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Mattespel - vagen till battre
matematikundervisning?

Sammanfattning
Svenska gymnasieelever presterar sémre dn nagonsin i matematik och den negativa trenden ser
ut att halla i sig. Ddremot s& ser man att ny teknik har potential att &tminstone delvis 16sa detta

problem.

Spelifiering, eller gamification, dvs. anvindandet av spelliknande koncept i andra kontexter &n
spel (Deterding & Dixon, 2011) har pé senare ar spridit sig till manga olika delar av var vardag.
Pa sa sitt kan man motivera anvéndare att utfora sysslor de normalt sett inte utfor. Till exempel
motiverar mobilappen “Zombies, run!” anvidndare att motionera genom att simulera en ljudmiljo
dir denne upplever sig bli jagad av zombies. Gartner Group har dven utsett spelifiering till en av

de tekniker som kommer ha mest inflytande i vart samhélle inom de ndrmaste aren.

Denna studie syftar till att undersoka vilka effekter inforandet av spelifiering i
undervisningsmaterialet i gymnasiet har och ifall detta har potential att 6ka elevernas forstaelse

och forméga att rikna pa matematik.

For detta skapades en modul som sedan undersoktes pa en gymnasieklass vid IT-gymnasiet i
Rissne, genom att eleverna fick anvinda modulen i en timme varpé deras attityder gentemot
modulen samt forméga att rikna pa matematik mittes. Resultatet tyder pa ett 6kat engagemang
hos eleverna men &dven pa att eventuella spelifierade undervisningsmaterial behdver konstrueras
vildigt noga. Dess plats i undervisningen bor noggrant undersokas for att sdkerstéilla maximal
effekt.



Math Games - Towards a Better Math
Education?

Abstract
Swedish upper high school students perform worse than ever in math and the negative trend
seems to continue. However, one can see a lot of potential in emerging technologies to solve

this problem.

Gamification, i.e. “use of game design elements in non-game contexts” (Deterding & Dixon,
2011) has in recent years spread to many parts of our everyday lives. Gamification aims to
motivate users to perform tasks they do not normally perform. For example, the mobile app
"Zombies, Run!" motivates users to exercise by simulating a audio environment in which they
feel they are being chased by zombies. Gartner Group has also appointed gamification to one of

the technologies that will have the most influence on our society in the coming years.

This study aims to investigate the effects of introducing gamification in math education in upper
high school, and if this has the potential to increase students' understanding and ability to

process mathematics.

A gamified module was created and tested at an upper secondary school mathematics class at
IT-College in Rissne, Stockholm, Sweden. The students used the module for one hour and the
attitude against the module and the ability to process mathematics was measured. The results
suggest an increased student involvement but also suggests that any gamified teaching material
needs to be designed very carefully and its role in education should be investigated to ensure

maximum effect.



Forord

Vi vill tacka foljande personer for deras stod under uppsatsens utforande: Bjorn Hedin, Anna
Sakari, Christoffer Hansson, och resten av véar handledningsgrupp for ovirdelig feedback.
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Inledning

1. Inledning

Detta kapitel innehdller en kort introduktion till problemomrddet, samt problemformuleringen

denna uppsats kretsar kring.

1.1 Bakgrund

Att Sverige har ett problem med matematik har undgatt fa. Sverige fortsitter att dala i
internationella rankingar och ligger numer under EU-genomsnittet (TIMSS, 2007), och fa sunda
forslag pa 16sningar tas fram. Ungefir en av fem elever blev 2009 underkinda i Matematik A
(Skolverket, 2009). Nagot &r uppenbarligen fel med matematikundervisningen i gymnasiet.
Samtidigt ser vi hur ny teknik och teorier har potential att forbéttra inldrningen och

engagemanget hos elever.

1.2 Syfte och malsdttning

Spelifiering, eller gamification, innebér att man anvinder olika spelelement inom andra
omréden &n spel, for att ka motivationen hos anvindare att utfora olika sysslor(Deterding &
Dixon, 2011). Att 1dta anvéindare motiveras av sddana element har visat sig vara véldigt
effektivt och spelifiering finns med pa Gartner Group “Hype Cycle for Emerging Technologies
2011” (Gartner, 2011) som en av de teknologier som just nu &r i uppvixtfasen och spés stort

inflytande inom de kommande 5-10 &ren(Figur 1.1).
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Figur 1.1 — Gartner Group Hype Cycle for Emerging Technologies 2011
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Kan man da tinka sig att introducera spelifiering i skolan, specifikt inom
matematikundervisningen dér eleverna bevisligen klarar sig sdmre, och i sadana fall hur skulle
detta eventuellt kunna gé till? Vi vill undersoka om man kan anvénda sig av spelifiering inom
gymnasiematematiken for att 6ka elevernas motivation att ldra sig och forméga att rikna pa

matematik.

1.3 Problemformulering

Vi vill speciellt fokusera pa foljande fraga:

e Vilka ir effekterna av att anvénda spelifiering i matematikundervisningen vid IT-

gymnasiet?

Vi kommer besvara denna friga genom att besvara foljande underfragor:

e Vilka delar av spelifiering passar bra i matematikundervisning?

® Vilka, om nagra, attitydférindringar kan man se hos eleverna genom 6kade inslag av
spelifiering?
o Kan man med hjilp av spelifiering 6ka gymnasieelevers forstaelse for och formaga att

rikna matematik?

1.4 Avgransningar och fortydliganden

Vi kommer i undersokningen begrinsa oss till svenska gymnasieelever som ldser kursen
Matematik la (tidigare Matematik A) och dven specifikt undersoka spelifiering inom
sannolikhetsldra. En prototyp av modulen kommer att utvecklas, och sedan testas pa en klass

gymnasie-ettor pa IT-gymnasiet i Rissne.

Uppsatsen bestar av tre huvuddelar: Bakgrund och teori, beskrivning av modulen samt
undersokning med resultat och analys/diskussion. Forst presenteras olika teorier och begrepp
inom omréadet som behovs for att vidare forsta varfor undersokningen och modulen ser ut som
den gor. Sedan beskrivs hur vi undersokte elevernas anvindande av modulen och vilka effekter
anvindandet hade, f6ljt av en redogdrelse for resultaten, varpa dessa diskuteras och konkluderas

i ett analys- och diskussionskapitel. Till sist dras slutsatser utifran analysen.
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2. Bakgrund och teori

1 foljande kapitel kommer relevant bakgrundsinformation att tas upp och viktiga begrepp att

definieras.

2.1 Spelifiering
Nedan beskrivs de olika begrepp som dr ndrbesliktade med spelifiering och dven hur dessa

kommer behandlas i rapporten. Vidare kommer det redogoras for ndagra viktiga element som

hor spelifiering till varpad dessa slutligen kopplas till dmnet.

2.1.1 Grundprincip och fortydliganden

Gamification, eller spelifiering, definieras som “the use of game design elements in non-game
contexts” (Deterding & Dixon, 2011). Det ir ett satt att anvinda spelmekanik utanfor
“spelvérlden” for att 6ka motivationen att utféra handlingar man helst inte gor. Viktiga element
inom spelifiering dr podngsystem, “progress bars”, och social interaktivitet spelare emellan, for

att nimna ett fatal (Amory & Seagram, 2003).

Spelifiering har pa senare ar borjat sprida sig till olika omraden. Exempelvis anvénds det for att
marknadsfora olika varumirken genom att “checka in” pa olika butiker for att fa rabatter och
andra erbjudanden. Man kan dessutom fa immateriella, statusgivande, beloningar sdsom
“badges”, om man checkar in ménga ganger, eller i applikationen Foursquare (Fourquare, 2012)
till och med bli “borgmastare” for en plats om man checkat in flest gdnger av alla. Pa
traningsfronten vill mobil-appen “Zombies, run!” (Six to Run, 2012)fa oss att sticka ut och
jogga, genom att spela upp ljudet av fladsande zombies som &r oss hack i hél. Saktar vi ner blir

ljudet starkare, och zombiesarna fler.

Vi kommer nedan att noggrannare klargéra for vad vi syftar till med begreppet spelifiering
genom att beskriva nagra nirliggande begrepp och beskriva varfor vi valt att inte inkludera oss i

dessa.

