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Sammendrag

| denne oppgaven har vi undersgkt hvordan hgytlesning av bildebok kan bidra til
inkluderende undervisning i begynneropplaringen. I tillegg har vi undersgkt ulike arsaker til
at bildeboka er en lite utnyttet ressurs i undervisningen i begynneropplaringen. Bakgrunnen
for oppgaven er var kunnskap om og interesse for bildebokas potensiale i skolen og
mulighetene bruk av bildebok gir med tanke pa tilpasset opplaring. Dette har vi undersgkt
gjennom observasjon og intervju av tre lzerere. Vi observerte et undervisningsopplegg de selv
hadde utformet pa bakgrunn av problemstillingen var. Videre intervjuet vi leererne om
planleggingen og gjennomfgringen av undervisningsopplegget og andre temaer vi opplevde

som relevante for & besvare problemstillingen.

Teori om inkluderende undervisning, dimensjoner innenfor inkluderende undervisning,

bildeboka og hgytlesning danner grunnlaget for analysen og diskusjonen av datamaterialet.

Analysen av datamaterialet viser at hgytlesning av bildebok kan bidra til inkluderende
undervisning pa flere mater. Et sentralt aspekt er hgytlesningen i seg selv. Nar lerere leser en
bildebok hayt for elevene kan alle elevene fa den samme teksterfaringen uavhengig av
faglige forutsetninger. Dette danner et felles utgangspunkt for alle elevene, slik at de har like
muligheter for & mestre videre arbeid. Et annet sentralt aspekt er bruken av bilder. Bildene i
bakene kommuniserer pa mate som gjer at alle elevene kan delta i undervisningen. Bildene
spilte en spesielt viktig rolle for elever med ulike sprakutfordringer, og ferte til at disse
elevene fikk noe meningsfylt ut av fortellingen og undervisningen generelt. Organiseringen
av hgytlesningen hadde ogsa betydning for inkluderingen. Dersom elevene fikk mulighet til &
velge sittestilling selv og bevege seg under hgytlesningen sa det ut til at hgytlesningen bidro

til inkluderende undervisning i sterre grad.

Analysen viser ogsa at leererne velger bildebok pa bakgrunn av flere ulike forhold, nar de skal
planlegge et opplegg rundt en bildebok som bidrar til inkluderende undervisning. Det var
viktig for leererne at de selv hadde kjennskap til bildeboka de skulle lese, siden de da klarte &
formidle ulike elementer i bildeboka pa en bedre mate. Videre la de vekt pa at tema i
bildeboka appellerte til elevene, siden de opplevde et stgrre engasjement fra elevene dersom
bildeboka handlet om noe de interesserte seg for eller relaterte seq til. I tillegg kom det frem

at leererne valgte bildeboka basert pa ulike elevbehov.



Analysen viser ogsa at det var flere arsaker til hvorfor leererne ikke utnytter bildeboka som en
ressurs i undervisningen. Learerne opplevde at de ikke hadde god nok tilgang pa et oppdatert
utvalg av bildebgker gjennom skolebiblioteket. De ga uttrykk for at de hadde brukt
bildebgker i undervisningssammenheng oftere, dersom bildebgkene var lettere tilgjengelig.
De trakk ogsa frem at leererhverdagen er hektisk, og at de derfor heller velger a bruke ferdige

opplegg i lereverkene, istedenfor a bruke tid pa a lage egne opplegg rundt en bildebok.

Funnene i denne oppgaven er kun basert pa et lite utvalg av lerere og det er derfor behov for
mer forskning pa feltet for 8 komme med en generell konklusjon. Arbeidet med denne
oppgaven har likevel gkt var kunnskap om bildebokas potensiale i skolen og viktigheten av
en inkluderende undervisning. Dette er kunnskap vi vil ta med oss inn i vart eget arbeid som

lerere.



Abstract

In this master thesis we have researched how a picture book read-aloud can contribute to
inclusive education in early childhood education. We have also researched various reasons
why picture books are often not utilized as a resource in lessons in early childhood education.
The background for the thesis is our knowledge and interest in the picture book’s potential in
education, and the possibilities the picture book gives for adapting education based on
different student needs. Our research is based on observation and interview of three teachers.
We observed a lesson that the teachers had planned based on our thesis. After the observation
we interviewed the teachers about the lesson, the planning of the lesson and other relevant

topics.

We use theories on inclusive education, dimensions within inclusive education, picture books

and read-alouds to analyze and discuss our thesis.

The analysis of the data material shows that picture book read-alouds can contribute to
inclusive education in several ways. A key aspect is the read-aloud in itself. When teachers
read a picture book aloud for the students, all the students get the same text-experience,
despite their academic prerequisite. Another key aspect is the use of pictures. The pictures in
the books communicate in a way that makes it possible for all the students to participate in
the lesson. The pictures played a particularly important role for students with different
language challenges, since the pictures made it easier for the students to understand the story.
The organization of the picture book read-aloud also had an impact on the inclusion. If the
students could choose their sitting position themselves and were allowed to move during the
read-aloud, the read-aloud had opportunities to contributed to inclusive education to a greater

extent.

The analysis also shows that the teachers choose picture book for the inclusive read-aloud,
based on several different factors. It was important for the teachers that they already were
familiar with the book, since it made it easier for them to convey the different elements in the
picture book in a good way. It was also important for the teachers that the theme in the
picture book appealed to the students, since they experienced a greater engagement from the
students if the picture book was about something the students were interested in or could

relate to. The teachers also chose the picture book based on different student needs.

The analysis also shows that there are several different reasons why teachers don’t use a

picture book as a resource in their lessons. The teachers indicated that they did not have good



enough access to an updated selection of picture books through the school library. They
expressed that they would have used picture books in lessons more often, if the picture books
were more accessible. They also pointed out that they often don’t have much time to plan
lessons in their job as a teacher. Because of their lack of time, they would rather use lesson
plans that come with the teaching materials their school provided, than plan a lesson based on

a picture book themselves.

This study is based on a small selection of teacher and there is therefore a need for more
research in the field to come to a general conclusion. Our work with this thesis has
nevertheless increased our knowledge of the picture book’s potential in education and the
importance of inclusive education. We will bring this knowledge with us into our profession

as teachers.
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Innledning

Alle elever er forskjellige. De kommer til skolen med ulike forutsetninger, erfaringer og
behov. De farste arene pa skolen er av stor betydning for elevenes videre lering og utvikling.
En stor og viktig oppgave for leereren er derfor a legge til rette for en god start for alle de
ulike barna, tilpasse oppleringen og bidra til lzerelyst og engasjement hos elevene (Palm &
Michaelsen, 2018, s. 11).

Bakgrunn for valg av tema
Ettersom var masteroppgave skal veere flerfaglig, har vi valgt & skrive en oppgave som
inneholder fagstoff fra fagene pedagogikk og norsk. Videre vil vi beskrive bakgrunn for valg

av det pedagogiske temaet og det norskfaglige temaet hver for seg.

Inkluderende undervisning

Vi har valgt a skrive en oppgave om inkluderende undervisning ettersom et inkluderende
leeringsmiljg for alle elever, er et av de mest sentrale prinsippene norsk skole skal drive sin
virksomhet etter (NOU 2019: 23, s. 344). Dette inneberer at alle elever, uavhengig av hvilke
forutsetninger, erfaringer og behov de kommer til skolen med, skal ha mulighet til & delta i
fellesskapet i skolen. Dette er viktig for a anerkjenne og verdsette mangfoldet av elever, og
for & se pa mangfoldet som en ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Inkludering som
prinsipp i den norske skole er understreket blant annet ved at Norge sammen med flere land
har stilt seg bak UNESCOs Salamancaerklaering (1994). Denne erkleringen handler om at
«utdanningssystemene ma ta hensyn til den store variasjonen i barnas egenskaper,
forutsetninger og behov. Det betyr tilrettelegging for en inkluderende opplering for alle i
ordinare skoler, uavhengig av elevenes fysiske, intellektuelle, emosjonelle og spraklige
bakgrunn, og uavhengig av sosial, kulturell og etnisk bakgrunn» (NOU 2009 : 18, s. 238).
Likevel er forholdet mellom fellesskap og tilpasning et av fellesskolens store dilemmaer. Det
er en utfordring a balansere hensyn til begge deler, men malet er a skape en skole som er

felles for alle og som samtidig ivaretar mangfoldet blant elevene (Nilsen, 2017).

