viktige i kombinasjon med andre strategier for a gi gkt forstaelse av teksten.
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4.1.3 Elaboreringsstrategier

Da vi skulle finne ut om elevene hadde tatt i bruk elaboreringsstrategier var vi forst og
fremst interessert i a vite hvilke spillerfaringer de hadde fra fgr. | tillegg til dette var det
interessant a se om elevene kunne koble kunnskap om spill opp mot tidligere erfaringer med
noveller eller filmer. Nar man tar i bruk elaboreringsstrategier, kobler man nettopp tidligere
informasjon til ny informasjon. Pa denne maten skapes det en forstaelse mellom det man
kan fra fgr og den nye informasjonen man far (Braten, 2007b, s. 5). Dette samsvarer ogsa
med leereplanens forstaelse av begrepet dybdelzering. Et eksempel pa dette kan vi se fra

gruppesamtale A:

Ordstyrer: Hadde dere noen forkunnskaper som hjalp dere i dette spillet?
Aksel: «Jeg vet ikke, de fleste spill har jo knappene W, A, S, D til 3 styre med da, men ut
ifra det er det ikke sa mye»

Siri: «Jeg bruker shift til a Ispe med, det er liksom det som er det basic-e»

(Gruppesamtale A - 13)

At flere elever visste hvilke taster de kunne ta i bruk for a navigere seg rundt i spillet fra
tidligere spillerfaringer, bidro til at oppstarten av spillet ble Igst relativt raskt. De fortalte
videre at forkunnskapen gjorde at det var lettere a finne ut hvordan de skulle navigere seg
rundt i Graavik. Gjennom gruppesamtale B fikk vi vite at elevene hadde spilt et lignende spill

for, nemlig Gone Home:

Ordstyrer: Har dere spilt noen andre spill som er lignende fgr?

Mats: «Ja, Gone Home»

Siri: «Ja, i engelsken. Det er jo egentlig ganske likt. Vi skulle liksom finne ut hva som hadde
skjedd i et hus. Og det var jo pa en mate likt som i Draugen»

Aksel: «Ja, nar vi spilte tenkte jeg pa Gone Home, og hva vi gjorde i det spillet. Begge er litt
sann mysterium. Man vet liksom ikke hva som kommer til 3 skje»

Ordstyrer: Hjalp det at dere hadde spilt Gone Home nar dere spilte Draugen?

Mats: «Jeg synes det. Det var liksom enklere a forsta etter hvert og hvordan man skulle pa

en mate tenke nar man fikk hint da»

(Gruppesamtale B - 14)
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Her poengterer de at handlingene i de to spillene kan sammenlignes, da begge handler om a
finne ut hva som har skjedd ved hjelp av ulike ledetrader. Mats sier ogsa at hans tidligere
spillerfaring hjalp han med a tenke over hintene han fikk i Draugen og hvordan disse var til

hjelp for fremdriften i spillet.

Elevenes bruk av elaboreringsstrategier var ogsa noe som kom tydelig frem under
observasjonen av spillgkten. De mente at bade Draugen og Gone Home var skumle og
spennende spill med lik fremtoning. | spillgkten snakket ogsa to elever om at handlingen i
Draugen minnet dem om en bok eller en novelle de hadde lest tidligere. De kom ikke med et
konkret eksempel pa hvilken tekst dette var, men vi kan tenke oss at det kanskje kunne vaert
en novelle i krimsjangeren, da Draugen er et mysterium. | tillegg til Gone Home hadde

elevene ogsa spilt dataspillet This land is my land:

Ordstyrer: Har dere spilt noen lignende spill tidligere?
Bard: «Det var jo det indianerspillet vi spilte, This land is my land. Det var ogsa at du skulle

ga rundt a finne ting og bgker du kunne lese, og finne «clues» [ledetrader] da. Sa ja, vi har

jo vi har spilt noe lignende»

(Gruppesamtale A - 15)

Ordstyrer: Og sa lurer vi pa har dere spilt noe lignende spill for?

Mats: «Ja»

Aksel: «Vi hadde engelsktentamen sa hadde vi sann indianerspill og det var liksom ...»
Siri: «Det var sykt likt»

Aksel: «Ja, sa gikk vi rundt og sa skulle vi gjgre oppgaver»

Elise: «<Men det var mye vanskeligere, og mange oppgaver, det var komplisert»

Siri: «Og sa matte du finne frem pa en veldig stor plass. Veldig stort omrade»

Aksel: «Og sa var det sann pa dette spillet vi hadde n3, sa var det sann kartoversikt pa
hvor vi var og omrade pa hvor vi liksom, hvor vi kunne ga. Sa det var mye lettere. Et visst

omrade vi kunne ga i»

(Gruppesamtale B - 16)
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Ut ifra gruppesamtalene kommer det frem at alle elevene har spilt et lignende spill pa
engelsktentamen. Elevene mente at dette spillet minnet dem om Draugen, da de blant
annet ogsa matte finne ledetrader i spillet This land is my land. Som Aksel nevner i
eksempelet, har Draugen kartoversikt der man kan se hvor karakteren befinner seg til
enhver tid i tillegg til oversikt over de ulike stedene i Graavik. Dette samsvarer ogsa med
spillet This land is my land, der spilleren far kartoversikt over stedet, karakteren og hvor
karakteren kan bevege seg til enhver tid. Begge gruppene trekker This land is my land frem
som eksempel pa tidligere spillerfaringer. Dette tyder pa at noen av elevene har tatt i bruk
den kunnskap de hadde fra This land is my land i Draugen. At elevene pa forhand har spilt et
spill der kart over stedet er sentralt, kan ha hjulpet dem med a navigere seg i dataspillet
Draugen. Vi har, gjennom gruppesamtalene, lagt merke til at elevene tok i bruk
elaboreringsstrategier 12 ganger i spillgkten, der eksemplene som er vist er noen av dem. |
selve spillgkten observerte vi derimot bare 4 eksempler pa bruk av elaboreringsstrategier,
der elevene blant annet snakket om en tidligere bok de hadde lest. Vi argumenterte tidligere
med at Draugen er en spillnovelle. Novelle er gjerne en sjanger elevene er vane med fra
litteraturundervisningen, sa det kan tenkes at elevenes forkunnskaper om noveller, ogsa kan
ha hatt innvirkning pa deres forstdelse ogsa av Draugen. Her kan vi trekke inn Salen &
Zimmermann (2004, s. 402) som blant annet poengterer at elevenes narrative forkunnskaper
kan ha utvidet deres handlinger i spillet, da de gjerne kjenner igjen spillverdenen fra en

annen fiktiv verden.

Som vi kan se av eksemplene, var elevene opptatt av at historien i Draugen skulle gi mening.
Ved bruken av elaboreringsstrategier jobber elevene aktivt med a koble pa forkunnskaper
for a drive teksten fremover. Elevenes tidligere spillererfaring, og ikke minst erfaring med
lignende tekster, gjorde at elevene ble mer bevisst pa valgene de tok i spillet. Senere i
analysen skal vi se at elevens forkunnskaper ogsa har innvirkning pa deres tolkninger av
handlingen i Draugen. Videre skal vi se hvordan elevene skaper mening i teksten ved at de

enten bekreftet egen leseforstaelse eller innsa at det var noe med teksten de ikke forstod.
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4.1.4 Overvakningsstrategier

Overvakningsstrategier handler som nevnt om a kontrollere eller forbedre egen
leseforstaelse. Denne strategien bidrar til at man som leser har skjerpet oppmerksomhet pa
teksten i forhold til hvor godt man forstar det man leser (Elstad & Turmo, 2006, s. 19). Dette
er den leseforstdelsesstrategien vi synes var vanskeligst 8 observere under spillingen, og
vanskeligst a fange opp i etterkant i gruppesamtalene. Ut ifra tabell 1 kan man se at vi
oppdaget tre tilfeller der elevene tok i bruk overvakingsstrategier i selve spillgkten og ut ifra
gruppesamtalen fanget vi ogsa opp tre tilfeller der elevene hadde tatt disse strategiene i
bruk i spillgkten (se tabell 2). Det kan likevel hende at elevene har tatt i bruk denne

strategien flere ganger enn det vi klarte a fange opp.

Elev: «Okei, gruven ble forbannet bokstavelig eller ubokstavelig talt. Hele bygden ble
splittet opp, altsa de to familiene. Sa dgde hun datteren ogsa ble steinen Igsningen pa

komme seg videre»

(Observasjon av spillgkten - 17)

Som man kan se av eksempelet over har eleven tatt i bruk overvakningsstrategi for a
kontrollere egen leseforstaelse. Her bekrefter hen sin egen forstaelse av hendelsene som har
skjedd i Graavik. At eleven gjgr dette, kan bidra til a forbedre egen leseforstaelse. Som vi
nevnte tidligere (jf. delkapittel 2.8.4) kan vi her trekke inn begrepet metakognisjon. Nar
elever tar i bruk overvakingsstrategier, bidrar dette til at elevene ogsa kan utvikle egen
metakognitiv bevissthet, altsa evne til «planlegge, overvake, evaluere og kontrollere sin egen
forstaelse» (Bunting, 2020, s. 42). Eleven i eksempelet ovenfor reflekterer over hva hen har
forstatt og hvordan spillet na gir utvidet mening for hen (feltnotatboks 17). P4 denne maten
har eleven bade overvaket informasjon, evaluert hva som har skjedd og ikke minst

kontrollert hva hen forstar ved a bekrefte sin egen forstaelse.