Deterding & Dixon skriver dven om hur spelifiering skiljer sig fran vad de kallar serious games.
Till skillnad frén spelifiering definieras serious games som “anvindandet av spel i andra syften
an att underhalla”. Denna definition innebér att det blir svart att dra en tydlig linje mellan
serious games och spelifiering; vissa spel kan ju ha element fran spel pa samma géng som det &r
skapat i ett seriost syfte. Deterding & Dixon skriver vidare att denna skillnad dr personlig,

subjektiv, social och beroende av i vilken kontext det spelas.

Pa griansen mellan spelifiering och serious games finns nagot som kallas digital game-based
learning (DGBL). Definitionen pa DGBL varierar mellan olika skribenter, men for att
sammanfatta olika kéllor beskriver det mer spelliknande metoder som ir ténkta att anvéndas i
undervisningssyfte, dvs. ett serious game med maélet att utbilda (Papastergiou, 2009; Prensky,
2003).
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Var modul, som vi kommer att diskutera under 4 - Modul, kommer att innehalla spelelement
med syftet att undervisa men pa ett underhallande sitt och darfor viljer vi med basis av
ovanstaende definitioner att definiera vara moduler som spelifierade. Vi kommer dérfor i

fortsattningen att referera till spelifiering nér vi talar om den grundteori som modulen bygger

pa.

2.1.2 Spelifiering i undervisning

Men hur ser det ut pa spelifiering i undervisningsfronten? Rent intuitivt kinner man att
problemen med bristande motivation hos skolelever som leder till daliga resultat borde kunna
atminstone delvis 16sas om man lyckas engagera eleverna bittre i matematikundervisningen.
Utover nagra fa delar, som t.ex. betygsystemet, har spelifiering dnnu inte lyckats penetrera
skolvisendet. Vi tror ddremot att spelifiering dr en positiv kraft for att engagera elever. Lee,J J,
Hammer, J &r positiva till spelifiering inom undervisningen, och skriver att en viktig faktor till
detta #r att spel har en positiv relation till misslyckande, genom att aterkopplingen dr snabb och
insatserna laga, till skillnad fran skolvésendet i 6vrigt, dér insatserna hoga och aterkopplingen
langsam. Detta leder enligt forfattarna snarare till oro dn engagemang (Lee & Hammer, 2011).
Diremot pekar de pé farorna i att fel implementation av spelifiering skulle kunna leda till att
eleverna ldr sig att ldra endast om de far extern motivation, som fran t ex ett spel. Forskning av
Barbara Grabowski och Fengfeng Ke ger ocksa medhall till att spel skulle vara en positiv del i
undervisningen, dir de i en undersokning av 125 femteklassare kommer fram till att de som
anvinder sig av datorspel for att ldra sig matte presterar béttre dn de som inte gor det (Ke &
Grabowski, 2007).

Vildigt ménga &r positiva till spelifiering inom undervisningssektorn, men ett varningens finger
bor hojas, och det adr viktigt att pdpeka att undervisningen inte nodvéndigtvis blir bttre bara for
att man implementerar spelifiering. Forskning som anviénde sig av det i stor grad visuella,
action-baserade (dvs. anvinde sig av mycket grafik, ljudeffekter, och karaktirer) spelifierade
undervisningssystemet ‘Manga High’, hdvdade att elevers, sérskilt de lagpresterande, inldrning
kan ha himmats av att det var for ménga visuella och dynamiska element i spelet som snarade
tog fokus frén sjélva inlédrningen (Goodwin, 2011). De far medhaéll av Lloyd Rieber, som i sin
artikel om hur “play” (lekande) &dr en viktig faktor for att formedla ldrande, skriver att man inte
ska idealisera “play”(Rieber, 1996). Rieber pekar dock pa vildigt mycket som kan goras for att
Oka engagemang hos elever. Han trycker pa vikten av att eleverna maste syssla med “self-
regulated learning”, dvs. ldrande som eleverna sjilva ir i kontroll 6ver, och dir motivationen

kommer inifrdn. En viktig faktor i detta dr “Flow”.

2.1.3 Flow

Upphovsman till teorin om “Flow” dr Mihaly Csikszentmihalyi, och definitionen av begreppet

lyder:
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“...the state in which people are so involved in an activity that nothing else
seems to matter, the experience is so enjoyable that people will do it even at
great cost, for the sheer sake of doing it.” (Rieber, 1996)

Flow uppnés nir sambandet mellan de formdgor utdvaren besitter och de utmaningar denne star
infor dr optimalt. Ar utmaningen for hog jamfort med elevernas formégor uppnér oro hos
eleverna. Vice versa blir utovaren uttrdkad om dess formdgor dr for hoga kontra utmaningen
denne stélls infor. Teorin om Flow &r viktig for alla som sysslar med motivation, och déribland

folk som syftar till att 6ka motivationen hos gymnasieelever.

Anxiety

Challenges

Boredom

Skills

Figur 2.1 — M. Csikszentmihalyi Flow Theory of optimal experience

2.1.4 Viktiga element inom spelifiering

Med kidnnedom av ovan ndmnda teorier om motivation och engagemang, kan man gé dver till
spelifieringssféaren, och se vilka element som bidrar till ett bra ‘flow’. I slutdndan landar de
flesta studier i vikten av tydlig och direkt feedback (Muntean, 2011; Rieber, 1996), som det
viktigaste elementet nir man skapar spelifierade undervisningsmaterial. Denna feedback, eller

aterkoppling, kan i sin tur brytas ner och férmedlas av spelelement.

Beloningar och andra indikationer

Lee & Hammer ldgger mycket vikt i att ha korta aterkopplingscykler, dér insatserna &r 1dga och
aterkopplingen snabb, och menar att spel Oppnar upp for detta. Svarar en elev till exempel fel pa
en fraga i ett spelifierat 1iromedel kan denne direkt fa ett ljud som indikerar att den svarade fel,



Bakgrund och teori

samtidigt som den far precis feedback pa hur eleven ska ténka for att svara ritt. P4 samma sétt
kan man belona den som svarat ritt med ljudeffekter, poéng, eller andra immateriella

statusgivande beloningar.

Tydlig malsattning

Ett annat element Muntean tar upp &r vikten av att man tydligt kan se var i kursen/omradet man
ligger. For att uppné detta pekar hon pé anvéndandet av en progress bar diar man ser var man
ligger i forhéllande till hela kursen, som ett essentiellt element i spelifierade liromedel.
(Muntean, 2011)

Inlevelse, microworlds, och grafik

Foljande &r inte direkt anknutet till feedback, men vil viktigt for spelifiering och detta arbete.
For att folja upp pa Riebers péstdende att elever ldr sig mest effektivt genom sjilvreglerad
inldrning (self-regulated learning), hdavdar han att sjélvreglerad inldrning uppstar enklare i en
microworld. En microworld &r en simulation av en domdn, dir spelreglerna ir intuitiva,
uppenbara, och dér personen som sitts inuti doménen vet direkt vad denne ska gora. Datorer
och spelifiering mojliggor detta, genom att presentera en interaktiv miljo som ser ut och kénns
som en domén personen som ska ldra sig redan &r bekant med. Till skillnad fran till exempel en
vanlig larobok kan ett spelifierat 1iromedel bittre simulera en microworld genom att vara mer
realistiskt, med grafik, animationer och interaktivitet, samt att ett spelifierat liromedel
nodvindigtvis inte behover vara linjart, utan det kan anpassa sig efter personen, dess forméaga
och prestation. (Rieber, 1996)

2.2 Gymnasiet och gymnasiematematiken i dag

Matematikundervisningen i gymnasieskolan dr idag obligatorisk for samtliga linjer, for savil
yrkesprogrammen som for de hogskoleforberedande. I de yrkesforberedande &r endast den
forsta kursen, Matematik 1, obligatorisk. Den &r ddremot uppdelad i tre olika nivéer, beroende
pa vilket program man ldser; 1a, 1b och 1c med 6kande omfattningsgrad. Denna studie kommer
endast att behandla omradet sannolikhetslédra, som ingér i Matematik 1, och &r ett nytt omrade

inom gymnasiematematiken.

Lisaret 2011/2012 genomfordes en stor reform av Sveriges gymnasieskolor, med namnet Gy11.
Bland de storsta fordndringarna finner man en reform av betygssystemet (A-F istillet for MVG-
IG), gymnasiegemensamma d@mnen istéllet for kirndmnen, samt en tydligare uppdelning mellan

hogskoleférberedande program och yrkesforberedande program (Skolverket, 2012).