Likeverdig opplaering og tilpasset opplaring er to sentrale prinsipper i den inkluderende
skolen (Hglland, 2021, s. 15). Prinsippet om likeverdig opplering skal veere styrende for all
praksis i skolen. Dette innebarer at alle elever, uavhengig av individuelle forutsetninger skal
fa et likeverdig opplearingstilbud. Et likeverdig oppleeringstiloud handler om a gi alle elever
samme mulighet for & oppna sitt leeringspotensial (Hglland, 2021, s. 15). Ettersom alle elever

har ulike forutsetninger for a laere, kan man som lerer ikke behandle alle elever likt. Det



krever at man gir elevene en positiv forskjellsbehandling slik at hver enkelt far muligheten til
bade faglig og sosial utvikling (Hglland, 2021, s. 15).

Prinsippet om tilpasset opplaring er lovfestet i opplaringsloven §1 — 3. | loven star det
skrevet at «Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,
leerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Opplaeringslova, 1998). Skolens
innhold skal imgtekomme den enkelte elevens forutsetninger, behov og talenter. Dette betyr
at alle elever, uavhengig av om de har leerevansker, stort leeringspotensial eller krav pa
spesialundervisning, skal fa en tilpasset oppleering (Hglland, 2021, s. 15). Dagens
oppleringslov er under revidering, og det er da under diskusjon om begrepet tilpasset
opplaering ma endres eller utdypes, og bakgrunnen for dette er at opplaringsutvalget mener at
tilpasset opplaering begrepet ikke er en treffsikker nok betegnelse. Utvalget mener at begrepet
kan oppfattes som individuell tilrettelegging av opplaringen, mens det er ment & bety at
oppleeringen skal tilrettelegges innenfor fellesskapet slik at den sa langt som mulig skape et
tilfredsstillende opplaeringstilbud for alle (Kunnskapsdepartementet, 2021). Dette kan
underbygges med tall fra utdanningsdirektoratet som viser at en stor andel av elevene som har
krav pa spesialundervisning, far denne undervisningen utenfor den ordinzre klassen
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Sett ut fra det vi har nevnt ovenfor star inkludering sveert sentralt i skolen, og det legges
spesielt fokus pa at oppleeringen skal forega pa en slik mate at alle elever skal ha mulighet til
a delta i felleskapet. Som tidligere nevnt er de farste arene pa skolen av stor betydning for
barns leering bade faglig og sosialt, og det er derfor spesielt viktig a legge til rette for en god
start der alle fgler seg inkludert. Pa bakgrunn av dette gnsker vi a undersgke naermere
hvordan leerere kan legge til rette for en inkluderende undervisning i begynneropplaringen,

der alle elever kan delta i felleskapet.

Bildeboka

Bade gjennom Kkjerneelementene og kompetansemalene i norskfaget kommer det frem at
elevene skal lytte til, oppleve og samtale om skjgnnlitteratur. Under kjerneelementet «tekst i
kontekst» star det skrevet at «elevene skal lese tekster for & oppleve, bli engasjert, undre seg,
leere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser. Norskfaget bygger pa et
utvidet tekstbegrep. Dette innebzrer at elevene skal lese og oppleve tekster som kombinerer

ulike uttrykksformer» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Ettersom elever i



begynneropplaringen har ulike leseferdigheter, tolker vi derfor dette som at elevene skal

magte slike tekster for eksempel gjennom hgytlesning.

Et av kompetansemalene etter 2. trinn er at elevene skal kunne «lytte til og samtale om
skjgnnlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk». Videre er et av kompetansemalene etter
4. trinn at elevene skal kunne «lese og lytte til fortellinger, eventyr, sangtekster, faktabagker
og andre tekster pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og
samtale om hva tekstene betyr for elevens. I tillegg er et kompetansemal etter 4. trinn at
elevene skal kunne «utforske og formidle tekster gjennom samtale, skriving, lek, bevegelse

og andre kreative uttrykk» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Gjennom tiden pa leererstudiet har vi fatt mye kunnskap om bildeboka, og mulighetene som
ligger i bildeboka med tanke pa a lytte til, oppleve og samtale om skjgnnlitteratur. | tillegg
har vi fatt kunnskap om potensialet som ligger i bildeboka med tanke pa at den kombiner to
ulike modaliteter. Bruken av bilder kan skape en form for universell kommunikasjon, og
bildeboka kan derfor egne seg godt for tilpasset opplaring. Bildeboka er ogsa ofte barns
farste mote med litteratur, og det mediet som blir lest mest for barn (Bjorvand, 20123, s. 69).
Barn er derfor ofte godt kjent med bildeboka fra hjemmet og barnehagen. Til tross for dette
har vi erfart gjennom jobb i skolen at bildebgker er en lite utnyttet ressurs i undervisningen i
skolen, noe som ogsa kommer frem i forskning pa feltet (Ommundsen, 2021, s. 99). Vi
gnsker derfor & undersgke nermere hvordan lerere kan bruke bildeboka og dens potensiale

som en ressurs i undervisningen i begynneroppleringen.

Problemstilling og avgrensning
Med bakgrunn i hvor sentralt og viktig prinsippet om en inkluderende opplaring er i norsk
skole, og potensiale som ligger i bildeboka med tanke pa tilpasset opplearing, har vi valgt a

undersgke fglgende problemstilling:

«Hvordan kan hgytlesning av bildebok bidra til inkluderende undervisning i

begynneropplaringen?»

| tillegg ensker vi a undersgke hvorfor bildeboka er en lite utnyttet ressurs undervisningen i
skolen, for & belyse hva som hindrer lzerere i & bruke bildebgker i undervisningen. Vi ser pa
det som interessant & undersgke dette, for a fa en dypere forstaelse for bildebokas rolle i

begynneropplearingen. Pa bakgrunn av dette har vi formulert et underspgrsmal til oppgaven:



«Hvorfor er bildeboka en lite utnyttet ressurs i undervisningen i

begynneroppleringen?»

Disse sparsmalene vil vi undersgke gjennom observasjon og intervju av tre lerere, med
utgangspunkt i et undervisningsopplegg de selv har utformet pa bakgrunn av
problemstillingen var. Vi gnsket at leererne selv skulle velge bildebok og planlegge et
opplegg, da vi gnsket & observere et opplegg pa bakgrunn av deres forstaelse av hvordan
bildeboka kan bidra til inkluderende undervisning. Bakgrunnen for valg av to metoder er at vi
gnsket & fa et mer helhetlig bilde av hvordan bildeboka kan bidra til inkluderende

undervisning.

Studien ble gjennomfgrt pa 1. og 2. trinn, og av praktiske hensyn ble studien gjennomfert pa

skoler pa @stlandet.

| oppgaven fokuserer vi pa selve bildeboka som medium, og hvordan dens egenskaper kan
bidra til inkluderende undervisning. Vi sa derfor ikke pa det som ngdvendig a gjere grundige
analyser av hver enkelt bildebok som ble brukt i undervisningsoppleggene, for a besvare var
problemstilling. Vi sa likevel pa det som ngdvendig a gi en kort gjennomgang av bgkenes
handling og virkemidler under kapittel 4, ettersom dette i noen grad danner grunnlag for var

analyse og diskusjon.