Elev: [Leste teksten som sa at de kunne g tilbake til butikken. Sier hgyt til seg selv:] «Ah,

jeg har jo ikke sjekket alle vinduene. Det ma jeg gjgre»

(Observasjon spillpkten - 18)
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Selv om det var vanskelig 3 observere om elevene tok i bruk overvakingsstrategier, fikk vi et
innblikk i bruken av denne strategien nar elevene bekreftet sin egen forstaelse. Eksempelet
ovenfor er fra dag 2 i spillet, og eleven bekrefter her at hen ikke har sjekket alle vinduene i
butikken som hen tidligere besgkte. Eleven bekrefter sin egen forstaelse av spillet, og legger
til ny forstaelse. Dette er et eksempel pa at eleven forbedret sin egen leseforstaelse.
Spgrsmal man kan stille seg for a kontrollere egen forstaelse er for eksempel: Hva forstar
jeg? Et eksempel pa en overvakingsstrategi er som nevnt dersom man innser at man ikke
forstar hva teksten handler om. Fra gruppesamtalene kommer det frem at elevene ikke alltid
forstar oppgavene som skal giennomfgres, eller hva de ma gjgre for a komme seg videre i
spillet. Et eksempel pa dette er nar Inge star fast pa en klippe i spillet. Nedenfor ser man et
eksempel fra gruppesamtale B, som ogsa ble presentert i kapittelet om
organiseringsstrategier. Se transkripsjonsboks 12 for a fa en mer utfyllende beskrivelse av

eksempelet.

Inge: «[...] Sa sd jeg opp, og sa tenkte jeg at jeg kan se pa klippen, sa gjorde jeg det, men
etter det var jeg fortsatt fast, ogsa prgvde jeg bare etter en stund a trykke pa ting jeg
allerede hadde trykket pa, ogsa det var en stein. Og sa tenkte jeg: Hei, er det ikke noe bak

steinen? Sa endelig kom jeg meg frem»

(Gruppesamtale B - 19)

Av eksempelet over ser vi at Inge er klar over at han ikke vet hvordan han kan komme seg
videre og at han dermed ikke forstar det spillet prgver a fortelle han. Dette gjgr at han
prgver a finne ut hva spillet egentlig vil, og dermed prgver a finne en Igsning for 3 komme
seg videre. Dette kan knyttes opp mot de kontrollspgrsmalene en ma stille seg nar en skal
finne Igsninger i teksten: «Hva forstar jeg?» eller «Hva forstar jeg ikke?». Etter en stund
klarer Inge a finne Igsningen pa problemet han star ovenfor. Han leter i spillet og finner frem
til at det er noe bak steinen. Som nevnt i teorikapittelet om overvakingsstrategier, ma man
ofte ta i bruk flere strategier for a skape en oversikt og forstaelse av egen lesing, noe dette
utdraget er et eksempel pa. Her tak Inge i bruk bade organiseringsstrategier og
overvakingsstrategier for a gi mening til spillets handling. Av eksempelet over kan man se at
Inge verbalt uttrykker «[...] sa endelig kom jeg meg frem», noe som igjen kan knyttes opp til

Csikszentmihalyi (1990) sin flyt-teori. Inge star ovenfor en oppgave der han far en utfordring
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med a Igse den, og klarer til slutt 8 mestre den. Pa denne maten opplever Inge igjen a fa flyt i
spillingen. Ifglge Skaug (2020, s. 20) kan man ogsa observere flyt giennom spilleren sin

verbale uttale. Et eksempel pa dette fra spillgkten er ndr en elev sier «Jess, jeg kom videre».

Ordstyrer: Skjedde det noe hvis dere ikke leste brevene da?

Elise: «Ja!l»

Aksel: «Ja, i begynnelsen hoppet vi egentlig bare over dem, fordi vi tenkte at de ikke var
noe viktige»

Siri: «Ja, vi bare tenkte at det var noe sanne «waste» ting liksom, eller ubrukelige ting»
Elise: «Det var kanskje derfor det tok sa lang tid ogsa. Vi burde jo ha lest brevene, for de
ga oss jo egentlig viktig informasjon»

Siri: «Ja, og sa matte vi ofte ga tilbake for a huske a ja, fa med oss ny informasjon»

(Gruppesamtale B - 20)

| utdraget over ser man tydelige tegn pa at de tre elevene har tatt i bruk
hukommelsesstrategier for a hente ut informasjon. De overser fgrst nyttig informasjon da de
tror den er unyttig, for sa a finne ut at de har bruk for denne informasjonen for 8 komme seg
videre i spillet. | et av brevene Edward far star det blant annet hvor de ulike husene

Graavik befinner seg. Det star: «Nar du kommer vil du finne garden var pa toppen av bakken.
Det gar en vei fra brygga og opp forbi butikken. Vaningshuset vil ikke veaere vanskelig a
oppdage, det er det stgrste huset i landsbyen» (Red Thread Games, 2019). Man skal i starten
av spillet finne huset til Fretland-familien (ref. garden pa toppen av bakken). Dette brevet er
et hint om hvor Edward ma ga for a fa mer informasjon om sgsteren og familien Fretland. At
Aksel, Siri og Elise sier at de hoppet over brevene, bekrefter at deler av deres forstaelse av
spillet har gatt tapt. Likevel skjgnner de hva som ma gjgres for a fa en helhetlig forstaelse av
teksten igjen. Elevene tar dermed i bruk hukommelsesstrategier for 8 komme seg tilbake til
brevene og fa den informasjonen de trenger. At elevene gar tilbake og finner brevene bidrar

til a drive handlingen fremover.

Som ogsa Elise poengterer, gir noen av disse brevene viktig informasjon. Refleksjonen Elise
gjor kan ha bidratt til 3 forbedre hennes leseforstaelse og til 8 oppleve fremdrift. Eksempelet

viser at elevene tar i bruk bade hukommelsesstrategier og overvakningsstrategier, som

79



bidrar til at elevene stiller spgrsmal til egen forstaelse og gar tilbake til tidligere ledetrader
for 3 komme et steg naermere spillets mal. Siri sa blant annet: «Ja, og sa matte vi ofte ga
tilbake for a huske a ja, fa med oss ny informasjon». Dette er en interessant kommentar som
viser at hun flere ganger gjennom spillet har mattet ga tilbake for a fa med seg viktig
informasjon. Dersom Siri ikke hadde utfgrt en slik handlingsbasert prosess, hadde hun ikke
fatt med seg alle innholdsmomentene som spillet prgver a formidle. At Siri i det hele tatt sa

dette, er et eksempel pa at hun overvaker sin egen lesing.

| klasseromsobservasjonen sa vi at elevene prgvde a organisere handlingen i spillet. Den ene
eleven bekreftet egen forstaelse og sa «sa altsa, denne familien ble splittet opp». Hen bruker
dermed den kunnskapen hen har tilegnet seg tidligere i spillet for a sette sammen ulike deler
av handlingen for a skape en sammenheng. En annen elev observerte ogsa at «vapenet er
borte» og gir dermed en bekreftelse til seg selv pa det som skjer i spillet. Selv om dette bare
er utsagn, kan det tyde pa at det har bidratt i deres organisering og overvaking av
handlingen i Draugen. Basert pa dette kan det hende at elevene fgrst plukker opp mindre
deler av handlingen, for sa a se det i en stgrre sammenheng senere. En slik organisering av

handlingen kan dermed ha bidratt i elevenes helhetlige forstaelse av Draugen.

At elevene tar i bruk overvakingsstrategier ved at de enten bekrefter egen forstaelse, eller
uttrykker at de ikke forstod hva de skulle gjgre, er sentralt nar man arbeider med tekst. Pa
denne maten blir elevene bevisst pa sin egen forstaelse. Videre skal vi se eksempler der
elevene likevel opplevde at spillet ikke ga mening og at de derfor matte ta i bruk en

mediespesifikk strategi for @ oppna flyt.

4.1.5 Utropsstrategier

Da vi skulle gjennomfgre observasjonen hadde vi ikke pa forhand tatt utgangspunkt at
elevene kom til 3 snakke pa tvers av par. Utviklingen av utropsstrategier henger sammen
med at man ved bruk overvakingsstrategier finner ut at man ikke forstar spillets
utfordringer. Det er noe i spillet som gjgr at spilleren ikke klarer 3 komme seg videre i spillet,
og elevene ma derfor ta i bruk en annen strategi. Selv om elevene gjerne tok i bruk
organiseringsstrategier da de stod overfor en slik situasjon, opplevde vi ogsa at elevene ogsa

tok i bruk fellesskapet for a kommunisere om spillet, og spesielt der de ikke klarte a Igse
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spillets utfordringer eller der de selv ville gi opp. Ut ifra tabell 1 og 2, kan vi se at
utropsstrategien ble utdypet tre ganger i gruppesamtalene, der elevene selv papekte at de
har kommunisert med hverandre. Vi observerte at elevene tok strategien i bruk 19 ganger i
spillpkten. | dette delkapittelet vil vi hovedsakelig vise til eksempler fra spillgkten der
elevene tok i bruk utropsstrategier. Et eksempel fra gruppesamtalen vil ogsa bli kommentert

da dette bidro til 3 utfylle eksemplene fra spillgkten.

Elev: «Skjgnner ikke hvordan jeg kommer meg opp klippen»

[Medelev hjelper og forklarer at hen ma ga rundt berget]

(Observasjon av spillgkten - 21)

Over ser vi et eksempel fra spillgkten der en elev sier at hen ikke vet hvordan hen skal
komme seg opp pa klippen. Eleven prgvde flere ganger 8 komme seg videre i spillet, men
hen stod helt fast. Denne eleven spiller alene, og dermed ikke i par. Da eleven ikke kom seg
videre, fikk hen hjelp fra en annen medelev som var kommet lenger i spillet. Denne eleven
forklarte at hen matte ga rundt berget for 3 komme seg opp pa klippen. Pa denne maten ble
fellesskapet i spillgkten sentral for 3 komme seg et steg naeermere mal. Dette ser vi ogsa i
eksempelet nedenfor, der to elever, fra ulike par, snakker om hvordan man kommer seginn i

kirken.