I och med att Gy11 funnits sa kort tid finns inga kéllor p& hur genomstromningen ser ut for det
nya systemet, men resultaten fran 2011 ars nationella prov i Matematik A visar pa4 genomgéaende
déliga resultat - till exempel fick 44% av elever med lagutbildade forédldrar betyget IG (Icke
Godkint). For elever med hogutbildade fordldrar dr antalet underkdnda 14% (Skolverket, 2011).
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En rapport som Skolinspektionen sldppte 2010 visar pé att matematikundervisningen i Sverige
ar vildigt ojamn. De kommer till slutsatserna att att eleverna lir sig “fel” delar av Matematik A,
att manga ldrare till stor del inte foljer kursplanen, samt att elevernas problemldsningsférmaga
dr otillracklig. Med denna empiri i ryggen &r det inte kontroversiellt att hdvda att
matematikundervisningen i Sverige behover forbittras (Skolinspektionen, 2010).



Metod

3. Metod

I detta kapitel kommer vi att redogora for undersokningsmetoderna vi anvdnt, motivera
anvindandet samt slutligen ge kritik pd detta. Vi har i vdr undersokning triangulerat och anvdnt

oss av olika metoder for att undersoka samma saker frdn olika perspektiv.

3.1 Litteratursokning

For att bekanta oss med @mnesomradet och skapa en overblick 6ver tidigare studier har vi utfort
en litteraturstudie. Vi har sokt litteratur med hjélp av Google Scholar och KTHB Primo, som &r
Google respektive KTHs egna soktjinster for vetenskapliga och akademiska artiklar. Efter detta
forsta steg skedde en fordjupning da vi letade andra relevanta texter i artikellistorna i
rapporterna vi valde ut i det forsta steget, for att fa en kontinuitet i litteraturen. Hela tiden har vi
haft ambitionen att validera de texter vi jobbat med, utifran att ta hénsyn till hur ménga som
refererar till rapporten, samt i vissa fall undersoka forfattarens h-index. Det tredje steget i
litteratursokningen har bestatt av att hitta vetenskapliga tidsskrifter (journals) som handlar om

undervisning, teknik och matematik, for att 6ka chansen att fa verk med hogt kvalitetsmatt.

Vi har dven utforskat Internet efter andra spelifierade matematikhjélpmedel, for att fa
inspiration och se hur andra har tacklat problemet. Vi har dven ldst om olika
undersokningsmetoder for att jamfora olika metoder med varandra, samt for att forbereda oss

bittre for undersdkningen.

3.2 Undersokningsgruppen

Klassen som utgjorde var undersokningsgrupp bestar av 20 elever pa det yrkesforberedande
programmet Elprogrammet pa IT-Gymnasiet, varav 19 dr mén och en kvinna. De gér alla i
arskurs ett, dr sexton-sjutton ar, och ldser Matematik la, dvs. den littaste varianten av forsta
kursen Matematik 1. Enligt ldraren dr det ingen hogpresterande klass - manga av eleverna har
lds- och skrivsvarigheter, en del har diagnostiserade funktionsnedsittningar, och ndgon enstaka

har ofullstindiga grundskolebetyg.

3.3 Fokusgrupper

I denna studie anvindes en fokusgrupp pa sex personer ur klassen, som alla i forvidg godkénde
att stélla upp (Vetenskapsradet, 2011). En fokusgrupp valdes for att det 4r en vedertagen
undersokningsmetod for att undersoka “relationen mellan stimuli och effekt” (Vaughn,
Schumm, & Sinagub, 1996), sirskilt inom teknik- och undervisningsforskning. Deltagarna

valdes efter att de diagnostiska testen gjordes, med ambitionen att fa med elever som presterade
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bra savil som elever som presterade mindre bra. Detta for att fa en sé bred deltagarskara som
mojligt, och en sa bra representation av klassen som mojligt. Lararen godkinde vér fokusgrupp

och ansag att det var en bra representation av klassen.

Deltagarna i fokusgruppen fick diskutera 6ppet kring modulen, utefter ett antal
diskussionsfragor som pa forhand forberetts. Allt dokumenterades med rostinspelning, samt
anteckning pa dator, och fokusgruppen leddes (ej styrdes) av rapportforfattarna. Syftet med
fokusgruppen var att fanga upp mer kvalitativa asikter kring modulens uppbyggnad och
elevernas attityd till modulen, som det inte gavs plats for i enkiten eller testen, samt fa
enkitdeltagarnas egna forklaringar till de svar deltagarna angav i enkiten. Tillféllet pagick i 30
minuter, och detta var nog med tid for att inte tvingas hasta fram svar fran deltagarna. Vi var
ocksa mana om att alla skulle fa komma till tals - inte bara de som aktivt svarade pa de 6ppna
fragorna - varfor somliga fragor forst riktades specifikt till de som visade sig vara mer tystlatna i

diskussionen.

3.4 Observationer

En viktig aspekt i det hela var dven att observera sjdlva anviandandet av modulen under
undersokningstillfillet. Vi gick dérfor runt bland informanterna och tog emot fragor av eleverna
och fragade dven dessa om de behovde hjélp. Genom detta &mnade vi komplettera andra
undersokningsmetoder sa som fokusgruppen och enkiten, for att se vad eleverna verkligen gor
och inte bara sdger att de gor. Vi lutade dven oss mycket mot ldraren i denna fas, da denne har
bade den didaktiska bakgrunden som krivs for att utrona bra resultat, samt kénner klassen béttre
dn vad vi gor. Efter undersokningstillfillets slutférande holls en informell intervju med lidraren

for att hora vad denne hade att siga om elevernas anvindande av modulen.

3.5 Diagnostiska test

For att méta elevernas kunskap och formaga att 16sa matematiska uppgifter inom
sannolikhetsomradet savil fore som efter anvéindandet av var modul, utférde vi tva diagnostiska
test. Bada testen bestod av fem fragor som kronologiskt 6kade i svarighet for att markera
ungefér pa vilken niva eleven befann sig. Det forsta var amnat att ge en fingervisning pa var
eleverna befinner sig kunskapsméssigt. Det andra testet gjordes mot undersokningstillfillets
slut, och @mnade undersdka huruvida det hade blivit ndagon miétbar skillnad av elevernas
kunskap under undersokningstillfillet. Bade det inledande och det avslutande testets fragors
utformning skiljer sig at pa detaljniva, men vi strivade efter att svarigheten mellan testen inte
skulle skilja sig 4t markant. Testen bestod av fem fragor som gav tre poéng styck, och var
utformade tillsammans med matematiklédrare for att uppna en s bra niva pa fragorna som

mojligt. Testen i sin helhet finns som bilaga i kapitel 9 - Bilagor.
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3.6 Enkat

I denna studie anvéndes en enkédt som behandlar elevernas uppfattning av modulen. Detta for att
fa kvantitativa resultat pa de, av eleverna, upplevda effekterna, vilket &r en viktig del i
uppsatsens fragestillning. Med hjilp av enkétsvaren och med de mer djuplodade intervjuerna
med fokusgruppen sévil som ldraren, far vi generella svar pa hur var modul upplevs. Enkiten
var obligatorisk for alla som nirvarade under lektionstillfillet, och var ej anonym. Anledningen
till att den inte var anonym var for att fa bittre resultat genom att koppla enkétsvaren till de

diagnostiska testen. Enkéten bestod av foljande fragor.

1. Pa en skala mellan 1-4, hur bra tycker du att dina nuvarande mattekunskaper ar? (1 =
Ddliga. 4 = Bra)

2. Hur var ditt engagemang (hur roligt var det?) under den senaste timmen jamfort med
mer en vanlig mattelektion? (/= Mycket mindre engagerad. 3 = Medel. 5 = Mycket mer
engagerad)

3. Var du mer fokuserad - dvs. hade du littare att ta till dig materialet - nir du anvénde
vart laromedel jamfort med en vanlig lektion? (I = Mycket mindre fokuserad. 3 =
Medel. 5 = Mycket mer fokuserad.)

4. Upplevde du att du hade svarare eller littare att ta till er kunskap genom var modul
jamfort med en vanlig mattelektion? (1 = Mycket svdrare. 3 = Ingen skillnad. 5 =
Mycket ldttare.)