Begrepsavklaring

Inkluderende undervisning

Begrepet inkluderende undervisning er et omfattende begrep, som kan forstas pa mange ulike
mater. Vi har valgt a ta utgangspunkt i Nilsen (2008) sine tre dimensjoner, for & fa en
forstaelse av hva inkluderende undervisning inneberer. | disse dimensjonene og annen teori
blir det brukt flere ulike begreper for a utdype begrepet inkluderende undervisning. | var
oppgave bruker vi derfor begreper som: deltakelse, like muligheter, tilgang til felleskapet, og
engasjement for & belyse ulike sider ved en inkluderende undervisning.

Leeremidler og «ordingr undervisning»

Informantene vare bruker begrepene lereverk, lerebok, lesebok og arbeidsbok nar de
forteller om lzeremidlene de bruker i egen undervisningspraksis. Arbeidsbok viser til den boka
som leereverkutviklere ofte kaller «oppgavebok», som elevene skriver og lgser ulike oppgaver

I. Lesebok og leerebok viser til den boka som leereverkutviklere ofte kaller «grunnbok», som



vanligvis inneholder ulike tekster, samt sparsmal til tekstene. Leaereverk viser til alle disse

samlet, i tillegg til lzererveiledningen som leereverkene ofte kommer med.

Flere steder i oppgaven brukes ogsa begrepet ordinzr undervisning. | denne sammenheng
omhandler dette vare informanters ordinaere undervisning, som vanligvis tar utgangspunkt i et

leereverk, som for eksempel Salto, eller stasjonsundervisning.

Oppgavens oppbygging
Oppgaven er delt inn i 6 kapitler. | kapittel 1 presenterer vi bakgrunnen for valg av tema,

problemstilling, underspgrsmal, avgrensning, en begrepsavklaring av sentrale begreper og
oppgavens oppbygging. | kapittel 2 presenterer vi sentrale teoretiske perspektiver innenfor
inkluderende undervisning, bildebok og hgytlesning av bildebok. I dette kapittelet presenterer
vi ogsa tidligere forskning som er gjort innenfor de ulike temaene. | kapittel 3 presenterer vi
det metodiske rammeverket som er brukt for & undersgke var problemstilling og vart
underspgrsmal. | kapittel 4 presenterer vi relevante funn fra observasjonene og intervjuene. |
kapittel 5 analyserer og diskuterer vi funnene opp mot tidligere forskning og teori pa feltet.
Det siste kapittelet inneholder en oppsummering og konklusjon av studien og en avsluttende

kommentar.



Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet presenterer vi teori og tidligere forskning som er relevant for a besvare var
problemstilling. Vi gjer ferst rede for sentral teori innenfor inkluderende undervisning, med
fokus pa de tre dimensjonene innenfor inkludering. Videre presenterer vi teori og tidligere
forskning innenfor temaene bildebok og hgytlesning av bildebok. Til slutt presenterer vi noen
faktorer som er av betydning for bruken av litteratur i undervisningen, som er relevant for var

videre diskusjon.

Inkludering — ulike dimensjoner

For & fa en samlet forstaelse av inkludering, skilles det mellom tre ulike dimensjoner. Disse
dimensjonene er den fysiske og organisatoriske dimensjonen, den faglig-akademiske
dimensjonen, og den sosiale dimensjonen. Disse dimensjonene viser hvordan skolen og
lererne kan legge til rette for ulike sider ved inkludering, og det er viktig a se dem i
sammenheng (Nilsen, 2008, s. 131; 2017, s. 24). Alle de tre dimensjonene har en objektiv og
en subjektiv side. Den objektive siden handler om hvordan skolens ansatte ser pa og vurderer
leeringsmiljget innenfor de tre dimensjonene (Statped, 2020). Den subjektive siden av
inkludering handler om den enkelte elev sin opplevelse av leringsmiljget innenfor de tre
dimensjonene. En elev kan for eksempel fale seg sosialt ensom og faglig utenfor, selv om
eleven er fysisk plassert i ordiner skole og klasse (Nilsen, 2017, s. 28). Det er derfor viktig a

Iytte til og ettersparre elevenes opplevelse av inkludering (Statped, 2020).

Den fysiske og organisatoriske dimensjonen

Den fysiske og organisatoriske dimensjonen handler om hvordan opplaringen er organisert.
Elevene skal ha fysisk og organisatorisk tilgang til fellesskap med andre (Statped, 2020). Et
hovedprinsipp innenfor denne dimensjoner er «det er oppleeringen som skal tilpasses elevene,
ikke elevene som skal sorteres og plasseres etter prestasjonsniva eller vansker» (Nilsen, 2019,
s. 625). | opplaringsloven star det skrevet at alle barn har rett til & ga pa den lokale skolen, og
at elevene skal deles i klasser eller basisgrupper. Samtidig star det skrevet at elevene kan
deles i andre mindre grupper etter behov, men kun i deler av oppleringen. Opplaringsloven
apner ogsa for andre lgsninger basert pa en individuell vurdering av elevenes behov, men den
organisatoriske normalordningen skal veere klassen eller basisgruppen (Nilsen, 2019, s. 625).
Det finnes altsa en del variasjon i hvordan undervisningen er organisert i fellesskolen. Noen
elever mottar spesialundervisning innenfor klassens fellesskap, mens andre nesten aldri er

med sin egen klasse. Det finnes ogsa alternative leeringsarenaer utenfor skolens omrade.



Objektivt sett er ikke slike arenaer forenelig med intensjonen i lovverket og lereplanverket,
men her spiller ogsa den subjektive opplevelsen av inkludering og elevenes gnsker inn. Noen

elever vil fgle seg mer inkludert utenfor det normerte fellesskapet (Hglland, 2021, s. 61).

Den faglig-akademiske dimensjonen

Den faglig-akademiske dimensjonen handler om hvordan man legger til rette for at alle skal
kunne delta og medvirke i klassens faglige arbeid og aktiviteter (Nilsen, 2019, s. 627). Dette
er viktig for at alle elever skal fa del i noen felles referanserammer. Den handler om a gi alle
elever mulighet til & delta i felles aktiviteter, og arbeidsmater der elevene kan jobbe med det
samme fagstoffet, men med differensierte oppgaver og utfordringer. Elevene kan da
medvirke og vise medansvar ut fra egne forutsetninger, fa utfordringer a strekke seg etter og
samtidig utfolde seg og leere sammen med andre. Denne dimensjonen kan veere krevende,
siden den stiller store krav til balansen mellom fellesskap og tilpasning. (Nilsen, 2019, s.
627).

Den sosiale dimensjonen

Den sosiale dimensjonen handler om hvordan det sosiale miljget er inkluderende pa en slik
mate at alle har en reell mulighet til & vaere del av det sosiale fellesskapet for & utvikle sosiale
relasjoner med andre (Statped, 2020). Hglland (2021, s. 61 — 62) trekker frem at denne
dimensjonen hgrer direkte sammen med elevens egen opplevelse og vurdering av a veere
inkludert eller ikke. Det handler om & ha venner, vaere sosialt aktiv og innga i positiv
samhandling med sine medelever. Det holder dermed ikke at leererne kan vise til at eleven er
til stede i klassens leeringsaktiviteter og at det legges til rette for deltakelse i sosialt samspill.
Det er eleven selv som har definisjonsmakten nar det gjelder hvorvidt inkluderingen er
vellykket eller ikke (Hglland, 2021, s. 61).