Elev 1: «Vi er i kirken, og det er litt skummelt!»
Elev 2: «<Hvordan kom dere inn i kirken?»

Elev 1: «Du ma trykke pa den hvite boblen»

(Observasjon av spillgkten - 22)

Bade elevene som spilte alene og elevene som spilte i par, gikk sammen og hjalp hverandre
til felles Igsninger. Utropsstrategier kan bidra til 3 styrke elevenes forstdelse av hvordan de
skal navigere seg i Graavik, samtidig som den ogsa er til stgtte i deres tolkning av handlingen
i Draugen. At elevene snakket sammen om handlingen bidro til at de satt ord pa deres
forstaelse av handlingen. Paret som spilte sammen i eksempelet nedenfor navigerte seg
rundt i Graavik og visste ikke hva de skulle gjgre videre. De snakket hgyt sammen, da en

medelev kom bort til gruppen og sa hvor langt de hadde kommet:
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Elev: «Trykk pa J. Fa se dagboken deres.»
[De sjekker kartet igjen for a se hvor de befinner seg. Og prgver deretter a finne ut hvor de

skal ga videre]

(Observasjon av spillgkten - 23)

Medelev ber om 3 fa se dagboken. Da kartet kommer opp pa skjermen far elevene i paret
hjelp til 3 orientere seg i dagboken for a se hvor de befinner seg i Graavik. Medeleven hjelper
elevene med a fa opp kartet, slik at de na vet hvor de skal navigere Edward for 8 komme seg
videre til neste oppdrag. Selv om elevene i denne gruppen ikke spgr spesifikt etter hjelp, far
de likevel veiledning fra medelev om hva de kan gjgre for a orientere seg i spillet. Dette viser
at utropsstrategier her blir benyttet for a effektivisere spillopplevelsen, noe som bidrar til at
paret mestrer oppgaven. At elevene fikk hjelp til 3 vite hvordan de fikk opp dagboken, gjorde
at de ved senere anledning tok i bruk hukommelsesstrategier for a huske hvordan de skulle

fa opp dagboken for a organisere seg i Graavik.

Elev 1: «Hva skal jeg gjgre for 8 komme videre? Jeg vet ikke hvilken dag jeg er pa en
gang!»

Elev 2: «Nei, det er fordi du er pa dag én»

Elev 1: «Hva gjgr jeg for a komme meg videre da? Jeg har ikke peiling!»

Elev 2: «Du ma trykke pa F og W»

(Observasjon av spillgkten - 24)

| utdraget over ligger et gpnske om a ta seg videre i historien. At elevene har et gnske om a
drive historien fremover kan vise at de aktivt tar i bruk strategier for a finne ut hvordan de
skal gjgre det. Det kan tenkes at denne maten a samarbeide om spillingen pa ogsa bidro til
stgrre motivasjon for a ville fullfgre spillet og dermed finne ut hva som har skjedd i Graavik
og med Edward. Vi presenterte tidligere det sosiokulturelle laeringssynet, og poengterte
blant annet at man tilegner seg kunnskap i en sosial setting, fér man internaliserer det og
bruker kunnskapen alene. Eleven i eksempelet fikk hjelp til hvordan hen skulle komme seg
videre ved a trykke pa tastene F og W. Da eleven var kommet lenger i spillet, sa vi at hen tok
i bruk disse tastene nar hen stod fast. Her kan vi se verdien av et fellesskap som bidrar i den

enkeltes forstaelse.
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At elevene brukte lang tid pa en oppgave gjorde ogsa at det oppstod mer frustrasjon og flere
holdt pa a gi opp. Flere elever spurte da heller de andre i klassen, istedenfor a prgve selv. De
diskuterte mye og prgvde @ komme frem til hvordan de skulle Igse ulike problem. En av
elevene ble ferdig mye tidligere enn de andre, og brukte dermed tiden sin pa a hjelpe en
annen gruppe med hva de skulle gjgre for a skape fremdrift i Draugen. Vi synes at maten
spillpkten utviklet seg pa var interessant med tanke pa dynamikken mellom elevene. Det ble
pa denne maten ganske raskt ngdvendig a ta i bruk fellesskapet for a forsta enkelte deler av
spillet. For flere av elevene var dette en positiv opplevelse som gjorde at de sammen fglte pa
mestring, hver pa sin mate. | gruppesamtale A poengterte Johanna at dersom man stod fast i
spillet «fikk jeg tips av [peker pa medelev] [...], sa det er kanskje a sp@rre andre, sjekke om
de har noen tips». Her ser vi at Johanna bekrefter at det a ta i bruk utropsstrategier i Igpet av

spillgkten var til god hjelp.

Det var likevel ikke alltid elevene fikk hjelp av fellesskapet. Nedenfor er det presentert ett
eksempler der eleven prgvde a ta i bruk utropsstrategier, men ikke fikk den hjelpen hen

trengte.

Elev: «<Hvordan kommer jeg meg videre? Har trykket «F» hver gang, og ingenting annet

skjer. Jeg bare gar pa samme sted, jeg vil Igpe. Na gidder jeg snart ikke mer»

(Observasjon av spillgkten - 25)

Eleven matte her Igse oppgaven selv, og pa den maten krevde det mer tid og tenkning av
enkelteleven. Hen prgvde a ta i bruk utropsstrategier, uten noen form for respons, og matte
da ta i bruk en annen strategi for a Igse problemet hen stod ovenfor. | eksempelet klarte
eleven a Igse utfordringen hen stod ovenfor ved hjelp av organiseringsstrategier. Hen matte
omorganisere informasjonen hen tidligere hadde fatt, for a finne ut hva hen skulle gjgre

videre.

Gjennom hele spillgkten var det tilfeller der elever ikke opplevde flyt. Vi observerte i alt syv
tilfeller der det utbrgt kommentarer som dette: «Vi skal til gruven, hvordan kommer vi oss
dit da?», «skjgnner ikke hvordan jeg kommer meg videre», «hva skal jeg gjgre for 6 komme

videre?». Flere av elevene begynte a lete rundt i spillet etter informasjon for a finne ut hvor
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de skulle. Dette var situasjoner der de ikke fikk hjelp av andre, men Igste utfordringen ved at
de selv prgvde a spille videre. De snakket til seg selv, og til slutt klarte de fleste a Igse
utfordringene de stod ovenfor ved a ta i bruk organiseringsstrategier. Dette gjorde de som
sagt ved for eksempel 3 lese brev, finne kartet i dagboken, lytte til Lissie eller ved a fglge de
hvite prikkene. Pa denne maten kom elevene seg til riktig sted i spillet, og fikk fullfgrt de
oppgavene de matte. Her ser vi viktigheten av at elevene tok i bruk organiseringsstrategier i
etterkant av det som ble flere mislykkede forsgk pa a ta i bruk fellesskapet og
utropsstrategier. Dette bidro igjen til at de ulike elevene fikk bedre oversikt over bade

bygden og handlingen, som igjen fgrte til mer effektiv navigering i spillet.

Det som er felles for elevene nar de tar i bruk utropsstrategier, er at alle har et gnske om 3
komme seg videre i spillet. Dette er viktig for elevenes spillopplevelse, og ikke minst for
opplevelse av flyt og fremdrift. Fellesskapet blir viktig, og vi kan trekke linjer bade til det
sosiokulturelle leringssynet som poengterer at laering er en sosial aktivitet, og til et
fellesskap som hjelper hverandre med a forsta og reflektere over hva de ma gjgre for a
komme seg videre i spillet. Vi har tidligere vist til eksempler der elevene matte ta i bruk flere
leseforstaelsesstrategier i sammenheng for at teksten skal gi mening, noe vi na skal se

naermere pa.

4.1.6 Nar én leseforstaelsesstrategi ikke er nok

Vi kan ut ifra analysen se at elevene har tatt i bruk alle de fem leseforstaelsesstrategiene
som ble introdusert i teorikapittelet, men i ulikt omfang. Som nevnt i Braten (2007b, s. 5) og
som vi har sett i analysen kan de ulike strategiene elevene bruker til bestemte formal variere
fra person til person. Dette er et interessant funn som viser at elevene har ulike
fremgangsmater for a oppna fremdrift i spillet. En grunn til dette er elevenes ulike
spillerfaring, og hvordan de dermed tar i bruk de ulike leseforstaelsesstrategiene pa
forskjellige mater. Der noen elever tok i bruk hukommelsesstrategier for a huske hvordan de
for eksempel kunne Igpe, koblet andre elever Ispemekanikken til tidligere kunnskap og egen
game literacy, og tok dermed i bruk elaboreringsstrategier. Som vist i delkapittel 4.1.3 var
det noen av elevene som sa at de kjente til de ulike tastene og spillmekanikken fra andre

spill, og de bekrefter dermed at de tok i bruk tidligere kunnskap da de spilte Draugen.
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Men, hva nar én strategi ikke er nok for 3 komme seg videre i spillet? Vi oppdaget at elevene
matte ta i bruk flere leseforstaelsesstrategier for a Igse spillets utfordringer. Som ogsa
Braten (2007b, s. 6) poengterer, ma man ofte kombinere flere leseforstaelsesstrategier for a
skape en stgrre forstaelse av teksten. At elevene tok i bruk flere strategier samtidig, gjorde
at de klarte a drive spillet fremover, samtidig som det bidro til en helhetlig forstaelse av
handlingen. Som vi har sett i analysen matte elevene noen ganger ta i bruk bade
hukommelsesstrategier og organiseringsstrategier for 3 komme seg videre. Et eksempel pa
dette ser man i transkripsjonsboks 4, der Aksel f@rst husket hvordan han kunne finne

dagboken, og sa tok den i bruk for a organisere hvor han skulle.