5. Om hela mattekursen bestod av en modul som denna, tror du att du skulle plugga mer
eller mindre utanfor skoltid? (I = Mycket mindre. 3 = Ingen skillnad. 5 = Mycket mer.)

Anledningen till att endast den forsta fragan har en skala mellan 1 - 4, och inte 1 - 5 som i fraga
2-5, ar att vi ville att eleverna inte skulle vélja “lagom”-vigen, utan tvingas ta stédllning i hur de
sjdlva anser att deras matematikkunskaper dr. Ambitionen med fragorna och svarsalternativen
var att de skulle vara sd neutrala som mojligt, for att undvika att man leder in eleverna i ett

onskat svar.

3.7 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet syftar till hur palitliga undersokningsmetodens resultat &r och i hur stor utstrickning
samma resultat kunde uppnds genom en annan undersdkning av samma karaktir. Validitet
ddremot, innebér hur relevanta resultaten dr i sammanhanget, dvs. hur ldmpad &r
undersokningsmetoden for den forskning man genomfor. Nedan beskrivs hur
undersokningsmetoderna utfordes for att forsidkra en sa hog reliabilitet och validitet som

mojligt.
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Samtliga personer i fokusgruppen var av samma kon, dlder och gick @ven i samma klass. I det
avsendet sd var fokusgruppen homogen. Fokusgruppen ombads diskutera fritt inom ramarna for

undersokningen och undersokningsledarna bestdmde inte at vilket héll diskussionen leddes.

Enkéterna utformades noggrant for att undvika ett alltfor komplicerat sprakbruk och
missforstand. Undersokningsgruppen var ddremot liten och kan saledes inte representera en

storre population.

De diagnostiska testen skapades tillsammans med ldraren, med sévél erfarenhet och utbildning
inom omrédet, och dr baserade pa boken Matematik 5000 (férlag Natur och Kultur). Detta for
att forsikra att testen var av sddan karaktér sa att ritt data kunde ldsas ur resultatet, dvs. den

niva som informanterna lag pa.

Genom att samla in data om samma sak men med hjilp av olika metoder, dven kallad
triangulering, astadkoms en hogre reliabilitet och validitet. Observationerna bidrog inte i sig
sjdlv till nagot métbart resultat, utan huvudsyftet var att komplettera resterande

undersokningsmetoder av denna orsak.

3.8 Metodkritik

For att vara minimera risken att man drar felaktiga slutsatser dr det viktigt att man tar hénsyn till
och dr medveten om de brister som finns i ens undersokning. Det &r artikelforfattarnas
maélséttning att ta undersokningen for vad den dr och dra realistiska slutsatser ifran resultaten,

snarare dn att forsoka idealisera fram ett dromurval och helt perfekta forutsittningar.

Det forsta man bor ndmna dr Hawthorne-effekten, som ger sig till kdinna genom att ens
informanter dndrar sitt beteende av den enskilda orsaken att de vet om att de blir bevakade
(McCarney et al., 2007). I vart fall skulle det kunna te sig som att eleverna férsoker hardare
eller anstringer sig for att verka mer disciplinerade av den enkla anledningen att
artikelforfattarna var nérvarande under tillfallet och var 6ppna med att deras kunskap skulle

matas.

Enkéter kan ocksé ge upphov till mycket felmarginal, om man inte konstruerar dem pa ritt sitt,
eller tolkar resultaten korrekt. Man kan aldrig heller vara séker pa att eleverna ger

sanningsenliga svar. Vidare minskar reliabiliteten i takt med att undersokningsgruppen minskar.

Nyhetseffekten (Novelty effect) dr ocksé viktigt att ta upp i en undersdkning som denna. Den dr
ganska vanligt forekommande nir ny teknik introduceras, och bestér av att det finns en
mojlighet att informanternas prestation forbéttras av orsaken att det &r ett 6kat intresse for den
nya tekniken, snarare dn att den nya tekniken gor att eleverna faktiskt lér sig bittre (Teukolsky,
1976). Forutsittningarna for denna studie var dock for inkompletta for att kunna helt utesluta
nyhetseffekten. For att kunna gora det skulle man vara tvungen att utfora jimforande tester over

en lang tid och mita hur elevernas prestation pa lang sikt paverkas av “det nya liromedlet”.
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4 Modulen

Detta kapitel behandlar den modul vi skapat for att undersoka spelifiering i
gymnasiematematik. Forst redogors for hur olika teorier anviints och sedan beskrivs de olika
bestandsdelar som bygger upp modulen. Vid tidpunkten da detta dr skrivet (2012-05-03) gar

prototypen att hitta pd adressen http ://www.axelhammarback.com/itg

4.1 Forutsattningar och teknisk information

For att utveckla prototypen av modulen anvindes Adobe Flash och Actionscript 2.0. Flash &r
kompatibelt med i stort sett alla webblédsare som finns, och &r ett format som ldmpar sig vél f6r

webbmoduler som ska anvédndas pa en dator.

Det matematiska omrade som valdes till modulen var Sannolikhetslira, specifikt beroende och
oberoende hindelser, komplementhindelser samt slumpférsok med och utan aterldggning.
Anledningarna till att detta omrade valdes var framst tva stycken. For det forsta dr enligt ldraren
sannolikhet ett omrade klassen vi anvinde som undersokningsgrupp har svért for. For det andra,
lampar sig sannolikhetsomradet mycket vil for spelifiering, dd mycket av det man ridknar pa
inom omradet har med spel att gora, eller dr ndra sammankopplade med spel av olika slag - t ex

tarningskast, slumpmadssigt dragna kort, eller enarmade banditer.

I enlighet med problemformuleringen i 1.3, dmnar vi undersoka effekter av att anvédnda
spelifiering i matematikundervisningen. Dérfor har vi valt att utforma modulen sé att de liknar
de utbildningsmaterial och uppgifter som anvénds i gymnasiet idag. Spelifieringen blir séledes
den bit som &r ny for informanterna och blir da den parameter som i forsta hand undersoks.
Vidare har dven dessa uppgifters svarighetsgrad utformats utifrén utbildningsmaterialet for att
hélla en nivd som varken &r for hog eller for lag for gymnasieelever. Med basis av detta och
andra element som beskrivs nedan, &mnar vi skapa ett flow i modulen sa att malgruppen

motiveras till fortsatt anvidndning.
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4.2 Modulens teoridel

Teoridelen ir det forsta man mots av nar man kommer i kontakt med modulen. I den far man
stegvis ldra sig vad sannolikhet innebir, och “tinket” bakom att rikna enkla slumpforsok.
Pedagogiken liknar den i matteboken Matematik 5000, som klassen normalt anvéinder. En
skillnad &r att var modul innehaller interaktiva kontrollfragor pa en ganska litt nivd man maéste
klara for att kunna g vidare i teoridelen. Detta for att hélla eleven mer engagerad 4n om man
endast har teoridelen i text. Teoridelen bestar av att man varvar teorigenomgéang med skrivna
instruktioner och exempeluppgifter som gér igenom enkla slumpf6rsok, slumpforsok i flera
steg, och beroende/oberoende hindelser, med totalt tretton uppdrag (uppgifter) pa dessa

omréaden.

Sannolikhet - Level 1
start win

level 1 - enkla shanpforsok level 2 - shompforsok 1 flera steg I level 3 - oberoende vs beroende handelser )

Alright, kolla hjulet till vanster. En
glad gubbe och nio ledsna ger ju totalt
tio mijliga utfall

Sannolikheten for att vinna pa hjulet
ar da [antal vinst] / [méjliga

utfall], och i detta fall ér det alltsd
1/10, eller 10%.

(Pd samma sdtt dr sannolikhet for
forlust 9 / 10 = 0,9, som ju kan
skrivas som 90%)

Figur 4.1 - Borjan pd teoridelen. Den mest grundliggande nivan av sannolikhet beskrivs i text.
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Sannolikhet - Level 2
start win

( S—— ) - \
level 2 -shompforsok i flera steg level 3 - oberoende vs beroende handelser

HINTS

2 ©
10 Gp

= Du kan ocks3 skriva in
ditt svar nanuellt, néx
tva orak ar For \ite,
Dra | spaken nix
dv ar Kar!