Konsekvenser av ulike opplaringstiltak

Nilsen (2019, s. 628) trekker frem at dersom ikke alle de tre dimensjonene blir ivaretatt, kan
man risikere at noen elever fgler seg lite inkludert faglig og sosialt, selv om de fysisk er til
stede i samme skole og klasse som andre. Det kan fare til at noen elever kan fgle seg mer
inkludert nar de far delta pa alternative leringsarenaer. Dette er en utfordring for den
ordinare skolen, ettersom deres oppgave er a utvikle opplaringen slik at alle elever opplever
fellesskap og tilpasning. Jahnsen og Nergaard (2013) trekker frem at det kan veere
utfordrende & vurdere spgrsmalet om man skal ha elevene i den ordinzre undervisningen eller

om man skal samle noen elever i egne grupper eller vurdere & gi oppleering pa en alternativ



leringsarena. De peker videre pa at det ofte er en forhapning om kortsiktige gevinster ved a
samle noen elever i sma grupper. Hensikten med slike tiltak er ofte a gi en mer tilpasset
opplering som gir gkt motivasjon og mestringsfalelse. Men det er ofte flere utfordringer med
en slik praksis. Tidligere forskning viser nemlig at elevene kan risikere a oppleve at de blir
sosialt marginalisert, som dermed kan skape konsekvenser for deres sosiale og faglige
utvikling (Bakke, 2011, s. 141 — 154). | tillegg kommer det frem at det kan veere risikabelt &
samle de mest utfordrende elevene i egne grupper, ettersom elevene kan pavirke hverandre pa
negative mater (Dishion, McCord & Poulin, 1999, s. 755; Visser, Kunnen & Van Geert,
2010, s. 34). Jahnsen og Nergaard (2013) trekker derfor frem at gevinsten ofte vil vere starre,
bade pa kort og lang sikt, dersom man heller forbedrer den ordinaere opplaringspraksisen.
Noe som underbygger dette er resultater fra et prosjekt i samarbeid med pedagogisk-
psykologisk tjeneste, pa en skole i Halden. Malet med prosjektet var & omorganisere
spesialundervisningen pa skolen fra a forega ute pa grupperom, til a forega inne i
klasserommet. De gnsket at elevene skulle oppleve tilhgrighet til felleskapet, og & oppleve
gleden av & tilegne seg sosial og faglig kunnskap sammen med andre. Resultatene fra
prosjektet viser at elevene fikk et starre faglig og sosialt utbytte av at undervisningen
foregikk i klasserommet. Dette kom frem ved at elevene rapporterte om at de leerte mer nar
de samarbeidet med andre, de fikk flere venner, og de opplevde et mer inkluderende

lzeringsmiljg (Lande & Pettersen-Solberg, 2021).

Bildeboka

Det finnes en rekke definisjoner pa hva en bildebok er, og vi har valgt a trekke frem Hallberg
(1982) og Nikolajeva (2000) sine definisjoner. Hallberg (1982, s. 164) definerer bildeboka
som «en barnbok med en eller flere bilder pa varje uppslag». Nikolajeva (2000, s. 11) trekker
i tillegg frem at bildeboka har en kombinasjon av to ulike kommunikasjonsformer, den
verbale og den visuelle, noe hun papeker at gjer bildeboka til en unik kunstform. Med andre
ord er bildeboka en multimodal eller sammensatt tekst, ettersom den kommuniserer gjennom
flere modaliteter. Dette forutsetter en leser med visuell tekstkompetanse, som vil si en leser
som har evne til & lese, forsta og tolke bilder (Ommundsen, 2022, s. 151). Ved lesning av
bildebok, enten pa egenhand eller ved hgytlesning, ma elevene aktivt delta i leseprosessen
gjennom a lese bildene og tolke sammenhengen mellom verbaltekst og bilder (Ommundsen,
2022, s. 151).



Kjennetegn ved bildeboka
Bildeboka har flere sentrale kjennetegn, men vi har valgt a kun ta for oss fire av disse
kjennetegnene, da de resterende ikke er relevante for var oppgave. Kjennetegnene vi har valgt

a ta for oss er ikonotekst, paratekst, teknikk og farger.

Ikonotekst
| bildebgker kan samspillet mellom ord og bilde variere. Hallberg (1982) introduserte dette

samspillet med begrepet «ikonotekst», og hun definerer begrepet pa falgende mate:

Bilderbokens «egentliga text» ar interaktionen mellan dess bada semiotiska system.
Dvs. det ar forst i lasarsituationen nar den implicerade interaktionen bild/text
forvekligas som «bilderbokstexten» blir en realitet. Denna «text» kallar vi
fortsattningsvis ikonotekst (Hallberg, 1982, s. 165).

Nikolajeva og Scott (2006, s. 12) beskriver fem ulike typer bildebgker der samspillet mellom
ord og bilde varierer. | symmetriske bildebgker forteller ord og bilder den samme historien. |
utfyllende bildebgker utfyller teksten og bildene hverandres apninger, og ofte gir bildene mer
detaljert og utfyllende informasjon enn verbalteksten. | utvidende bildebgker utvider ord og
bilder hverandre, og bildene kan gi leseren mer informasjon enn verbalteksten. De er derfor
gjensidig avhengig av hverandre. | kontrapunktiske bildebgker utfordrer eller motsier ord og
bilde hverandre. | sylleptiske bildebgker forteller ord og bilde helt ulike historier, og er derfor
uavhengig av hverandre (Nikolajeva & Scott, 2006; Ommundsen, 2022). Ommundsen (2022,
s. 157) trekker frem at man kan finne eksempler pa flere typer samspill i en og samme
bildebok. For a vurdere samspillet i en bildebok, ma man derfor se etter hvilket samspill som

dominerer eller preger boka.

Paratekster

Bildebokas paratekster er alle tekstene som ligger utenfor, far og etter selve fortellingen.
Dette inkluderer bade omslaget og innsidepermene. Ved a undersgke formatet, bildene,
fargebruken og hvordan tittelen er skrevet, kan leseren fa viktig informasjon (Ommundsen,
2022, s. 158).

Teknikk og farger
Illustraterer kan bruke ulike teknikker for a skape bildene i bildeboka. Teknikken som blir
brukt har mye a si for den estetiske opplevelsen av bildene. Bildene i bildeboka kan for

eksempel vaere tegnet, malt eller digitalt bearbeidede. Hvilke farger som er brukt i bildene



kan ogsa veere med pa a skape den rette stemningen, gjennom for eksempel kontraster

mellom lyse og marke farger (Ommundsen, 2022, s. 160).

Bildebokas potensiale i skolen

Bjorvand (2012a, s. 69) hevder at bildeboka stér i en sarstilling innenfor barnelitteraturen.
Dette skyldes farst og fremst at bildeboka er det mediet som blir mest lest for barn, og ofte
barnas ferste mgte med litteratur. P4 den maten blir bildeboka en viktig inngangsport til
litteratur og det a lese bgker. En viktig arsak til at bildeboka er det mest brukte mediet er at
den, som Nikolajeva (2000, s. 11) papeker, kombinerer ulike modaliteter, og pa den maten
appellerer den til flere sanser. Ord og bilder kommuniserer pa ulike mater, og de kan aldri
uttrykke ngyaktig det samme (Nyhus, 2003, s. 35 — 36). Ord er ofte tillagt en fast betydning,
mens bilder ofte oppleves mer personlig og individuelt. Bildene virker ogsa raskere, ettersom
leseren oppfatter dem mer direkte enn ordene som ma avkodes og leses, enten om man leser
selv eller harer pa. Ord og bilder taler altsa til oss pa forskjellige mater og skaper forskjellige
opplevelser. Nyhus (2003, s. 36) uttaler seg om dette forholdet og skriver: «derfor er det sa
spennende a sette disse kvalitetene sammen i ei bok: for a se hva som skjer nar ord og bilde
virker sammen. Se om det blir en totalopplevelse som er annerledes og ny. Se om det oppstar

magi».

For de barna som ikke har utviklet leseferdigheter, har bruken av bilder en viktig funksjon.
For & fremheve hvilke muligheter bilder gir, viser Ommundsen (2022, s. 152) til McCloud
(1994). Hun trekker frem McClouds (1994) pastand om at bilder kan vaere med pa & skape en
form for universell kommunikasjon, ettersom bilder kan kommunisere pa en mate som alle
kan fa noe meningsfylt ut av, uavhengig av alder, spraklig og kulturell bakgrunn. Forskning
viser nemlig at barn allerede fra de er 18 maneder kan lese bilder (Simcock & DeLoache,
2006). Bildeboka egner seg derfor godt til tilpasset opplaering, ettersom alle kan delta
uavhengig av spraklig og faglig bakgrunn (Ommundsen, 2022, s. 151). Til tross for
bildebokas store potensiale, hevder Ommundsen (2021, s. 99) at bildeboka er en lite utnyttet

ressurs i norske klasserom.