Der de fire leseforstaelsesstrategiene (hukommelse-, organisering-, elaborering og
overvakingsstrategi) ikke var nok for a skape fremdrift i spillet, oppdaget vi at elevene tok i
bruk utropsstrategier. Dette er strategier som tvinger seg frem fordi mediet ikke tillater
fremdrift om man ikke handler etter spillets logikk. Dette vil si at elevene i stor grad brukte
hverandre for a skape fremdrift i spillet der de selv ikke klarte a Igse spillets utfordringer.
Denne strategien er mediespesifikk, og viste seg a vaere svaert nyttig i elevenes navigering og
forstaelse av handling i Draugen. Elevenes bruk av denne strategien bidro til at de enten fikk
hjelp av de elevene som var kommet lenger i spillet, eller at de ved & samhandle med andre

kom frem til Igsninger ved spillets utfordringer.

Som vi har sett stilte elevene seg spgrsmal underveis i spillingen og tok i bruk
overvakningsstrategier. De gangene elevene tok i bruk overvakningsstrategier ved at de fant
ut at de ikke forstod hva de skulle gjgre videre, tok de fleste i bruk organiserings- og
utropsstrategier. Det har vist seg at organiserings- og utropsstrategier har mye til felles.
Begge leseforstaelsesstrategiene bidrar til a til 3 organisere informasjon.
Organiseringsstrategier blir tatt i bruk hos hver enkelt elev, mens utropsstrategier blir brukt
som en felles strategi der man far hjelp av andre. Ved hjelp av organiserings- og
utropsstrategier klarte elevene a forsta utfordrende momenter i spillet. Elevenes bruk av de
ulike leseforstaelsesstrategiene, bade alene og i kombinasjon med hverandre, har dermed

fort til utvidet leseforstaelse og flyt under elevenes spilling.
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Elevenes bruk av leseforstaelsesstrategier i Draugen viser at de har et gnske om a oppna
fremdrift, og med det finne ut hva som har skjedd i Graavik og med Betty. Videre skal vi se

pa elevenes tolkninger av handlingen og karakterene i spillet.

4.2 Elevenes tolkning av dataspillet Draugen

| giennomgangen av elevenes tolkninger, tar vi utgangspunkt i forskningsspgrsmal 2: Pa
hvilken mate forstar og tolker elevene spillets narrativ? Vi har valgt a dele analysen inn i de
overordnede temaene som gruppesamtalene baserte seg pa: Tolkning av Edward og hans
forhold til Betty, tolkning av Edward og Lissie sin relasjon og tolkning av hendelsene i
Graavik. Som nevnt tidligere snakker Roe (2006, s. 76) om at bakgrunnskunnskaper og
kognitive ferdigheter spiller inn pa elevenes tolkninger. Dette skal vi se i giennomgangen av
analysen. | et tolkningsfellesskap som vi har skissert tidligere kan det komme frem flere
tolkninger som gjgr at elevene muligens reviderer og utvikler egen forstaelse. De kan pa
denne maten knytte sine egne tanker opp mot andres, sammenligne og se om de har like

eller ulike tolkninger. Dette skal vi se at elevene ogsa gjor i deres forstaelse av Draugen.

Fa@r vi presenterer elevenes tolkninger, vil vi kort repetere hvem karakterene Edward, Betty
og Lissie er, samt kort si noe om handlingen i spillet. Edward er hovedkarakteren, og
spilleren tar rollen som Edward. Betty er sgsteren til Edward, som han har et gnske om a
finne i Graavik. Lissie er kompanjongen til Edward, som hjelper han i sgket etter Betty og
med a finne ut hva som har skjedd i Graavik. Edward og Lissie er de eneste karakterene vi
mgter i spillet, og det er dialogen dem imellom som driver handlingen fremover. Det har
veert en krangel mellom Fretland-brgdrene, og det er blant annet denne krangelen som
legger grunnlaget for det Edward og Lissie prgver a finne ut av. | Draugen finner vi flere
uoppklarte problemer som gjgr at spilleren ma lese mellom linjene. For en mer utfyllende

presentasjon av spillet, se 1.5.1 Dataspillet Draugen.

4.2.1 Tolkning av Edward og hans forhold til Betty
| Draugen spiller man som f@grstepersonen Edward. Ut ifra gruppesamtalene kommer det

frem at elevene bekrefter at de selv ma lese mellom linjene for 3 forsta ulike aspekter ved
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spillet. Inge sier blant annet at ved hjelp av handlingsvalg sa «gir det oss valg til & prgve a
velge hva vi tror, og ikke bare la det komme over hodet vart». Dette indikerer at spillerne
selv ma finne ut og tolke det teksten prgver a formidle. Vi skal se at elevene har noe ulik

forstaelse av hovedpersonen Edward.

Det fgrste spgrsmalet elevene diskuterte var hvordan de opplevde Edward som person. Man
kan i eksempelet nedenfor se at Johanna og Bard sammen kommer frem til en felles

forstaelse av Edward:

Ordstyrer: Hva med hovedpersonen da, fortell litt om han?

Johanna: «Han var sann mentalt syk»

Ordstyrer: Hvorfor tenker du det?

Bard: «Han skulle reise der for a finne sgsteren sin, tror jeg»

Johanna: «Men hun hadde dgdd da han var 11 ar, i en dam eller noe sant»

Bard: «Og han hadde funnet henne, men han glemte det sa han prgvde a finne henne.
Han snakker med seg selv egentlig, fordi hun personen [Lissie] er jo ikke der egentlig»
Ordstyrer: Ja, hva tenker dere om det da?

Bard: «Du fikk jo et litt annet syn etter du visste det. Han var kanskje mentalt syk og
savnet hun»

Bard: «Jeg ble litt overrasket, men jeg hadde jo en tanke om det»

Johanna: «Du trodde jo det var morderen eller noe. Jeg trodde han var litt ond en periode,
sa det kom litt bratt pa. Det var jo rart @ snakke sa mye med personen nar den ikke var

der»

(Gruppesamtale A - 26)

De kommer frem til at Edward blant annet er mentalt syk, og begrunner dette med at han
snakker med noen som ikke er der. | tillegg til dette mener de at han innbiller seg at s@steren
fremdeles er i live. Bard mener ogsa at Lissie ikke er til stede, og at Lissie bare finnes i
Edwards forestilling. Den samme forstaelsen har Johanna og sier «det var rart a snakke sa
mye med personen nar den ikke var der». Dette er en interessant tolkning, som ikke kom
frem i samtale B. Elevenes begrunnelse for at Edward er mentalt syk er fordi Betty dgde da

hun var 11 ar. Videre sier Bard at Edward snakker med seg selv, ettersom at Lissie egentlig
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ikke er til stede. Dette er utvider begrunnelsen for hvorfor Bard tenker at Edward er mentalt

syk. En lignende tolkning av Edward ble ogsa observert i spillgkten:

Elev 1: «Har han mentale problemer pa grunn av Childhood trauma, schizofren?».
Elev 2: «Han er mentalt skadet. Han snakker med seg selv»

Elev 1: «Du forstar ikke hvor sinnssykt dypt dette spillet er!»

(Observasjon av spillgkten - 27)

Ut ifra spillgkten fikk vi ikke mer konkret svar pa hvorfor elevenes tolkninger var slik, men
man kan tenke seg at det har sammenheng med det som kom frem i samtale A, at Edward
egentlig snakker med seg selv, og hallusinerer eller forestiller seg at Betty og Lissie er til
stede. Her ser man at elevene har lest mellom linjene, og en slik slutning kalles som sagt for

inferens (Bunting, 2020, s. 119).

| utdraget nedenfor ser man at elevene i gruppesamtale B hadde et litt annet syn pa

hovedpersonen enn elevene i gruppesamtale A:

Ordstyrer: Hvilken oppfatning har dere av Edward?

Siri: «Han har jo hatt en veldig tgff barndom da, begge foreldrene har tatt selvmord, og
sgsteren dgde, sa jeg fgler han er veldig redd for a gjgre ting, han er veldig forsiktig»
Maria: «Kanskje han vil ha tilgivelse fordi moren drepte jo seg selv fordi at Betty dgde, og
sa holdt Edward Betty mot moren og sa ble moren skuffet og sur og lei seg for at han ikke
hadde passet pa henne, og derfor drepte hun seg selv. Sa kanskje han prgver a lete ette
henne for a fa tilgivelse»

Aksel: «Han virket ganske tgff, siden han virket veldig bestemt pa at han skulle finne
Betty»

Maria: «Ja, han ga ikke opp selv om det var vanskelig»

Aksel: «Det var jo oss som gikk inn i skumle rom, men det var jo pa en mate han. Han var
veldig bestemt pa at han skulle finne Betty uansett. Og han bare gikk inn i skumle, mgrke

rom og han var veldig modig»

(Gruppesamtale B - 28)
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Elevene i samtale B fokuserte mer pa personligheten til Edward, og begrunner valgene han
tar ut ifra dette. Siri mente for eksempel at Edward opptradte forsiktig, noe elevene i
gruppesamtale A ikke legger vekt pa. | utdraget ovenfor baserer elevene valgene Edward tar

pa bakgrunn av hans barndom og at han har skyldfglelse overfor Betty sin dgd.

Ut ifra eksemplet ser vi at elevene hadde flere tanker om Edward. Dette gnsket vi at flere
skulle si mer om, og stilte dermed spgrsmalet pa nytt, slik at flere i gruppen skulle fa

mulighet til 8 utdype sine meninger om Edward:

Ordstyrer: Hvilke tanker har dere om Edward?