Uppdrag 4: Berdkna sannolikheten att du vinner pa det

forsta hjulet, men forlorar pa det andra. level 2

Figur 4.2 - En bit in i teoridelen. Hur ldngt man kommit visas av en ‘progress bar’ hogst upp,
samt av stjdrnorna ldngst ner till hoger som man far efter varje klarat uppdrag.

4.3 Modulens del “Utmaningen”

Nér man kommit igenom teoridelen méts man direkt av Utmaningen, som &r en repetitionsdel
for kursmaterialet. Den bestar av fem nivaer, diar man svarar pa en fraga per niva, och dir
nivderna okar i svarighet. Vidare far man poing, i form av ett antal stjdrnor mellan ett till tre, pa
varje uppgift beroende pa hur bra man klarar uppgiften. De olika uppgifterna generas slumpvis
fran en databas med sex uppgifter per niva, varav tre med enarmade banditer och tre med
spelkort. Den paminner till utseendet om teoridelen, for att man inte ska ligga onddig tid pa att
bekanta sig med ett nytt grinssnitt, men med vissa fordndringar som indikerar att man har

kommit till “négot nytt”.
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UTMANINGEN

level 1
A

— ©1 ©®2 ©9 —

@10 @10 @p10

SN

- LEVEL 1 - SLUMPFORSOK I FLERA STEG -

Vad dr sannolikheten att du far vinst pd alla
hjul?

Figur 4.3 - Forsta uppdraget i Utmaningen.

Om man svarar fel fyra gdnger pa samma niva eller klarar spelets alla fem nivéer, skickas man
vidare till en slutskdrm dédr man far en bedéming av hur vél man klarat varje niva samt hur bra

man sammanlagt presterat, som beriknas som ett medeltal av samtliga nivaer.
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UTMANINGEN

-LEVEL 2 -

Du drar tva kort. Vad dar sannolikheten att du drar
en nia och sedan en dam eller en nia?

Figur 4.4 - En av kortspelsuppgifterna, som behandlar beroende uppgifter.

UTMANINGEN

Tevery level 2 f Tevel §
A

- Grattis, du klarade utmaningen! —

Podang per level:

Level 1 - Litt

A

Level 2 - Medellitt

Total slutpoang:

Level 3 - Medel

Ba du!

Level 4 - Medelsvar

Level 5 - Svar

Spela igen? Till teori

Figur 4.5 — Slutskdirmen — denna elev presterade bra pd level 1, men inte sd bra pd resten.
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4.4 Spelifieringselement i var modul

Vi kommer nu att gd igenom de viktigaste spelifieringselementen i vdar modul, och motivera

anvindandet av dem enligt bakgrunden i 2.1 4 — Viktiga element inom spelifiering.

Progress bar
Det finns en tydlig progress bar i skirmens overkant vilken dr uppdelad i mindre segment, enligt

Munteans rad, och tydligt visar var i undervisningsmaterialet man ligger (Muntean, 2011).

Stjarnor som feedback

Vid varje klarad fraga far man en stjidrna, med totalt tre stjarnor per ‘level’ (niva). Anvéndandet
av stjirnor i teoridelen ser ut som féljande: nér alla uppdrag i varje level har slutforts lyser
stjarnorna upp i guld. Detta har med feedback att gora, samt att fa stjarnor ses som en beloning.
I Utmaningen é&r stjdrnorna snarare ett kvalitetsméatt pa hur vil eleven klarar av varje uppgift.
Nir man svarat pa fem fragor korrekt och ddrmed klarat av Utmaningen, far man ett medeltal pa

hur bra man lyckats.

Visuella och audiella signaler

Visuella och audiella signaler &r ytterst viktiga for att formedla huruvida man svarat fel eller
ritt, och for att aterkopplingscyklerna ska fungera giller det att laromedlet inte skickar fel
signaler. Vi har anvint oss av vedertagna ljudsignaler for “ritt” respektive “fel”, samt de

intuitiva symbolerna “glad gron gubbe” for vinst, och “ledsen rod gubbe” for forlust.

Grafik, packetering, och anvandbarhet

I enlighet med Riebers resonemang om att sjilvreglerat larande sker bist i microworlds, bor
designers av ett spelifierat liromedel ha detta i atanke. I var modul har detta téinkts pé, inte pa
ett sadant sitt att vi har &mnat att gora en fullskalig simulering av en domin - det &r en svar
utmaning att integrera matematiken pa ett pedagogiskt sitt i en fullskalig simulering, och enligt
Goodwin (Goodwin, 2011) kan det ha en negativ paverkan pa somliga elevers resultat - utan
snarare pa det sitt att vi anvént oss av realistiska exempel i sa stor utstrickning det gér.
Dessutom ir det viktigt for savil flow som sjdlvreglerande ldrande att ha en enkelt och

forstaeligt grinssnitt pa liromedlet, sa att oro (anxiety) inte uppstar. (Rieber, 1996)
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5 Resuliat

[ detta kapitel redogors for de resultat som erhdllits genom undersokningen genom att forst
forklara undersokningens forutsdttningar, foljt av en redogorelse for resultaten fran de olika

metoderna, och slutligen summeras resultaten i en sammanfattning.

5.1 Forutsattningar

Undersokningstillfillet var en 95 minuter 1&ng matematiklektion med 14 elever, varav alla mén.
Dessa elever kommer i detta kapitel att bendmnas som “man” f6ljt av en siffra, t.ex. man4 eller
manl2. Vi hade vintat oss en grupp pa 20 elever varav en kvinna, men av olika orsaker, dédr den
frimsta var skolk, sd uteblev sex elever. En av informanterna spenderade dessutom lektionen
med att sova och klottra. Samtliga elever hade egna datorer som de tilléts interagera fritt med
under hela lektionen, de fick tilldelat kladdpapper, och de kunde dven samtala med varandra,
forutom under de diagnostiska testen. Liraren ndrvarade under storre delen av lektionen och
gick tillsammans med undertecknade runt bland eleverna och hjélpte de som eventuellt behévde
stod.

5.2 Diagnostiska test

Som beskrivet i kapitel 3.5 utférdes tva diagnostiska test, varav ett fore anvindandet av
modulen och ett efter. Samtliga 14 elever fick testet och hade direfter 10 minuter pa sig att
rikna uppgifterna. Testerna kommer i fortsittningen som bendmnas som test nr. 1 och test nr. 2,
dér det forst nimnda syftar till det forsta diagnostiska testet. Testen finns tillgéingliga i sin helhet

under kapitel 9 - Bilagor.

Av de 14 som skrev testen lamnade tre personer in tomma test nr. 2. Samma informant som
under tillfdllet var mentalt franvarande, utnyttjade storsta delen av testpapprena till att klottra
och denna persons test nr. 2 riknas dédrfor dven in bland de tre som limnades tomma, dven fast

det inte var tomt utan bestod av massa klotter.

Man13 hade riknat uppgift 5 pé test nr. 2 helt korrekt men hade skrivit 33 som svar istéllet for

det korrekta 32 och fick dérav fel svar. I enlighet med uppgiftens karaktér kan inte felet logiskt
forklaras pa annat sétt dn som slarv. Uppgiften avslojar dérfor manl4, som satt bredvid man13,
och hade samma felaktiga svar pa uppgiften utan att ha riknat den. Detta kommer vi att

bendmna som fusk och kommer att sammanforas med de tomma resultaten nedan.
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ETestnr.1 MTestnr.2

15

13

11

Antal Poang

Man1l Man2 Man3 Man4 Man5 Man6é Man7 Mang8 Man9 Man10 Man11 Man12 Man13 Man14

Undersokningsobjekt

Diagram 5.1: Resultaten frdn de diagnostiska testen

I diagram 5.1 kan man se hur informanterna presterade pa de diagnostiska testena. Medelvirdet
samt medianen i podng (p) for test nr. 1 respektive test nr. 2 &r:
medel,= 5,93 p median, =6 p
medel, =525 p median, =4,5 p

Om man bortser fran de test som limnades in tomma eller ogiltiga s& ser medeltalet och median

ut enligt foljande:
medelz utan tomma — 6783 p medianZ utan tomma — 7 ’5 p

Man kan se nagra fordndringar mellan testen varav tre forbittrade resultat och ett forsdmrat. De
test som ldmnades in tomma eller dylikt riknas inte med bland de forsdmrade resultaten da
dessa av allt att doma inte berodde pa forsimrade kunskaper. De enda forsdmrade resultatet
(man14 som presterade bést i klassen i test nr. 1) berodde som tidigare ndmnt, pa slarv, men
kommer @nda att riknas med i forandringen. De 6vriga forbittringarna bestod av att
undersokningsobjektet i fraga hade klarat fler och dven svarare uppgifter i test nr. 2 jamfort med

test nr. 1. Medeltalet samt medianen for fordndringen mellan testen 4r foljande:
Apoédng medel = +0,94 p Apoidng median =0 p

Som man ser sd kunde man knappt se nagon forbittrad forméaga att rdkna pa matematiken

modulen behandlade.
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5.3 Enkaterna

Av de 14 personer som ombads fylla i enkéten har tva svar tagits bort pa grund av att de var
felaktigt ifyllda. Nedan beskrivs resultatet fran enkitstudien fraga for fraga och redogor for
resultaten for respektive fraga.