Haytlesning av bildebok

Bildebgker er ofte skrevet med en tanke om at den skal leses hgyt. De egner seg derfor ofte
bedre til hgytlesning enn andre tekstbgker (Bjorvand, 2012a, s. 70). Litteraturen viser at
hgytlesning har mange fordeler, og ifglge Hennig (2017, s. 115) er hgytlesning en av de
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viktigste oppgavene en laerer har pa smaskoletrinnet. Gjennom hgytlesning far elevene
mulighet til & fa den samme teksterfaringen, uavhengig av leseferdigheter. Elevene kan
dermed fa en felles opplevelse de kan samtale om og reflektere rundt, som ogsa kan vare
med pa a styrke felleskapet i klassen (Hennig, 2017, s. 115; Tennessen, 2012, s. 134).
Haytlesning av bildebgker kan ogsa veere med pa a gke elevenes lesemotivasjon og
mestringstro, ettersom alle elever kan lese visuelle tekster (Ommundsen, 2021, s. 102). Dette
kommer ogsa frem i McTigue et al. (2019, s. 130 — 131) sin studie som viser at hgytlesning
kan vaere en opplevelse som kan motivere til videre formell lesing, spesielt for de elevene
som strever med lesing. Haytlesning har ogsa et stort potensial for & utvikle blant annet
leseferdigheter, ordforrad, og forstaelse hos de yngste elevene (Haland, Hoem & McTigue,
2020, s. 1).

Gjennom hgytlesning kan elevene ogsa fa tilgang til tekster som er langt over deres niva
innenfor leseferdigheter, men med et innhold de likevel er i stand til & forsta (Haland et al.,
2020, s. 2). Haland et.al. (2020) trekker frem at de fleste elevene som begynner pa skolen
ikke kan lese, og dersom de kan det, sa leser de ofte svert enkle tekster. De hevder imidlertid
at de yngste elevene er i stand til a forsta langt mer komplekse tekster enn de kan lese selv. Pa
den maten apner hgytlesning for at elevene i starre grad blir utfordret kognitivt, enn nar de
selv leser, ettersom de far tilgang til ideer over deres eget leseniva, og de blir eksponert for

komplekse tanker og ideer.

Haytlesning kan ogsa spille en rolle nar det gjelder & utvikle et empatisk individ (Andersen,
2011, s. 19 — 20). Andersen (2011, s. 19) hevder at en av de viktigste grunnleggende
ferdighetene for et menneske er evnen til & fgle andres falelser. Han skriver at dette er viktig
fordi dersom du ikke klarer & leve deg inn i hvordan andre har det, kan du heller ikke veere en
god partner, forelder eller et fungerende samfunnsmenneske. Han trekker frem at fortellinger
om andres liv gir gvelse i a forsta andres liv, fglelser, situasjon og behov. Siden elevene
kommer til skolen med ulike ferdigheter innenfor individuell lesing, blir hgytlesningen

potensielt elevenes inngang til skjennlitteraturen og utviklingen av empati.

Det er lett for voksne a lese en bildebok hayt for barn, men det er vanskelig og komplekst &
bruke hgytlesning for a utvikle elevenes leseferdigheter (Beck & McKeown, 2001, s. 19). For
a kunne utnytte fordelene pa best mulig mate, trekker Haland et.al. (2020, s. 1) frem at
hvordan lereren leser, hvordan laereren og elevene samtaler om det de leser og leererens valg

av bgker er av stor betydning.
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Hvordan legge til rette for hgytlesning av bildebok

Ifalge Ommundsen (2022, s. 168) bar arbeid med bildebgker ta utgangspunkt i en felles
haytlesning av boka. Under hgytlesningen er det viktig at alle elevene har tilgang pa bildene,
for eksempel via en digital skjerm (Bjorvand, 20123, s. 79; Ommundsen, 2022, s. 168). |
tillegg er det er en fordel hvis elevene kan studere boka nermere, og selv fa muligheten til &
bla frem og tilbake i boka. Ifglge Bjorvand (2012a, s. 80) er det farst nar elevene far tilgang
til verbaltekst og bilder, og far et visuelt inntrykk av boka, at man leser bildebok pa en mate

som inviterer barneleseren til & veere meddikter.

For a formidle en bildebok pa best mulig mate, trekker Tennessen (2012, s. 134) frem at det
er viktig med en forberedt hgytleser. Hagytlesning innebarer en form for fortolkning, der
leseren ma se for seg situasjonene, personene og stemningene i boka, og understreke dette
med tonefall, trykk og tempo i opplesningen. Dette krever at leseren er godt forberedt og har

satt seg inn i teksten pa forhand (Tennessen, 2012).

Ifalge Ommundsen (2022, s. 170) og Beck og McKeown (2001) burde arbeid med bildebok
ogsa inkludere en littereer samtale bade under og i etterkant av hgytlesningen. Gjennom den
littereere samtalen kan klassen sammen jobbe med & forsta, tolke og reflektere over bildeboka
i fellesskap. For a fa til en slik samtale er leererens sparsmalstilling av stor betydning. Ifalge
Beck og McKeown (2001, s. 12) er det to typer spgrsmal som ofte dominerer under
hgytlesningsstunder. Den farste typen sparsmal er spagrsmal for a forklare ukjente ord og
begreper, for eksempel «vet du hva en ukulele er?». Den andre typen sparsmal er spgrsmal
om sma detaljer til det som nettopp har blitt lest, for eksempel «Harry liker alt, bortsett fra?».
De trekker frem at problemet med slike sparsmal er at de begrenser svarene elevene kan
komme med, ettersom de krever et faktasvar eller ett riktig svar. Dersom elevene svarer riktig
pa slike sparsmal, er det lett for leereren a tenke at elevene forstar teksten, men Beck og
McKeown (2001, s. 12) hevder at slike sparsmal ikke er med pa & utvikle elevenes forstaelse
av fortellingen. De har derfor utviklet modellen «Text Talk» som fokuserer pa at leererne skal
stille apne spgrsmal og bygge videre pa elevenes svar (Beck & McKeown, 2001, s. 13). Ved
a stille slike sparsmal ma elevene bruke spraket sitt i starre grad, som er med pa a utvikle
deres sprakferdigheter. Det krever ogsa at elevene ma reflektere over innholdet, som er med

pa a utvikle elevenes forstaelse for teksten.
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Valg av litteratur til hgytlesning

Valg av bok til hgytlesning har viktige pedagogiske implikasjoner for bade nye og erfarne
lesere (Ommundsen, Haaland & Kiimmerling-Meibauer, 2021, s. 1). Haland et al. (2020) har
gjennomfart undersgkelser om hva laerere legger vekt pa nar de skal velge bok til hgytlesning
gjennom et sparreskjema. Undersgkelsene viser at leerere ofte har en tendens til a velge bgker
de selv er kjent med, eller har lest for andre elever tidligere. Dette er ofte klassiske
kapittelbgker skrevet av kjente forfattere som Roald Dahl og Astrid Lindgren. Som tidligere
nevnt trekker Bjorvand (2012a, s. 70) imidlertid frem at slike bgker ikke egner seg like godt
til hgytlesning, som det bildebgker gjgr. T@nnessen (2007, s. 50) trekker i tillegg frem at
bgkene som blir valgt ut for hgytlesning bgr veere ferskvare, noe klassiske kapittelbgker mest
sannsynlig ikke vil vaere. Det er en fordel dersom elevene ikke kjenner boka fra fer og vet
hvordan det gar. Haland et al. (2020, s. 6) trekker ogsa frem at leerere legger stor vekt pa at
boka de skal lese hayt for elevene har stor underholdningsverdi, og at den handler om et tema
som elevene kan relatere til. Hennig trekker frem at dette er viktig for & kunne vekke
engasjementet og interesse hos elevene. Det vil ogsa vare lettere a skape gode
leseopplevelser dersom bgkene omhandler et tema elevene er opptatt av og interesserer seg
for (Bjorvand, 2012b, s. 153).