Inge: «Han har jo et trist liv da, to foreldre som er dg»

Aksel: «Tatt selvmord»

Inge: «Det er jo veldig viktig a vite, siden det bruker jo Lissie som et argument for at
Edward er et monster, og ingen ville ha han. Lissie sa at de [foreldrene] begikk selvmord
fordi Edward var redd og ikke sterk. Og sa senere at han nektet at sgsteren var dgd. En
gang sa Alice [Lissie] at hun vedder (et eller annet penger) pa at Edward kommer til a
hoppe over eller ga over et skilt, der det star at man ikke skal g3, for a finne Betty, og det
gjor han jo senere. Dette viser at Edward er veldig opptatt av a finne Betty, og se henne.
Han kler en dukke med kleerne han finner, som han tror er Betty sine, og til slutt begynner

han a tro at dette er Betty»

(Gruppesamtale B - 29)

Elevene trekker frem at Edward blant annet er bade redd og taff. Her ser vi to ulike
forstaelser av Edward. Siri mener at han virker redd og forsiktig pa grunn av at foreldrene
har tatt selvmord, mens Maria utdyper denne forstdelsen med a si at det kan vaere fordi han
vil ha tilgivelse for at han ikke hadde passet godt nok pa s@steren si. Aksel mener derimot at
Edward er tgff og modig, fordi han ikke gir opp i sgket etter sgsteren. At elevene har ulike
forstaelser av Edward, kan knyttes opp mot hvordan de leste spillet og hvilke
leseforstaelsesstrategier de tok i bruk. Inge sin forstdelse knyttes derimot opp til Lissie sin
beskrivelse av Edward. Videre poengterer han at Edward innbiller seg at han finner Betty
sine ting i Graavik. Dette er en begrunnelse pa hvorfor Inge mener at Edward innbiller seg at

Betty erilive, siden de tingene han finner egentlig er gamle og gdelagte gjenstander
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Eksemplene i transkripsjonsboks 28 og 29 viser hvordan elevene i gruppesamtale B sammen
prgver a utdype sin forstaelse av Edward. Sammen skaper gruppen en mer sammensatt
oppfatning av Edward. Her ser vi hvor nyttig et tolkningsfellesskap kan vaere, der bade like
og ulike tolkninger kan mgtes. Da elevene ble stilt spgrsmal om deres oppfattelse av Edward,
ser vii bade gruppesamtale A og B at elevene er med pa a underbygge hverandres forstaelse
av hovedpersonen. Selv om de to gruppene kommer frem til ulike tolkninger av Edward, var
det et spennende funn at elevene innad i gruppene hadde noe lik forstaelse av
hovedpersonen. De reviderte egen oppfattelse av Edward. Maria mente for eksempel at
Edward fgrst lette etter tilgivelse, mens etter hvert sa hun seg ogsa enig med Aksel, om at
Edward var tgff. Det kan veere tilfeldig at elevene hadde noe like oppfattelser, men det kan
ogsa tenkes at elevene er med pa a pavirke hverandre og dermed fgrer samtalen i en

bestemt retning.

4.2.2 Tolkning av Edward og Lissie sin relasjon

| spillgkten hgrte vi elevene snakke om handlingen i Draugen, da en elev plutselig sier
«Edward har en imaginary kjeereste, det er jaevlig trist», mens en annen svarer «kanskje
Lissie egentlig er Betty, bare at hun ikke vet det». Disse to tolkningene av Edwards forhold til
Lissie skal vi se at elevene utdyper og diskuterer i gruppesamtalene. Et sentralt aspekt ved
spillet, er nemlig relasjonen mellom Edward og Lissie, da det kun er disse to karakterene vi

megter i Draugen.

| gruppesamtalene diskuterer og reflekterer elevene over relasjonen til Edward og Lissie. Det
er dialogen mellom dem som bidrar til & drive handlingen i spillet fremover og deres
samtaler spiller derfor en viktig rolle for a forsta handlingen. Hvordan elevene oppfatter
relasjonen kan ogsa veere med pa a danne grunnlag for hvordan elevene oppfatter hva som
har skjedd tidligere i Edward sitt liv. Det var ulike tolkninger og forstdelse av Lissie og Edward
sin relasjon som kom frem i gruppesamtalene. Utdraget nedenfor er hentet fra

gruppesamtale B:
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Ordstyrer: Hvordan opplevde dere relasjonen/forholdet mellom Edward og Lissie?

Siri: «Pa slutten var den i hvert fall veldig sann, hun var dritlei av han siden han var
egoistisk og sa videre»

Aksel: «Ja, men nei, men de ble jo venner igjen. Uansett, pa begynnelsen sa var jo, det
virket som at hun var veldig sjalu pa at han var opptatt av Betty, og ville bare finne henne,
og jeg vet ikke helt om det var hans tanker, men jeg trodde fgrst de var kjaerester, siden
hun ble jo veldig sjalu»

Siri: «Jeg trodde hun var barnet eller noe sant jeg, siden hun sa veldig ung ut»

Aksel: «Men relasjonen var vel at hun var veldig oppgitt pa han for han bare snakket om

Betty hele tiden, men sa hoppet hun jo ned fra det taket sant, og da ble vel hun til Gud

eller noe sant, Gudinnen»

(Gruppesamtale B - 30)

Her kom det frem at Aksel i fgrste del av spillet tenkte at Edward og Lissie har en
kjeeresterelasjon. Han begrunner dette med at han opplevde at Lissie var sjalu pa Edward da
han brukte sa mye av sin tid pa a lete etter Betty. Siri tror derimot at relasjonen til Edward
og Lissie er en far-datter-relasjon, da hun mener at Lissie ser mye yngre ut enn Edward.
Dette kan ogsa ha en sammenheng med at karakteren Lissie er mer humoristisk og forflytter
seg raskere enn Edward. Gjennom spillet opplever man nemlig at Edward fglger etter Lissie,
og ikke omvendt. At elevene har ulike forstaelser av relasjonen kan knyttes til Aase (2005,
110) som begrunner det ut fra elevenes ulike forventninger til teksten, og at de tar med seg
egne erfaringer inn i teksten. Pa denne maten legger man merke til ulike deler av teksten,

som dermed har en innvirkning pa hvordan den enkelte oppfatter den.

Ordstyrer: Hva er din oppfattelse av Edward og Lissie?

Maria: «At de er litt irriterte pa hverandre, og at de er helt forskjellige kanskje»

Ordstyrer: Okei, er det noen som vil tilfgye noe?

Siri: «Jeg fglte at hun tenkte litt mer pa alle, mens han tenke bare pa Betty. Det gjorde
henne [Lissie] litt irritert»

Aksel: «Ja det gjorde jo henne litt irritert, siden kanskje hun ble litt misunnelig kanskje. Var

det ikke sann at han hadde fatt henne med pa den letingen?»
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Elise: «Og sa finner de ut av mange andre ting ogsa, men han [Edward] bryr seg egentlig

ikke»

(Gruppesamtale B - 31)

Elevene i samtale B ble etter hvert enig med Aksel om at Lissie er sjalu og irritert pa Edward,
ettersom det eneste han bryr seg om er 3 finne Betty (se eksempel 30). | gruppesamtalen
nevner elevene at Lissie er sjalu opp til seks ganger. En av Elise sine begrunnelser for dette er
at Edward kun bryr seg om a finne sgsteren, og om det som har skjedd i Graavik. For a
utdype Elise sin pastand kan man trekke linjer til episoden nar Edward og Lissie star pa
klippen og finner ut at det er her Ruth dgde. Her er Edward kun opptatt av a finne Betty,
mens Lissie blir irritert og sier: «Du kan ikke ga. Vi kan ha gatt glipp av noe viktig» og «Hvem
bryr seg? Ruth er dgd, og alt du er besatt av er en rusten gammel nal?» (Red Thread Games,
2019). Edward er overbevist om at nalen tilhgrte sgsteren, mens Alice blir irritert fordi
Edward ikke bryr seg om at et lite barn er dgd. Her ser vi at en del av elevenes konklusjon er

at Edward og Lissie er helt ulike, og at de bryr seg om forskjellige ting.

Ordstyrer: Hvordan opplevde dere relasjonen til Edward og Lissie?
Bard: «Ja, det er vel at det er to forskjellige meninger, og sa har han diktet opp en person,

han er litt sdnn, han savner kanskje veldig s@steren sin, lengter etter henne»

(Gruppesamtale A —32)

| samtale A var oppfattelsen av relasjonen mellom Edward og Lissie annerledes enn i samtale
B. | samtale A konkluderer elevgruppen med at Lissie er en oppdiktet karakter, som er et
resultat av Edwards forestilling. Dette er en forlengelse av karakterbeskrivelsen de ga av
Edward tidligere, da de konkluderte med at han var psykisk syk. Bard sier at Edward har
diktet opp en person fordi han savner sgsteren sin. Denne forstaelsen bekrefter ogsa
Johanna i sin beskrivelse av Edward og Lissie sin relasjon, som man kan se i eksempelet

nedenfor.

Ordstyrer: Hva med Lissie da?

Johanna: «Vet ikke helt, hun sa liksom det. Selv om du kan si at det liksom var han som

hadde lagd henne da, sa virket det ikke som om hun var pa lag med han liksom»
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Ordstyrer: Hvordan da?