1. P& en skala mellan 1-4, hur bra tycker du att dina nuvarande
mattekunskaper ar?

& 4 Bra; 25%\ /

1 Dalig; 8%

92;42%

3; 25%_/

Diagram 5.2 - Fordelningen av svaren pd frdga 1

Anledningen till att denna fraga stélldes var for att se hur elevernas egen uppfattning om deras
matematikkunskaper paverkar deras attityd gentemot var modul. Darfor resulterar enbart denna
fraga inte i sd mycket i sig sjélv utan kan anvindas for att koppla dess nuvarande kunskaper

med dess upplevda asikter om modulen, ifall intressanta korrelationer uppstar.

Av de tolv elever som deltog i enkiten var det vanligaste svaret “2”, alltsa lite sdémre dn medel.
Endast en svarade att dennes kunskap var “1”, och de positiva svarsalternativen var lika

fordelade med “3” svar var.

medelvirde = 2,67 median = 2.5
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2. Hur var ditt engagemang (hur roligt var det?) under den senaste timmen
jamfort med en vanlig mattelektion?

& 1 Mycket mindre

5 Mycket mer
engagerad; 0%

engagerad; 8‘V

o
-.V

! 3 Medel; 67%

Diagram 5.3 - Fordelningen av svaren pd frdga 2

2;8%

Aven om de allra flesta angav alternativ nr. 3 - att de varken var mer eller mindre engagerade,
kan man dnda skonja en svag 6kning av elevernas engagemang, da medeltalet av svaren dr 3,25.
Endast en angav svaret “2”, och ingen angav att de var “1 - Mycket mindre engagerad under
lektionstillfillet”.

medelvirde = 3,25 median = 3

3. Var du mer fokuserad - dvs. hade du lattare att ta till dig materialet - nar du
anvdnde vart Iaromedel jamfért med en vanlig mattelektion?

5 Mycket mer

fokuserad: 8‘7 &1 Mycket mindre

fokuserad; 0%
H2;25%

'\-(

3 Medel; 42%

a4, ZS‘V

Diagram 5.4 - Fordelningen av svaren pd frdga 3

Aven hir var det vanligaste svaret “Medel”, med en svag lutning it det positiva hallet. Tre av
tolv ansag att de var aningen mindre fokuserade jimfort med en vanlig lektion. Lika manga
tyckte att de var aningen mer fokuserade, och en svarade att denne var mycket mer fokuserad.
Medelvirde: 3,17.

medelvirde = 3,17 median = 3



Resultat

4. Upplevde du att du hade svarare eller Iattare att ta till dig kunskap genom
var modul jamfért med en vanlig mattelektion?

1 Mycket svarare;
0,
5 Mycket lattare; 0%

17% \
H2;33%

W 4; 25%

3 Ingen skillnad;
25%

Diagram 5.5 - Fordelningen av svaren pd frdaga 4

Resultaten gar i linje med de i de 6vriga fragorna, men med skillnaden att det vanligaste svaret
ir “2”, med en rosts marginal. Aterigen var det ingen som valde “17, dvs. att nigon hade mycket
svarare att ta till sig kunskap. Tva stycken ansdg att de hade mycket littare att ta till sig
materialet.

medelvirde = 3,25 median = 3

5. Om hela mattekursen bestod av en modul som denna, fror du att du skulle
plugga mer eller mindre uvtanfor skoltid?

5 Mycket mer; 17%\

’

& 1 Mycket mindre;

0% " 2;17%

3 Ingen skillnad;

u4;33% 33%

Diagram 5.6 - Fordelningen av svaren pd frdaga 5

Eleverna var svagt positiva till att ett system som detta skulle 6ka deras studiefrekvens utanfor
skoltid. Endast tva av eleverna stillde sig pa den negativa sidan av skalan, och av de tva stillde
sig ingen pa alternativ 1: [Jag skulle plugga] “Mycket mindre” [utanfor skoltid].

medelvirde = 3,5 median = 3,5
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Resultat

5.4 Observationer och intervju med lararen

Under undersokningstillfillet observerade vi informanterna i hur de anvinde systemet med
maélet att se om man kunde notera allménna skillnader i beteende. Efter tillfillet intervjuades
dven ldraren for att klargora for relativa fordndringar mellan en vanlig lektion och

undersokningstillfillet.

Som diskuterat i kapitel 3.8 - Metodkritik - s& tenderar informanter avvika fran sitt normala
beteende pa grund av de ir vet att de blir undersokta. For att se vilka effekter, den sa kallade
Hawthorne-effekten, hade pa vara informanter fragade vi ldraren ifall denne hade noterat om de
pa ett eller annat sitt gjort sig till. Léraren kunde inte négra sadana tendenser hos
undersokningssubjekten, och dirfor kan vi anta att Hawthorne-effekten inte var en betydande

faktor till elevernas beteende.

Tre av eleverna limnade, som tidigare ndmnt, in tomma diagnostiska test och tva limnade in
tomma enkiter. Dessa tva delar varade tillsammans 25 minuter, 10 minuter per test och 5
minuter for enkéten. Daremot sa anvénde 13 av de 14 informanterna modulen konstant med
undantag for nagra fa avbrott, for att prata med varandra eller dylikt. Modulanvéndandet varade
sammanlagt 60 minuter. Eleverna var alltsa flitigare att anvinda modulen &n att gora testen och
enkiten, dven fast bade testen och modulen gick ut pa att gora uppgifter. Séledes observerades

skillnader i elevernas engagemang.

Liraren kunde dven se ett okat engagemang hos eleverna vilket dven vi noterade under
undersokningstillfillet. De flesta av eleverna valde dessutom att sitta kvar och experimentera
med modulen under lektionstillfdllets paus. Man kunde dven hora vissa elever ropa ut deras

glddje i att ha klarat en uppgift, vilket dven lararen medgav horde till ovanligheten.

5.5 Fokusgruppen

Utifran de diagnostiska testen och observationerna valdes sex elever (manl, man2, man3, man4,
man5, man8) ut for att delta i fokusgruppen, som i borjan av lektionen inte aktivt tackat nej till
att vara med i en fokusgrupp. Totalt sa tackade atta personer ja och sex personer tackade nej.
Dessa valdes med basis pa hur de presterat i de diagnostiska testen, dédr en hade gjort framsteg
och resterande hade of6rindrade resultat eller limnat in tomt test nr. 2. Samtliga elever spelade
datorspel pa fritiden. Tillféllet 6ppnades genom att eleverna fritt fick nimna saker som var bra
eller déligt med modulen och undersokningstillfillet i alllménhet. Sedan diskuterades det kring
synpunkterna och foljdfragor stélldes. Utav de elever som deltog i fokusgruppen var aktiviteten

jamt fordelat och alla deltog med sina &sikter, vissa ndgot mer 4n andra.

Eleverna var postivit instéllda till anvéindandet av modulen men hade olika dsikter om nir en
sadan modul skulle komma till nytta. En elev tyckte att modulen inte passade som verktyg for
att lédra sig forsta gangen. Modulen skulle alltsé passa béttre som komplement till
undervisningen 4n att ensamt sta for undervisningen. En annan elev stérkte dsikten genom att

tilldgga att denne hellre skulle anvdnda modulen for att repetera, t.ex. infor prov.
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Resultat

Eleverna bidrog dven med asikter angéende @mnesomradet sannolikhetslidra och uppdragen i
allménhet. En av eleverna ansag att &mnet var “ologiskt” vilket ledde till att han litt tappade
koncentrationen. En annan tyckte inte att imnet ldmpade sig lika bra som mer komplicerade

amnesomraden, som t.ex. rymdgeometri hade gjort.