Ifalge Ommundsen et al. (2021, s. 1) ber bildebgkene ogsa utfordre elevene kognitivt og
emosjonelt, da dette er av betydning for elevenes leseglede og motivasjon. Elevene burde fa
baker der de ma lese mellom linjene og fylle inn tomrom. Ommundsen et al. (2021) trekker
ogsa frem at bgkene burde utfordre elevene innholdsmessig, for eksempel gjennom
vanskelige, ukjente og kontroversielle temaer. Pa den maten kan bgkene legge opp til

samtaler om elevenes tolkninger og refleksjoner.

Det viser seg at for elever med lese- og sprakvansker velger man ofte bgker som er for enkle
og for barnslige, og som ikke gir mulighet for tolkning og refleksjon (Hennig, 2017, s. 134).
Bade Stokke og Palm (2017) og Daugaard og Johansen (2012) hevder imidlertid at elever
med lese- og sprakvansker er i stand til & lese og samtale rundt kognitivt krevende bildebgker.
Stokke og Palm (2017) undersgkte hvordan kognitivt krevende bildebgker kan engasjere og
stimulere andresprakselever til a «strekke seg etter ordene». Med dette mener de at bildeboka
og samtalen bidro til et stort engasjement fordi boka skapte et brudd pa leserens forventinger,
som var med pa a skape undring og refleksjon hos elevene. Dette farte til at de fleste elevene
var aktive i samtalene og flere av dem matte «strekke seg etter ordene» for a fa uttrykt det de

gnsket. Funnene peker pa potensialet som ligger i & lese og samtale rundt kognitivt krevende
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bildebgker i mangfoldige klasserom, ettersom slike bgker kan stimulere elevene til & gnske a

uttrykke seg.

Daugaard og Johansen (2012) har undersgkt hvilke vurderinger leerere og bibliotekarer gjer
seg nar de velger beker til tospraklige barn. Gjennom undersgkelsen kom de frem til at lerere
og bibliotekarer velger bgker som ikke er for komplekse, og som ikke krever at elevene ma
lese mellom linjene. De legger ogsa vekt pa at det skal vere et tydelig forhold mellom tekst
og bilde. Ord og bilde skal fortelle det samme, slik at bildene far en stagttende funksjon for de
som sliter med spraket. Daugaard og Johansen (2012) gjennomfarte i etterkant av disse
funnene en casestudie for a undersgke hva som skjer nar tospraklige elever mgater bildebgker
som laerere og bibliotekarer ga uttrykk for at de ikke ville brukt. Boka som blir tatt i bruk i
studien var En spandende historie av Martin Glaz Serup og Cato Thau-Jensen (2009). Denne
boka klassifiseres som en postmoderne bildebok, og er derfor en bok med trekk som laererne
og bibliotekarene ville valgt bort. Funnene fra studien viser at elevene var aktivt deltakende,
og engasjerte i mgte med boka. Funnene viser derfor at hvis bgkene alltid velges pa bakgrunn
av det leererne og bibliotekarene vektla, utelukker leerere og bibliotekarer bgker som

tospraklige elever kunne fatt et stort utbytte av bade spraklig og litterzert.

Haytlesningens rolle i norske klasserom

Haland et al. (2020) har undersgkt hvordan norske leerere i farste klasse bruker hgytlesning.
De gjennomfarte en spgrreundersgkelse med 299 leerere knyttet til deres erfaringer med
hagytlesning i skolen. I artikkelen kommer det frem at over halvparten av leererne (55,2 %)
leser hagyt for elevene sine hver dag, og over halvparten av disse (56,4 %) leser hgyt for
elevene i spisetiden. Tannessen (2007, s. 59) trekker ogsa frem at mange skoler har tradisjon
for hgytlesning i spisetiden, men at hgytlesning da kan bli til kun «pausefyll», som er noe
ganske annet enn planlagt og tilrettelagt hgytlesning som en del av skolens daglige arbeid.
Videre sier hun at hgytlesning i spisingen kan ha god underholdningsverdi og gi elevene
verdifulle mgter med bgkene, men at hgytlesningen ofte da kan forstyrres av krasling fra
matpakkene og spisestunden i seg selv. Hun hevder derfor at haytlesning i spisetiden, sjelden
kan gi anledning til neermere utdyping av det leste og utveksling av synspunkter. Mye av
grunnen til dette er at det rett og slett er vanskelig for elevene a ha en samtale samtidig som
de spiser og drikker (Haland et al., 2020, s. 10). Tgnnessen (2007, s. 50) trekker ogsa frem at
mange laerere opplever at det ikke finnes tid til hgytlesning i skolehverdagen, fordi de
opplever hgytlesning som en «unyttig aktivitet», nar planene er fulle av alt annet som skal

leeres.
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| Haland et al. (2020) sin studie kommer det ogsa frem at lzerernes hgytlesning i liten grad
inneholder planlagte lesestopp og littereere samtaler. Dersom leereren snakker under
haytlesningen, handler det i hovedsak om a definere ord. De trekker frem at hgytlesningen da
kan bli redusert til en sjekk om hvorvidt eleven har forstatt teksten. Dette er synd, siden
elever kan ha mange tanker og synspunkter om bgkene, og deres deltakelse er derfor en viktig

del av lesestunden.

Faktorer av betydning for bruk av litteratur i undervisningen

Skolebiblioteket

Norsk og internasjonal forskning viser at barn og unge som far velge bok selv fra et stort,
interessant og variert utvalg av litteratur, utvikler leseglede og blir gode lesere. En
forutsetning for dette er at elevene jevnlig far tilgang til skolebibliotek, og at lerere og
bibliotekarer samarbeider (Pihl, 2018, s. 21). Et godt skolebibliotek og tilgang pa bibliotekar
har ogsa betydning for leerernes hgytlesningspraksis (Rongved, 2020). Ifalge
opplaringsloven skal alle skoler ha tilgang pa et skolebibliotek, men Tveit (2021, s. 184)
trekker frem at det ikke er nevnt noe om hvilke bgker biblioteket skal inneholde og kvaliteten
pa disse. Mesteparten av de nyutgitte norske skjgnnlitteraere og faglitteraeere bgkene for barn
og unge, inkludert bildebgker, kjgpes og distribueres arlig til landets kommunale biblioteker
gjennom Kulturradets innkjgpsordning. Tveit (2021, s. 184-185) trekker imidlertid frem at et
ukjent antall av disse eksemplarene overleveres fra de kommunale bibliotekene til
skolebibliotekene. Det star heller ikke noe om tilgangen pa en bibliotekar i oppleringsloven.
Dette er uheldig, ettersom tilgang pa bibliotekar kan ha stor betydning for skolens
haytlesningspraksis. En bibliotekar kan hjelpe til med a plukke ut bgker som passer til

haytlesning, gi tips om ny litteratur, og bista med kunnskap (Rongved, 2020).