Johanna: «Vet ikke, hun hadde jo sine egne meninger om ting og sa videre, hun var ikke
enig med hans valg og sant, sanne ting da»

Ola [viser til eksempel i spillet]: «Han skulle grave opp den der graven da, for a finne ut
om sg@steren dgde der, det ble hun [Lissie] veldig sur for da. Han mente det helt konkret,

og sanne ting da»

(Gruppesamtale A - 33)

At elevene oppfatter Lissie som en oppdiktet karakter kan vare fordi Lissie pa dag 4 blir hun
mer aggressiv. | det ene gyeblikket star hun foran Edward, mens i det neste er hun pa taket
av huset. Nar Lissie star pa toppen av taket, hopper hun plutselig ned og det ser ut som hun
tar selvmord. Da Edward gar bort til henne forsvinner kroppen, og hun kommer tilbake som
en slags engel-statue, som forteller hvor ubrukelig han er. Dette skjer flere ganger pa dag 4 i
spillet. Det kan oppleves som at dette er noe kun Edward forestiller seg, da det oppfattes
som lite realistisk. Eksempelet nedenfor viser til Bard sin forstdelse av Edward og Lissie sin
relasjon. Han utdyper likevel ikke hva det var han skjgnte, men det kan tenkes at Bard mener

at det var da han skjgnte at Lissie ikke var ekte.

Ordstyrer: Nar forstod dere liksom at det var akkurat det det handlet om?
Bard: «Nar den engelen kom ned, nar hun [Lissie] hoppet ned fra taket tror jeg, sa kom

det en engel, ja, det var da jeg skjgnte det»

(Gruppesamtale A - 34)

Selv om elevene i samtale B konkluderte med at Lissie og Edward hadde en kjaerlig relasjon,
kan det likevel tyde pa at disse ogsa hadde andre tolkninger knyttet til relasjonen. Vi la
merke til at elevene trakk frem relasjonen til Edward og Lissie senere i gruppesamtalen.

Nedenfor ser man at Siri og Aksel ogsa stiller spgrsmal til om Lissie er ekte eller ikke.

Siri: «Fordi hun [Lissie] ja er jo en av tankene dine eller Edward sine, eller?»

Aksel: «Nei, hun er jo ikke virkelig eller ekte, tror jeg»

(Gruppesamtale B - 35)
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Disse elevsvarene ble ikke mer utdypet i samtalen. Det kan tenkes at elevene hadde andre
tolkninger av relasjonen mellom de to karakterene, men at de ikke kom frem under
samtalen. Elevenes refleksjoner i gruppesamtale B om relasjonen er fgrst og fremst sentrert
rundt at Edward og Lissie har en kjzerlig relasjon. Det at elevene stilte spgrsmal ved om Lissie
var ekte eller ikke, viser likevel at elevene i samtale B hadde andre tolkninger av relasjonen
enn det som ble diskutert. En annen grunn til at elevene kan tenke seg at det skjer ting i
hodet til Edward er fordi han blant annet snakker med mannekengen i huset, som han tror
er Betty. Dette var ogsa noe elevene i samtale B ogsa diskuterte, i tillegg til bildet som

henger pa mannekengen:

Siri: «Hvem var det egentlig som var pa det bildet?»

Elise: «Hvilket bilde?»

Siri: «Bilde av Betty, det var jo ikke henne, hun dgde jo ndr hun var liten»

Aksel: «Ja, jeg skjgnte ikke det, for hun dgde jo ndr hun var 11 ar, ja og sa var det et bilde
av noen som var sann 30-40 ar liksom, det var litt rart»

Siri: «Sant det var rart det bilde med det sjalet?»

Aksel: «Det kan jo vaere fordi han tror at hun ikke er dgd»

Maria: «<Hvem var det bilde av?»

Elise: «Ja det kunne veert bilde av Betty fordi han trodde det var henne, fordi han ikke tror
at hun er dgd»

Siri: «Men hvem var det da?»

Aksel: «Nei, det vet jeg ikke»

(Gruppesamtale B - 36)

Over kan man se et utdrag fra elevenes refleksjoner om hvem som er avbildet. Her
poengterer Siri, Elise og Aksel at Betty dgde da hun var 11 ar, og at bildet som henger pa
mannekengen er av en dame i 30-40 arene. Mot slutten av spillet far man vite at det er den
bergmte Greta Gaynor som er avbildet. Ut ifra gruppesamtalene er det kun Inge som far
med seg dette, og sier: «Og sa det med bildet av Betty, bildet blir jo snudd og sa var det et
kort pa baksiden, av noen som var bergmte». Gjennom hele spillet far man gjennom Edward
inntrykk av at det er Betty som er avbildet. Her har Inge lest grundig, og bade bekrefter og

overvaker sin egen leseforstaelse, noe som gj@r det lettere for han a ga videre i teksten. Her
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ser vi igjen hvor viktig det er a ta i bruk leseforstaelsesstrategier for a fa med seg det teksten
prover a formidle. Det var ingen av de andre elevene som videre diskuterte eller bekreftet

det Inge sa.

4.2.3 Tolkning av hendelsene i Graavik

For a se om elevene forstod hva som var bakgrunnen for handlingen i spillet, var vi
interessert i deres refleksjoner av det som hadde skjedd i Graavik. Gjennom spillet far man
som sagt flere ledetrader som sammen forteller historien til de som har bodd i bygden. Det
er flere uoppklarte hendelser i Draugen, og de ulike ledetradene og brevene man far skaper
grunnlag for hvordan historien kan forstas. Spgrsmalene som ble stilt i gruppesamtalene var
blant annet: «Hvordan forstod dere handlingen i dataspillet?» og «Hva er deres oppfatning
om slutten versus starten?» Nedenfor viser vi til to eksempler, ett fra hver av

gruppesamtalene:

Ordstyrer: Hva tror dere har skjedd i bygden?

Johanna: «Ja, var det ikke en sann gruve, og sa fant de noen greier nede der, og sa skulle
de prgve a ikke fortelle oss om henne jenten [Ruth] at hun var funnet dgd osv. Jeg tror
0gsa at etter at hun ble drept eller dgde sa fant de ut at det var en forbannelse og la
skylden veldig mye pa forbannelsen da»

Bard: «Hver gang det skjedde noe da, som for eksempel at gruven raste, sa var det liksom
forbannelsen. Og sa var det to familier som hatet hverandre. Og s3, jeg vet ikke, og sa

dgde en baby, og sa la de skylden pa hverandre, tror jeg»

(Gruppesamtale A - 37)

| utdraget fra gruppesamtale A kommer bade Johanna og Bard frem til at det er en
forbannelse som er grunnen til Ruth sin dgd. De utfyller hverandres meninger, og er enige i
denne tolkningen. De supplerer ogsa med at hver gang det skjer noe i bygden, sa er det pa
grunn av forbannelsen. Elevene i gruppesamtale B nevner ikke ordet forbannelse som en
grunn for hendelsene i Graavik. Derimot er de enig i det Johanna og Bard sier om at det

handler om to familier som er uenige og kranglet.
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Ordstyrer: Hva tror dere har skjedd i bygden?

Siri: «Det var veldig vanskelig a forsta, men det var veldig mange uenigheter. Fgrst raste jo
gruven sammen, og sa var det jo tre stykker som dgde, og lillebroren til Johan og Fredrik
eller noe sant. Jeg vet ikke. Det har veert et splittet samfunn i ganske mange ar, sann 20 ar
eller noe sant, det var veldig vanskelig a forsta»

Aksel: «Var det ikke sann to familier, noe som gjorde at Ruth dgde?»

Siri: «Ja Ruth dgde, hun ble redd. Og sa det var et eller annet som skremte henne i gruven,
sa lgp hun s3 mye at hun falt ned klippen, og sa ble Simon dgmt for hennes dgd»

Aksel: «Ja, han ble dgmt for det, og sa var det mange andre som ogsa dgde»

Siri: «Ja, og sa hengte han seg»

Aksel: «Nei, det var ikke Simon»

Mats: «Han [Simon] ble myrdet, fordi han drepte Ruth»

Elise: «Nei, Simon druknet dagen etter, fordi folk trodde at han hadde drept Ruth»

Siri: «Aja, det kan stemme, men hvem var det som hengte seg da?»

Aksel: «Det var bare en random person»

(Gruppesamtale B - 38)

Begge gruppene tenker at det er noe i gruven som er arsaken til Ruth sin dgd. At Siri sier at
Ruth falt ned fra klippen og at Simon ble dgmt for hennes dgd, er et eksempel pa hvordan
Siri har tolket informasjonen man far i Igpet av spillet. Som tidligere vist ma spilleren i en av
de siste scenene i Draugen bestemme seg for hva de tror har skjedd med Ruth ved a velge
enten «mord» eller «ulykke». Elevenes ulike svar pa Ruth sin dgd, kan skyldes hvordan de
har forstatt ledetradene i spillet, som til slutt gjgr at man ma ta et valg basert pa hva man

tror har skjedd.

| hver av gruppesamtalene prgver de sammen a organisere den felles informasjonen de har
for 3 komme frem til hva som egentlig har skjedd. Likevel ser vi at elevene i gruppesamtale B
ikke har lik forstaelse av hva som har skjedd med Simon. Siri mener at han har hengt seg,
Mats tror at han har blitt drept og Elise mener han har druknet. Her ser vi tre ulike
forstaelser av hva som har skjedd med Simon, og at elevene pa denne maten har ulik
forstaelse av informasjonen som teksten gir. Dette svarer til maten Aase (2005, s. 108-110)

beskriver litteratursamtale pa. Elever vil ha ulik forstaelse av teksten og i samtalen vil disse
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tolkningene mgtes. Elevenes ulike tolkninger kan begrunnes ut ifra deres tidligere erfaringer
og forkunnskaper, og hva den enkelte anser som viktige deler av teksten. Dette kan tyde pa
at elevene har tatt i bruk ulike leseforstaelsesstrategier for a knytte sammen informasjonen

de har fatt, og at de dermed har ulik oppfatning av hvordan Simon dgde.