Uppgifternas niva och art gillades ddremot av samtliga elever och de tyckte att de varierande
uppgiftstyperna var bra. Diaremot sé tyckte en elev att han hellre hade haft ndgon
verklighetsriktig testapparatur s att han kunde se hur en sannolikhet ter sig i verkligheten. T .ex.
om uppgiften fragade efter en sannolikhet att vinna pa samtliga tre hjul pa en enarmad bandit,
med en specifik hjulstorlek, hade han gérna provat en sdidan maskin for att greppa hur liten/stor

denna sannolikhet egentligen ér.

Utover detta sa fick vi frimst synpunkter pa de olika spelelementen som fanns i var modul.
Manga var positiva till tdvling i allménhet, och skulle gérna se att man kunde tdvla mot sina
klasskamrater. En elev foreslog en “highscore”-lista sa man kunde tidvla mot varandra och
utmana varandras poiang. Mojligheten att dela med sig av sina highscores via sociala nétverk, sa

som Twitter eller Facebook, tyckte de dven att vore en bra idé.

Samtliga var dven Overens om att progress bar var en viktig del av modulen. Feedback de
saknade var ddremot konkret hjidlp med uppgifterna som man inte klarade av. De ledtradar vi
hade lagt in av denna orsak var inte sa uppskattade da de knappt noterades och inte gav
tillrdckligt specifik feedback. De foreslog dven livlinor som man kunde anvinda ifall man
fastnat pa en uppgift och inte kommer vidare. Pa sa vis kunde man undvika att tappa

koncentrationen.

5.6 Sammanfattning

Undersokningsgruppen bestod av elever med olika hog kunskapsniva inom matematik och
sannolikhetsldra. I allminhet verkade eleverna véldigt omotiverade. En av eleverna spenderade
undersokningstillfillet med att sova och klottra och sex elever valde att inte 6verhuvudtaget

dyka upp.

I allménhet verkade eleverna vara relativt omotiverade géllande skolan i stort. De flesta av
informanterna visade dédremot pa 6kad motivation under undersokningstillfillet och ville knappt
sluta trots att det var paus. Vi kunde inte se nagon foréndring i deras attityd gentemot d&mnet
matematik i stort dven trots att de flesta stéllde sig positiva till att anvénda liknande
inldrningsmoduler som den vi skapat, men dé frimst i andra situationer 4n ett vanligt

lektionstillfille - till exempel som repetition infor prov.

Informanterna tyckte att element sa som progress bar och de varierande uppdragen var bra, men
saknade specifik feedback om man inte klarade en uppgift. Nagot liknande livlinor for att skippa

ett uppdrag foreslogs dven som nagot som skulle forbéttra spelet.

De skulle gédrna tdvla mot varandra genom exempelvis en highscore-lista. Att dela med sig av

sina resultat via sociala medier tyckte de dven skulle 6ka motivationen att gora béttre ifran sig.
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Diskussion och analys

é Diskussion och analys

Nedan diskuteras och analyseras de resultat som erhdllits genom undersokningen, med
utgangspunkt i var fragestdllning. Vi kommer forst att diskutera kring underfrdagorna, foljt av en

genomgdng av brister i forskningen och vad dessa innebdr for resultaten.

6.1 Underfragor

Vilka delar av spelifiering passar bra i matematikundervisningen?

Som diskuterats tidigare dr det inte helt litt att specificera exakt vad spelifiering innebér - det
vill sédga, vilka bestandsdelar som far placeras i spelifierings-faran, och vilka som inte fér det.
En del, t. ex Lee & Hammer (Lee & Hammer, 2011) hdvdar ju till exempel att skolsystemet
redan till viss del redan &r spelifierat; man fér ju poéng pa prov, graderade betyg, och

“experience points” ndr man klarar kurser i gymnasiet.

Denna studie har undersokt bland annat hur sirskilda element lampar sig for
matematikundervisning. Till exempel ar ett uppenbart problem med dagens ldromedel att direkt
och personlig feedback idr nistintill omdjlig - men det kanske dr orealistiskt att krdva detta av en
mattebok. Spelifiering och interaktiva liromedel sdsom det vi utvecklat mojliggor istéllet
méngfaldigt bittre mojligheter till att ge direkt och personlig feedback, for att inlarningskurvan

ska bli sa jaimn och anpassad efter elevens niva som mojligt.

De resultat som uppkom ur sévil fokusgruppen som andra studier, t ex den av Lee & Hammer
(Lee & Hammer, 2011), visar pa just vikten av direkt feedback och direkta beloningar och en
tydlig mélséttning samt indikator pa vilken niva man ligger. Spelifiering 6ppnar dorren till bada
de delarna. Som beskrivits i kap 4 - Modulen gestaltade vi i var prototyp den direkta feedbacken
och beloningarna med en tydlig “progress bar”, hjédlptexter som poppade upp nédr man svarade
fel pa fragor, samt visuella och audiella indikatorer. Den tydliga mélséttningen och
nivaindikatorn bestod dven hir av “progress bar”, samt ett system av stjarnor som visade pa
vilket uppdrag eleven lag. Resultaten fran fokusgruppen och observationerna visar pa att

eleverna var positivt instéllda till element som dessa.

Diremot var inte konstruktionen av dessa system optimalt, da ett flertal elever till exempel inte
sag hjilptexterna som dok upp nir man svarade fel pa en fraga. Dessa hjilptexter var inte heller
personliga, utan var mer generella tips pa hur man riknar sannolikhet. Hade de varit personliga
i den bemairkelse att texterna anpassade sig efter specifikt vad eleven har svart fér, samt om man
gjort dem mer tydliga, tror vi att resultaten blivit annorlunda. Korrekt implementation av

spelifieringselement 4r saledes vildigt viktigt for att inférande av spelifiering ska lyckas.

En del av eleverna var dven positivt inriktade till inférandet av mer tivlingsinriktade moment,
sa som highscorelistor och att dela med sig av sina prestationer via sociala medier. Men oklart
ar till vilken grad detta skulle 6ka motivationen att t.ex. gora uppgifter, och dédrav prestera

bittre. Eleverna far ju redan ett betyg pa sin kunskap men verkar inte dela med sig av det till
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storre utstrackning. Huruvida det helt enkelt handlar om att gora det léttare att dela med sig av
sina prestationer, eller att betygen inte ses som nagot sd meriterande i den alderna, utan snarare

klassar folk som “nordar”, later vi vara osagt.

Just att man blandar in den sociala aspekten i spelifierade liromedel - att eleverna far en profil,
med vilken eleven kan hélla langsiktigt koll pa dess resultat, f4 podng for att i systemet hjélpa
andra elever, med mera - hdvdar ménga forskare &r ett viktigt spelifierings-element (Amory &
Seagram, 2003). Tyvirr fanns inte tid att integrera detta i var prototyp, men detta dr nagot vi tror

dr positivt och skulle gédrna se att framtida applikationer inneholl.

Nu har vi diskuterat férdelarna med spelifiering, men var kan spelifiering inom
matematikundervisning hamma inlérning? Som tagits upp i 72 — Bakgrund och teori”, bor man
vara forsiktig med att gora undervisningsmaterial for spelliknande, da detta snarare kan fa
elever att prestera sdmre, och det skulle kunna vara en bieffekt att eleverna snarare fastnar i “det
ytliga”, visuella, “spelet”, och inte tar till sig sjdlva matten, trots att de dr engagerade i spelet.
En fara &r ocksa att eleverna ldr sig att ldra endast genom yttre faktorer, samt att det finns en
risk att eleverna inte kénner sig hemma i mer traditionella mattemiljoer om man lér sig

matematik genom alltfor spelifierade undervisningsmaterial.

Vilka, om nagra, attitydférdndringar kan man se hos eleverna genom dkade
inslag av spelifiering?

Vi har sett att det finns forsiktiga tendenser till att elever 4r positiva till en mer spelifierad
undervisning. Dessa resultat kommer fran sévél enkéten som observationerna och
fokusgrupperna. Aven litteraturstudien vi gjort bekriftar detta. A andra sidan bor man ha i
beaktning att vi i denna studie endast behandlat ett litet omrade av matematiken,
sannolikhetsldrara, samt att testgruppen inte kan ses som en representation av en storre grupp

elever, varfor det dr svért att dra nagra bredare slutsatser.