Leereres metodefrihet

| dag har staten ansvaret for a definere de overordnende malene i skolen gjennom leereplanen,
mens laereren har ansvaret for & iverksette leereplanen i klasserommet basert pa egne faglige
og didaktiske kunnskaper (Dahl et al., 2016, s. 27). Leereren har derfor stor frihet til & selv
velge innhold i undervisningen og arbeidsformer innenfor de rammene som leereplanen gir.
Til tross for dette viser flere studier at leerere ofte planlegger undervisningen med
utgangspunkt i leereboka (Blikstad-Balas, 2014; Haug, 2011). En grunn til dette kan veere at

flere leerere opplever et tidspress i norskfaget, noe som setter begrensinger for valgfriheten
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som egentlig ligger i dagens leereplan. | tillegg uttrykker mange leerere usikkerhet rundt egen
kompetanse i norskfaget, noe som kan gjare at det fales trygt og effektivt a forholde seg til
undervisningsoppleggene i lereboka (Heie, 2019). Tgnnessen (2013, s. 149) papeker nemlig
at leerebgkene blir utformet for & mate kravene i leereplanen, og at leereboka derfor kan bli sett
pa som en fortolkning av leereplanens fag- og kunnskapssyn. For mange laerere blir derfor
leereboka sentral i planleggingen av undervisningen, for a forsikre seg om at undervisningen
er i trad med laereplanen. Blikstad-Balas (2014) trekker frem at et resultat av dette kan veere
at undervisningen i stor grad falger laerebokas faglige prioriteringer, og at leereboka legger

premissene for det som skjer i undervisningen.

Testing

I Norge har vi et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem, som skal bidra til kvalitetsutvikling av
norsk skole. Malet er & dokumentere og forbedre kvaliteten pa opplaringen, med
utgangspunkt i informasjon fra en rekke prgver og undersgkelser (Dahl et al., 2016, s. 79).
Kartleggingspravene er de farste standardiserte pravene elevene mater pa skolen, og disse
gjennomfares i 1. og 3. klasse. I 1. klasse er prgvene frivillige, men i 3.klasse er de
obligatoriske. Formalet med disse pravene er a tidlig fange opp de elevene som trenger ekstra
oppfelging, for & kunne gi dem den tilretteleggingen de trenger (Utdanningsdirektoratet,
2022a). Sjgberg (2015, s. 7-11) hevder imidlertid at disse kartleggingsprgvene og andre tester
i stor grad styrer innholdet, prioriteringer og fokus i norsk skole i dag. Dette kommer ogsa
frem hos Lillejord et al. (2018, s. 14) som i en forskningsartikkel hevder at testing de farste
arene i skolen er med pa a stresse leererne, og har negativ innvirkning pa lererens valg av
undervisningsformer. Forveteninger om gode testresultater skaper et press, som gjar at
lzererne griper til tradisjonelle, kjente og «trygge» undervisningsformer. Palm et al. (2018, s.
19) trekker ogsa frem at en negativ virkning av det store testpresset er at undervisningen i stor
grad kan bli direkte rettet mot a gve pa ferdigheter som blir testet, og dermed blir det mindre

tid til andre typer aktiviteter.
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Metodisk tilneerming

| dette kapittelet presenterer vi den metodiske tilnsrmingen som ble tatt i bruk for &
undersgke var problemstilling. Farst presenterer vi valg og rekrutteringen av informanter.
Deretter beskriver vi hvordan vi gikk frem for  samle inn datamaterialet og hvordan vi
analyserte datamaterialet. Videre diskuterer vi ulike tiltak vi har gjort for & styrke oppgavens

troverdighet. Til slutt beskriver vi ulike etiske hensyn vi har tatt i arbeid med oppgaven.

Kvalitativ metode

Det finnes to ulike tilneerminger til forskning, kvalitativ tilneerming og kvantitativ tilnserming
(Dalland, 2020). For a besvare var problemstilling har vi hatt en kvalitativ tilneerming og tatt i
bruk kvalitative metoder. Bakgrunnen for dette var at vi gnsket a fange opp meninger og
opplevelser, som ikke lot seg tallfeste eller male (Dalland, 2020, s. 54). | tillegg apner
kvalitativ metode i stgrre grad for spontanitet og tilpasning i interaksjonen mellom oss og
deltakerne, noe vi sa pa som hensiktsmessig for a besvare var problemstilling pa best mulig
mate (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17).

Utvalg og rekruttering

Thagaard (2018, s. 54) trekker frem at kvalitative studier ofte har et begrenset utvalg. |
studier der utvalget er relativt lite, papeker hun at det er viktig at utvalget er hensiktsmessig
valgt. Vi har derfor i denne studien foretatt et strategisk utvalg av informanter, som innebzrer
at man velger personer som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold
til problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 54). Vi gnsket a observere og intervjue tre lerere pa
1. — 4. trinn, som hadde interesse for og/eller erfaring med bruk av bildebgker i
undervisningen. Thagaard (2018, s. 59) trekker ogsa frem at utvalget ikke bear veere starre enn
at det er mulig a gjgre grundige analyser. Antall informanter ble derfor valgt pa bakgrunn av
hvor mange observasjoner og intervjuer det var hensiktsmessig a gjennomfgre med tanke pa
tid og omfang av studien. Vi kom frem til at tre informanter var passende, ettersom man da

far frem flere perspektiver, samtidig som datamaterialet ikke blir altfor omfattende.

Utvalget vart bestar av to kvinnelige leerere, og en mannlig leerer, med ulik
utdanningsbakgrunn. Alle tre jobber som kontaktlarere, i tre ulike kommuner pa @stlandet.
Arbeidserfaringen deres som laerere strekker seg fra ett til 14 ar. To av lererne er

kontaktleerer i farste klasse, og en er kontaktleerer i andre klasse.

Rekruttering av informanter har foregatt gjennom ulike plattformer som jobb, sosiale medier

og forskningsgruppen «Challenging Picturebooks in Education». Farst forsgkte vi a
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rekruttere informanter gjennom jobb, men fikk kun tak i en informant. Deretter prgvde vi &
rekruttere gjennom sosiale medier, men fikk lite respons, og endte opp med a kun rekruttere
en informant fra en Facebook-gruppe kalt «Undervisningsopplegg». Den siste informanten
fikk vi kontakt med gjennom forskningsgruppen «Challenge Picturebooks in Education»,
som vi er en del av. Rekrutteringen av informanter viste seg a vare en utfordrende prosess.
Vi opplevde flere som viste interesse, men som ikke gnsket a delta fordi de hadde lite
erfaring pa omradet, og som derfor fglte at de ikke hadde nok a bidra med. Dette kan veere
med pa & bekrefte vart inntrykk av at bildebgker er en lite utnyttet ressurs i skolen og at
leerere har mangel pa kunnskap pa dette omradet. En annen utfordring har vert pandemien.
Det var flere leerere som sa ja til & veere informant, men som ble hindret i a delta grunnet hgyt

smittetrykk og strenge restriksjoner pa skolene.

Datainnsamling

Metodetriangulering

For & samle inn data har vi tatt i bruk metodetriangulering, ved & kombinere de kvalitative
metodene observasjon og intervju (Dalland, 2020, s. 101). Bakgrunnen for dette var at vi sa
det som hensiktsmessig & kombinere disse to metodene for a besvare problemstillingen var
best mulig. Postholm og Jacobsen (2011, s. 44) trekker frem at ulike datainnsamlingsmetoder
betoner ulike sider ved virkeligheten. Observasjon fokuserer pa menneskers handlinger, men
gir oss ikke noe forstaelse for hvorfor de gjer det de gjer. Intervju far frem hva
enkeltmennesker mener og tror, men er en svakere metode for a fa informasjon om hva
mennesker gjar. De beskriver derfor en metodekombinasjon som et «forskningsmessig
ideal», siden virkeligheten blir belyst gjennom flere ulike typer data som utfyller hverandre

(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 44). Vi vil videre utdype metodene vi har valgt.