Det kommer ulike beskjeder i Draugen som pavirker spillerens tolkning, som kan vaere en
arsak til hvorfor elevene forstar spillet ulikt. Selv om Siri tror at Simon har hengt seg,
avkrefter likevel Edward dette i spillet da han sier: «han er for gammel til 3 vaere Simon»
(Red Thread Games, 2019). Derimot kan Mats og Elise sine tolkninger som er ulike,
begrunnes ut ifra en episode i kirken. Edward finner her en bok over dgdsarsaken til alle i
bygden. Bak Simon sitt navn star det bade at han druknet, men ogsa mord i store bokstaver.
| tillegg tror Edward at familien Fretland har forsvunnet, mens Lissie tror de har blitt drept.
Dette kan ogsa ha bidratt til hvordan elevene tolker teksten, utfra hvilke dialogvalg de tar.
Her ser vi at det er avgjgrende at elevene leser brev og ulike ledetrader for a finne ut hva
som har skjedd. Bade Elise og Mats har mest sannsynlig fatt med seg oversikten i kirken, som
gir dem grunnlag til 3 tenke at Simon enten ble drept eller druknet. Her ser vi at de i denne
situasjonen har overvakt egen forstaelse. Siri har derimot gatt glipp av viktig informasjon, og

tror dermed at Simon er mannen som har hengt seg.

Elevene ble videre stilt spgrsmal om handlingen i spillet. | gruppesamtale B knytter elevene

handlingen direkte opp til Edward:

Ordstyrer: Hvordan forstar dere handlingen i spillet?

Elise: «De lette etter, eller ville finne ut om hun [Betty] var dgd eller ikke»

Aksel: «Ja, lillesgsteren hans hadde veaert borte i 30 ar. Og sa liksom, vi fikk jo vite pa
slutten at det var han som fant henne dg, men jeg tror kanskje han bare ville glemme det
fordi han liksom trodde ikke pa det han sa, han ville liksom finne sgsteren og vite at hun
varilive»

Siri: «Han ville liksom ha bevis pa at hun var dgd, men han ville ikke tro pa det nar han
fant henne»

Aksel: «Tror bare det at a se s@gsteren sin dg er et sjokk liksom i seg selv»

(Gruppesamtale B - 39)
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Som man kan se i utdraget ovenfor er elevene opptatt av hva som har skjedd tidligere i
Edward sitt liv. Dette er nok fordi man i starten far vite at Edward er i Graavik for a finne
sgsteren sin. Gjennom stort sett hele spillet tror man at Edward skal finne Betty, men som
Aksel nevner i eksempelet sa visste han allerede at Betty dgde for flere ar siden. Bade Siri og
Aksel trekker slutninger til at Edward egentlig vet at Betty er dgd, men at han ikke tror pa
det og dermed har fortrengt det som har skjedd. Dette kan knyttes til en episode helt i
slutten av spillet. Her sier Edward at han har overhgrt en samtale om bygden, og pa den
maten assosiert Betty med bygden. Slik overbeviste han seg selv at han matte reise til

Graavik for a finne henne.

Aksel sier videre at han synes det var ggy at man matte arbeide mot et mal for a finne ut hva
som har skjedd med Betty. «Du hadde liksom lyst til & finne ut, akkurat i dette tilfelle, om
Betty levde eller ikke». Siri hadde ogsa denne oppfattelsen av at det var spennende a ikke
vite hva som har skjedd, og at man ma prgve a finne det ut selv. Tidligere ble det nevnt at
Draugen er et fgrstepersonsspill, og elevene kan pa denne maten oppleve en neaerhet til

hovedkarakteren.

Da elevene ble stilt spgrsmal om forstaelsen av starten versus slutten av spillet svarte elever
i begge gruppene at spillet ikke var slik de hadde sett det for seg. | starten brukte noen av
elevene de forkunnskapene de hadde for a tegne et bilde av spillet og pa den maten skape

en forestilling om hva de trodde kom til 3 skje.

Ordstyrer: Hva trodde dere dette spillet kom til 3 handle om?

Johanna: «Jeg trodde nar de gikk av baten at de skulle finne en sann familie»

Bard: «Jeg trodde vi skulle ta baten over til en annen gy og finne noe»

Ordstyrer: At du skulle finne noe?

Bard: «Ja»

Johanna: «Nar han vaknet opp fgrste gang sa trodde jeg virkelig at det kom til 3 vaere en
sann der skummel mann som Igp rundt og jaktet etter deg»

Bard: «Jeg vet ikke, det ga bare veldig den fglelsen da, at det var skummelt»
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Ola: «Jeg fikk inntrykk av at han skulle drepe han eller noe sant. Siden han var liksom i

huset og sa gikk han ut eller noe sant, pa natten og alt det der»

(Gruppesamtale B - 40)

Johanna sier for eksempel at hun trodde at det var en mann som skulle jakte etter Edward,
mens Ola tenkte at det var Edward som skulle drepe noen. Dette kan kobles opp mot deres
forkunnskaper om spill. Kanskje de har spilt lignende spill fgr? Eller lest en bok som handler
om dette? Aksel trodde derimot at spillet baserte seg pa a lete etter noe i skogen (se
transkripsjonsboks 41). Dette kan knyttes opp mot Aksel sin spillerfaring, da han tidligere
hadde spilt This land is my land. | dette spillet er spillkarakteren nemlig plassert i en verden

som ligner pa en skog, der man prgver a navigere seg rundt i skogen.

Ordstyrer: Hva er deres oppfattelse av starten og slutten av spillet, var det slik dere sa
for dere?

Aksel: «Nei, ikke i det hele tatt»

Elise: «Nar jeg satt i den baten, sa trodde jeg at spillet skulle vaere kjedelig, det gikk sykt
sakte»

Alle i kor: «Jaa, jaal!»

Siri: «Ja, de satt der bare og snakket om ting vi ikke visste noe om og det ga veldig lite
mening. Og ja, nar de kom pa land, sa sa de bare ting vi ikke hadde noe relasjon til»
Aksel: «Ja, i begynnelsen virket det kjedelig siden du ikke kunne styre noe som helst, du sa
bare pa at noen gjorde noe, du kunne ikke styre, bare snu med musen osv. Men du kunne
ikke bevege deg, for du var en robot, du ble styrt av pc-en»

Ordstyrer: Hva trodde dere kom til 3 skje da?

Aksel: «Jeg trodde i hvert fall ikke et sant mysterium»

Siri: «Jeg trodde vi kom til et sant forlatt sted som var sykt stygt»

Aksel: «Jeg trodde de bare skulle ga rundt i skog og mark og sant, jeg vet ikke, jeg husker

ikke helt»

(Gruppesamtale B - 41)

Elevene i begge gruppesamtalene uttrykker en forventning og forestilling om hvordan de

tror spillet utvikler seg, og hva det skal handle om. De fleste elevene i eksemplene over
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kobler forventningene til Draugen opp mot ulike handlingsmoment, mens Bard registrerer
ogsa stemningen. Han kobler forventningene sine opp mot en fglelse av at spillet er
skummelt. Ut ifra dette kan vi se at elevene gar inn i teksten med ulike forventinger, og at de
har ulike mater 3@ mgte teksten pa. Det kan knyttes opp til elevenes bruk av forkunnskaper
og da hvordan de tar i bruk elaboreringsstrategier for a gi mening til spillet. Etter hvert som
elevene spiller seg gjennom spillet, ser vi at elevenes forstillinger om hva som skulle skje ble
utfordret og dermed utvidet. Det viser seg at elevene ikke hadde sett for seg at Draugen
skulle vaere et mysterium der de selv matte knytte sammen ledetradene for a fa en helhetlig

forstaelse at handlingen.

4.2.4 Elevenes tolkningsfellesskap

| utdragene fra spillgkten og gruppesamtalene kan vi se at elevene hadde flere tolkninger av
karakterene og handlingen i Draugen, der elevene kom med gode begrunnelser for sine
tolkninger. Det var ogsa enkelte tilfeller der vi skulle gnske at elevene utdypet og begrunnet
tolkningene sine i stgrre grad enn det de gjorde, men vi valgte a ikke spgr detaljerte
spegrsmal, da vi ikke ville legge fgringer for elevenes refleksjoner. Likevel tenker vi at

tolkningene elevene kom med er gode, fordi de bunner ut i spillet.

Gruppesamtaler som dette, som ligner en litteraere samtaler gjgr at elevene ma drgfte sine
tolkninger opp mot andres, og komme med gode argumenter for egne tolkninger. Ifglge
Imsen (2015, s. 186) kan man utvide og utvikle egen forstaelse ved a samarbeide og
diskutere med andre. En slik samtale kan man ut ifra analysen se at har bidratt til 3 utfylle
enkeltelevers forstaelse av dataspillet Draugen. De fleste elevene var aktive, og noen mer
aktive enn andre. De var som oftest de aktive elevene sine tolkninger som satte i gang
samtalen mellom elevene. | tillegg til dette var elevene i gruppesamtale B mer aktive enn
elevene i gruppesamtale A, noe som bidro til at enkelttolkningene i gruppesamtale B ble mer

utfordret og utdypet, enn i gruppesamtale A.

Elevenes ulike tolkninger kan skyldes elevenes forkunnskaper og hvordan de benyttet seg av
elaboreringsstrategier for a tolke spillets handling og karakterer. Et interessant funn var at
elevene i de to gruppesamtalene hadde ulik oppfatning av relasjonen til Lissie og Edward.

Elevene i samtale B mente at Edward og Lissie enten hadde en kjaerlighetsrelasjon eller en
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far-datter-relasjon, mens elevene i gruppesamtale A knyttet relasjonen til Edwards psykiske
helse, og at Lissie dermed bare var en del av hans fantasi. Et annet eksempel pa at elevene
hadde ulike forstaelser av Draugen ser man i transkripsjonsboks 38 der Mats mener Simon

er myrdet, mens Elise mener at han druknet.