Vi skulle ocksa vilja peka lite extra pa det goda i att en prototyp genererar svagt positiva
tendenser. Satte man ihop en grupp med pedagoger, laroboksforfattare och spelutvecklare som
under en lidngre tid fick sétta ihop ett spelifierat ldaromedel tror vi att resultaten skulle bli bittre

an de som var prototyp genererade.

Viktigt att ta upp &r ocksa att spelifiering (som vi utfort det) inte nodvindigtvis lampar sig for
alla elever. Var studie visar pa att attityderna varierar, och vi &r kritiska till ‘slentrianméssigt’

inférande av spelifiering i stort, av just denna anledning.

Kan man med hjalp av spelifiering 6ka gymnasieelevers forstdelse for och
formaga att rakna matematik?

Innan vi gor en ansats att diskutera svaret pa denna fraga dr det viktigt att ta upp att denna
undersokning inte undersoker huruvida spelifiering kan “koppla om” elevers hjdrnor, sa att
abstrakta och kreativa, “hoger hjarnhalva”-tinkare kan bli mer logiskt tinkande mattegenier,

och att man pa sd sitt skulle 6ka gymnasieelevers forstaelse for matematik.

Med det sagt, dr det ingen djdrv eller sérskilt kontroversiell asikt att okat engagemang leder till
mer plugg, och att mer plugg i de flesta fall leder till béttre studieresultat. Godtar man detta
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resonemang dr man inte langt ifran foljande slutsats: “Om spelifiering leder till mer
engagemang, leder det till béttre studieresultat for gymnasieelever”. Och med detta i ryggen
pastar vi att korrekt inford spelifiering faktiskt kan leda till 6kad forstaelse for och formaga att
rikna matematik hos gymnasieelever. Detta dr den konsekventa slutsatsen av de flesta studier vi

ldst, och dven det vara egna resultat pekar pa.

6.2 Brister i undersokningen

Resultat och diskussion i all dra, men for att forskningen verkligen ska fa ett kdnnbart vérde dr
det vildigt viktigt att diskutera de brister var undersokning lidit av. Till att borja med dr var
testgrupp minst sagt skral, och med tanke pa dess homogenitet och ringa omfattning kan den ej
ses som en representation av en storre population. Vill man kunna gora en bredare
generalisering skulle man ha behdvt géra samma undersokning pé fler klasser och gora sitt bista

for att hitta en heterogen undersokningsgrupp.

Vidare fick vi dessutom tyvirr inte tillgang till tva klasser som vi i borjan av undersokningen
dmnat att ha, och detta innebar att vi inte kunde gora en jamforelse av resultaten av modulen,
kontra de man hade fétt utav en klass som lirt sig sannolikhet pa det konventionella séttet, och
dérmed kunnat isolera effekterna av modulen. Med det uppstar en osékerhetsfaktor i hur stora

effekterna av var modul faktiskt dr.

En annan sak som 4r viktig att ta upp 4r att vi endast utforskat ett litet omrade inom
gymnasiematematiken. Det dr langt ifrén sékert att alla delar av matematiken kan spelifieras

med samma resultat som just sannolikhetslira.
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7. Slutsats och vidare forskning

[ detta slutliga kapitel ska vi gora en ansats att besvara pd var huvudfrdaga, samt ta upp vad vi

tror framtida studier skulle ha nytta av att undersoka.

Vilka dar effekterna av att anvanda spelifiering i matematikundervisningen vid
IT-gymnasiet?

Var undersokning har pekat mot generellt sett positiva attityder gentemot spelifiering, och att
eleverna visade pa mer engagemang @n under en vanlig lektion. Vi har inte heller sett nagra
tydliga tecken pa att sjdlva inldrningen skulle paverkas negativt av ett spelifierat liromedel -
och hir vill vi peka pé att den pedagogiska biten savil som MDI-aspekten sékerligen kan goras
bittre dn de som forekom i vér prototyp, vilket eventuellt skulle visa pa bittre studieresultat och

inlérningsformaga.

Spelifiering ma just nu hyllas till skyarna av manga, och visst pekar mycket pa att det kan gora
gott i undervisningssfiren, men att okritiskt 1agga alla sina dgg i spelifieringskorgen &r en dalig
idé. Spelifiering &r ingen “magisk krydda” man kan applicera pa skolvisendet, varpa
engagemang hos eleverna uppstéar och hog standard genast uppnas - utan man maste noggrant
planera och motivera vilka delar av spelifiering som ldmpar sig till det man jobbar med. Men i
stort sdllar vi oss till de forskare och pedagoger som anser att spelifiering visar pa tillrickligt
positiva tendenser for att tillata att dess nérvaro i klassrummen 6kar - om det gors pé ett bra och

genomténkt sitt, det vill sdga.

Vidare forskning

Vidare forskning skulle behova utféra mer omfattande tester. Vi foreslar att man utfor testen pa
fler klasser, och da strivar efter att bredda sin testgrupp, géllande sévil kon, vilket program
eleverna lédser, socioekonomisk status, kunskapsniva, med mera. Detta skulle ge resultat pa
effekterna utav spelifiering mer tyngd, och bittre validitet. En bredare forskning skulle vara att
man gar bortom gymnasieskolan, och undersoker effekterna av spelifiering pa grundskolans
olika nivaer. Det dr mojligt att spelifierade ldromedel har storre verkan pa barn och ungdomar i

aldrar som har mindre hdmningar att ‘leka/spela’ sig fram till kunskap.

Vidare finns det tendenser pa att spelifiering (enligt vart utforande) for somliga inte ldmpar sig
vil for introduktion till ett imne. Daremot fanns det indikationer pa att var prototyp skulle
fungera som ett utmérkt repetitionsverktyg, och vi kan inte trycka nog pé att det inte finns en
korrekt 16sning for hur man kan spelifiera undervisningen. Det &r en teknik som 4nnu dr i dess
linda, och bli inte forvanad om vi, under de nirmaste aren, far se manga bra savil som daliga

exempel pa spelifiering inom undervisningen.
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9. Bilagor

Bilaga 1 - De diagnostiska testen

Test nr. 1

1. Vad idr sannolikheten att fa:
a) en etta om du kastar en sexsidig tirning
en gang?

b) ett d4ss om du drar ett kort ur en kortlek?
(i en kortlek finns 52 kort varav 4 4r 4ss)

2. En skytt skjuter tva skott mot en
maéltavla.

a) P(triaff, bom) = 0.9 x 0.1 = 0.09. Berékna
sannolikheten P(traff traff).

b) Berdkna P(bom, bom).

c¢) Berikna sannolikheten att skytten fér en
bom i forsta skottet och triff i det andra.

3. Du kastar en tdrning tre ganger. Bestdm
sannolikheten att du far

a) sexa, sexa, sexa

nong nong

b) "inte sexa", "inte sexa", "inte sexa".

4. Dra tre kort ur en kortlek. Vad dr
sannolikheten att alla &r hjirter? (I en
kortlek finns 52 kort och 13 hjirter)

5. Du drar tva kort ur en kortlek. Vad ir
sannolikheten att du drar en dam och en
kung?

30

Test nr. 2

1. Vad ir sannolikheten att fa:

a) en sexa om du kastar en sexsidig tdrning
en gang?
b) en kung om du drar ett kort ur en

kortlek? (i en kortlek finns 52 kort varav 4
ar 4ss)

2. En fotbollsspelare skjuter tva skott mot
maélvakten.

a) P(mal,miss) = 0.6 x 0.4 = 0.24. Berdkna
sannolikheten P(mal,mal).

b) Berdkna P(miss,miss).

¢) Berikna sannolikheten att
fotbollsspelaren gor mal pa forsta forsoket
och missar pa det andra.

3. Du kastar en tdrning tre ganger. Bestim
sannolikheten att du far

a) sexa, sexa, femma

nong nong

b) "inte sexa", "inte sexa", "inte femma"

4. Dra tva kort ur en kortlek. Vad ér
sannolikheten att bada 4r spader men inget
av dem &r knekt, dam, kung eller dss? (I en
kortlek finns 52 kort och 13 spader, varav
en dam, en kung och ett dss)

5. Du drar tva kort ur en kortlek. Vad ir
sannolikheten att ett av dem &r dss?
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