Som tidligere nevnt definerer Zagal (2009, s. 3) det a forstd dataspill som evnen til & forklare,
drgfte, diskutere og tolke spill i sammenheng med menneskelig kultur, den plattformen de
utfgres pa, andre spill og ved 3 dele opp spillet i mindre deler og analysere det. Dette kan vi
ut ifra analysen se at elevene har gjort. De har sammen forklart, tolket, drgftet og diskutert
spillet i et tolkningsfellesskap. | tillegg har de satt sammen deler av spillet, tolket det og
dermed fatt bade en egen og en felles forstaelse av handlingen i spillet. Her ser vi at et
tolkningsfellesskap er viktig for a fa frem hvordan elevene arbeider med a forsta teksten. Vi
argumenterte i starten for at et tolkningsfellesskap kunne bidra til at tolkninger blir utviklet,
nyansert og fornyet (Fasting, 2018, s. 68). Funnene fra analysen bekrefter at
tolkningsfellesskapet utfordret elevene sine tolkninger. Et eksempel pa dette kan vi se i
transkripsjonsboks 38, der Siri sin tolkning av hva som hadde skjedd med Simon ble utviklet

og nyansert ut ifra Mats og Aksel sine tolkninger.
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5. Avslutning

| dette prosjektet har vi undersgkt hvilke leseforstaelsesstrategier elever pa 9. trinn tar i bruk
i dataspillet Draugen og hvordan de i etterkant av spillgkten tolker spillet i fellesskap. Det a
ta i bruk dataspill i litteraturundervisningen har ut ifra dette prosjektet vist seg a fungere
godt, bade i form av lesing av spillnovellen Draugen, men ogsa i form av litteraere samtaler i

etterkant av spillgkten.

Vi stilte tidligere spgrsmal til om leseforstaelsesstrategier ment for skreven tekst ogsa kunne
bli tatt i bruk i lesing av dataspill. Fgr vi svarer, vil vi fgrst trekke frem en sketsj av @ystein
Bache og Rune Gokstad, Helpdesk-middelalderen (2001). Sketsjen skal forestille hvordan det
var i middelalderen, da de skulle skifte ut skriftruller med bgker. Den viser hvordan det
tilsynelatende var vanskelig @ omstille seg fra tidligere vaner ved a ta bruk et nytt medium. |
sketsjen ser man hvordan man ubevisst forkaster alle vaner man har fra fgr nar man star
ovenfor et nytt medium. Hovedpersonen forstar ikke hvordan han skal ga frem, og tilkaller
dermed «helpdesk» for a fa hjelp til 3 bla i boken. «Helpdesk» viser flere ganger hvordan
man skal bla i boken. Nar hovedpersonen skal prgve selv, stopper han opp og er igjen usikker
pa hvordan det skal gjgres. Sketsjen slutter nar hovedpersonen tror han har lzert seg
fremgangsmaten og skal lese i brukerveiledningen, da han igjen star ovenfor samme
problem. Sa hvordan er denne sketsjen relevant for a svare pa dette spgrsmalet? For mange
kan nye arbeidsmater bidra til at man blir usikker og tenker at man ma ta i bruk helt nye
arbeidsmater nar man star ovenfor noe nytt og uvant. Vi har i dette prosjektet sett at
leseforstaelsesstrategier man bruker for a lese skreven tekst, ogsa kan viderefgres til mediet

dataspill.

Analysen viser at elevene har stor interesse for a forsta handlingen i Draugen, og dermed et
gnske om a oppleve flyt. Bruken av leseforstaelsesstrategier bidro til dette. Elevene tar aktivt
i bruk leseforstdelsesstrategiene for a navigere spillkarakteren Edward. P4 denne maten kan
vi svare pa forskningsspgrsmal 1: Hvordan navigerer elevene spillkarakteren i dataspillet
Draugen? | delkapittel 4.1.6 konkluderte vi med at elevene ulike steder i spillet matte ta i
bruk flere strategier samtidig for a pke leseforstaelsen, samtidig som de ogsa tok i bruk

forskjellige strategier til ulike formal. Var forstaelse av leseforstaelsesstrategier innebzerer at
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man bruker de bade bevisst og ubevisst. Vi har giennom analysen sett at dette samsvarer
med vare funn. Elevene har memorert og organisert informasjonen i spillet, koblet gammel
kunnskap til ny kunnskap og stilt spgrsmal til egen leseforstaelse. Et av hovedfunnene i
prosjektet viste at de fire leseforstaelsesstrategiene likevel ikke alltid var nok for a oppleve
fremdrift i Draugen. | spillpkten oppdaget vi at elevene tok i bruk en ny mediespesifikk
strategi, som vi valgte a kalle for utropsstrategi. Denne strategien ble saerlig tatt i bruk der
elevene ikke opplevde fremdrift eller der de ikke klarte a navigere spillkarakteren Edward i
gnsket retning. Dette var et spennende funn, der elevene aktivt oppsgkte hjelp som bidro til
at de fikk en helhetlig forstaelse av Draugen. Slik sketsjen «Helpdesk-middelalderen» viser,
trenger ogsa hovedpersonen her hjelp til a forsta hvordan han skal organisere seg i et nytt
medium. Selv om dataspill ngdvendigvis ikke er et nytt medium for elevene i prosjektet, ser

vi likevel at de tar i bruk fellesskapet for a fa hjelp, og at dette er nyttig.

Det har vist seg at det a jobbe systematisk med tekst for sa a diskutere i etterkant er viktig
for tolkningsarbeidet. Vi har ut ifra analysen, og delkapittel 4.2.4 sett at elevene stgtter seg
til og ser pa hverandres meninger som betydelig. | tillegg til dette har elevene utfordret
hverandres meninger og synspunkt pa teksten. En litteraer samtale med refleksjoner og
diskusjoner som vi gjennomfgrte i etterkant av spillgkten fgrte til at elevenes forstaelser og
tolkninger bade ble revidert og nyansert. Dette viser til forskningsspgrsmal 2: Pa hvilken
mate tolker elevene spillets narrativ? Innad i gruppesamtalene fant vi ut at elevene bade var
enige og uenige i hverandres tolkninger. Da vi sammenlignet uttalelsene i de to ulike
gruppesamtalene, fant vi ut at elevene hadde forskjellige tolkninger av handlingen og
karakterene i Draugen. Disse ulikhetene var hovedsakelig knyttet opp mot deres oppfattelse
av hovedpersonen Edward, og hans relasjon til Lissie. Det viste seg altsa at det a ta i bruk
litteraere samtaler i etterkant av spillgkten var en god mate a utfordre elevenes syn pa
handlingen i spillet. Det var dermed ngdvendig a jobbe med teksten i etterkant for at den
skulle gi ny mening for elevene. | etterkant av analysen mener vi at en metodetriangulering i
form av observasjon og intervju har veert viktig for vart prosjekt da mye av det vi observerte i

spillpkten ble utvidet eller bekreftet i gruppeintervjuene.

Slik det fremkommer av oppgavens teoretiske forankring og funn gjort i analysen vil vi pa

bakgrunn av problemstillingen konkludere med at leseforstaelsesstrategier som i hovedsak
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er utviklet for skrevet tekst, ogsa fungerer til lesing og navigering av en spillnovelle som
Draugen. Skrevne tekster og dataspill er kanskje ikke sa ulike som man i utgangspunktet
tenker og det viser seg at man kan arbeide med de pa like mater. Det 3 ta i bruk dataspill i
litteraturundervisningen kan dermed vaere en verdi for a styrke den litteraere kompetansen
til elevene. | en av de avsluttende kommentarene i gruppeintervjuene sa en elev fglgende:
«Du far veldig mye med deg nar du spiller et spill, fordi du ma jo gjgre handlingene selv». Pa
denne maten bekrefter hen en verdi som er seeregen ved dataspill, altsa at man ma ta aktive
handlingsvalg. Gjennom analysen har vi ogsa sett at det a ta del i fellesskapet bidro positivt
til bade for forstaelsen og tolkningen hos elevene. Dette viser at elevene tolket spillet i

fellesskap ved at de sammen reflekterte og diskuterte.

5.1 Til videre arbeid

Sett bort ifra gruppesamtalene i etterkant av spillingen ble det ikke gjort noe mer didaktisk
arbeid med Draugen. Norsklzaereren pa trinnet valgte likevel 3 gjennomfgre en spillgkt i den
parallelle niendeklassen, og nevnte at hun gnsket 3 arbeide videre med Draugen. Ettersom vi
hadde sapass liten tid til giennomfgrelsen av spillgkten og gruppesamtalene, har vi gjort oss

opp noen tanker om hvordan det hadde veert interessant a arbeide videre med Draugen.

| og med at arbeidsmatene i prosjektet vart er sapass lik annen litteraturundervisning, er det
rimelig a tro at det tekstarbeidet elevene har gjort med Draugen, kan de ta med seg videre i
arbeid med analyse av karakterer og plott i andre tekster. Da elevene spilte hentet de
referanser og forkunnskaper fra andre spill og medier. Det ville vaert interessant @ undersgke
om elevene tar med seg forkunnskaper ved hjelp av elaboreringsstrategier fra Draugen inn i
arbeid med for eksempel mysterienoveller eller krimnoveller. | en videre studie kunne det
veert interessant a utforske det litteraturdidaktiske vekselspillet videre. Det hadde veert
spennende a se hvordan elevene arbeidet med slike litteraere tekster enda mer. Man kunne
ogsa jobbet videre med Draugen, og for eksempel gitt elevene en skriveoppgave der de
skulle skrive videre pa handlingen eller skrevet en avslutning. Ettersom spillet har en dpen
slutt, hadde det veert spennende a la elevene skrevet avslutningen til spillet slik de forstod
det. Det a skrive videre pa historien var ogsa et av elevenes forslag til hvordan de kunne

tenke seg a arbeide videre med spillet.
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