Kvalitativ observasjon

Ved observasjon far man direkte tilgang til det som undersgkes, ved a selv veere til stede i
settingen (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 62). Dalland (2020, s. 102) trekker frem at
«observasjon kan fortelle hva folk gjar, i handling og samhandling, noe som kan vere
forskjellig fra hva folk sier at de gjar». Observasjon kan derfor potensielt fortelle oss hvordan
bildeboka faktisk kan bidra til inkluderende undervisning, noe vi ser pa som viktig for &

besvare var problemstilling best mulig.
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Observatgrrolle

Raymond Gold (1957) har utviklet fire begreper som tar for seg ulike mater en observasjon
kan gjennomfgres pa. Han skiller mellom fullstendig deltaker, deltaker som observatar,
observatgr som deltaker og fullstendig observatgr. Var rolle under observasjonene var
observatgr som deltaker, som vil si at man er til stede i settingen som observater, men deltar
ikke i aktiviteten som observeres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115). Postholm og Jacobsen
(2018, s. 115) trekker frem at man likevel i «observatar som deltaker»-rollen kan svare
vennlig pa spersmal om hvem man er og hva man gjar, sa lenge det ikke er spgrsmal som har
med undervisningen a gjgre. Under observasjonene opplevde vi at elevene var nysgjerrige pa
hvem vi var og oppsgkte oss da de kom inn i klasserommet. De spurte oss om hva vi het, og
hva vi gjorde der. Vi presenterte derfor oss selv pa to av skolene for a forklare hvorfor vi var
pa besgk, og pa den siste skolen var det leereren som presenterte oss. Etter elevene hadde blitt
informert om hvorfor vi var pa besgk, opplevde vi at de aksepterte at vi var i klasserommet

og at de ikke lot seg pavirke av at vi var til stede.

Observasjonssituasjon

Dalland (2020, s. 112) trekker frem at en observasjonssituasjon bgr inneholde de handlingene
eller fenomenene man gnsker a vite noe om. For & fa en observasjonssituasjon som belyste
var problemstilling, informerte vi informantene om problemstillingen var pa forhand, slik at
de kunne planlegge en gkt som de mente ville belyse den. Da vi informerte informantene,
sarget vi for a ikke pavirke dem i valg av innhold, da vi gnsket a observere en gkt pa

bakgrunn av deres forstaelse av hvordan bildeboka kan bidra til inkluderende undervisning.

Dokumentering av observasjon

Vi kan skille mellom strukturert, ustrukturert og semistrukturert observasjon, som handler om
i hvor stor grad observasjonen er planlagt pa forhand og strukturert underveis (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Strukturert observasjon er en observasjon der forskeren opererer med
et observasjonsskjema med forhandsbestemte kategorier som bestemmer hva som skal
observeres og registreres. Ustrukturert observasjon derimot er en observasjon der forskeren
ikke har gjort seg opp en mening pa forhand om hvilke detaljer som skal observeres
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 71). Semistrukturert observasjon er en mellomting av
disse to, der man til en viss grad har definert pa forhand hva som skal observeres, men
observasjonsskjemaet bestar av flere apne kategorier, og ikke bare lukkede kategorier som
ved strukturert observasjon (Gleiss & Sather, 2021, s. 104). | var studie benyttet vi oss av en

slik observasjon. Vi hadde pa forhand gjort oss opp en mening om de overordnede
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elementene vi gnsket a observere, men ikke bestemt oss for spesifikke detaljer vi gnsket a
observere innenfor de overordnende elementene. Vi utformet derfor et observasjonsskjema

med apne kategorier, for a organisere observasjonene underveis (se vedlegg 4).

| observasjonsskjemaet gnsket vi a notere ned tidspunkt for hver aktivitet, for & ha en oversikt
over hvor lenge hver aktivitet varte. Vi gnsket ogsa a notere helt objektivt hva elevene og
lererne gjorde under hver aktivitet, for & unnga at var tolkning skulle ha innvirkning pa
notatene. Videre gnsket vi a skrive ned egne tanker og tolkninger underveis, for & ikke
glemme de umiddelbare og spontane tankene som dukket opp rundt hver aktivitet. I tillegg til
a notere hva lzrerne og elevene gjorde, gnsket vi ogsa a notere ned hva boka handlet om
underveis, da dette kan vere av betydning for undervisningen og inkluderingen. Til slutt
gnsket vi & notere spgrsmal vi hadde underveis, for a lettere huske disse til intervjuet i

etterkant av observasjonen.

Gjennomfgring av observasjon

Vi observerte et undervisningsopplegg planlagt av hver av lererne. De tre ulike oppleggene
varte mellom 45 og 75 minutter. Under observasjonene brukte vi pc for & notere i
observasjonsskjemaet, da vi opplevde dette som mer effektivt, enn a gjare det for hand. Vi
noterte i hvert vart observasjonsskjema, for a forsikre oss om at vi fikk med oss mest mulig,

og for & kvalitetssikre notatene.

Dalland (2020, s. 113) trekker frem at posisjonen man velger a observere fra kan ha stor
betydning for resultatet. Det er viktig a finne en posisjon der man bade kan se og hare det
som foregar. | tillegg er det viktig a gjare seg sa usynlig som mulig, sa deltakerne oppfarer
seg mest mulig slik de pleier a gjgre (Dalland, 2020, s. 113). Pa bakgrunn av dette hadde vi i
forkant av observasjonene bestemt oss for a observere fra siden i klasserommet, for a ikke bli
for synlige, men samtidig fa et godt overblikk over klasserommet. Grunnet utformingen av
klasserommene var det kun mulig & observere fra siden av klasserommet under to av
observasjonene, sa vi matte derfor observere fra bakerst i klasserommet under den tredje. Vi
opplevde likevel at vi fikk et godt overblikk over klasserommet og at dette ikke hadde
innvirkning pa observasjonen. Vi plasserte oss pa hver var side av klasserommet under alle
observasjonene, for a fa best mulig overblikk over klasserommet, og tilgang til mest mulig av

det som foregikk i undervisningen.
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Etterarbeid observasjon

Ifalge Dalland (2020, s. 115) er det viktig & renskrive og utfylle observasjonsnotatene
umiddelbart etter at observasjonene er utfart, for a kvalitetssikre observasjonen. | etterkant av
alle observasjonene skrev vi et utfyllende observasjonsnotat som sammenfattet begges
observasjonsskjemaer sa fort vi fikk mulighet. Vi valgte a strukturere det felles notatet etter
hva opplegget innebar, elevenes kroppssprak og deltakelse og samtaler mellom laerere og

elever.

Kvalitativt intervju

Intervju er en velegnet metode for & utvikle kunnskap om menneskers tanker, erfaringer og
forestillinger (Gleiss & Sather, 2021, s. 78). Intervju kan derfor gi oss innsikt i laererens
erfaringer og tanker om eget undervisningsopplegg og hvordan bildeboka kan bidra til
inkluderende undervisning, noe vi ogsa ser pa som viktig for & besvare var problemstilling
best mulig. 1 tillegg kan intervju gi oss innsikt i lerernes tanker om hvorfor bildeboka er en
lite utnyttet ressurs i undervisningen, noe vi ser pa som viktig for a besvare vart

undersparsmal.

Forberedelser til intervjuet

Gleiss og Sether (2021, s. 78) trekker frem viktigheten av a gjere grundige forberedelser for
a kunne gjennomfare et godt intervju som svarer pa problemstillingen i forskningsprosjektet.
De fremhever to punkter det er viktig & tenke gjennom. For det farste hva slags type interviju,

og for det andre, at man pa forhand har formulert mulige intervjuspgrsmal.

Vi valgte a gjennomfare et semistrukturert intervju. | et semistrukturert intervju formulerer
man spgrsmal pa forhand, men rekkefalgen, hvordan spersmalene stilles og hvilke spgrsmal
som stilles kan variere fra intervju til intervju (Gleiss & Sether, 2021, s. 80). Vi valgte a
gjennomfare et slikt intervju for & ha muligheten til & kunne stille oppfalgingssparsmal

underveis, samtidig som vi ville ha mulighet til & stille sparsmal knyttet til observasjonen.

| intervjuet benyttet vi oss av en semistrukturert intervjuguide, med spegrsmal som
representerte sentrale temaer innenfor var studie (Thagaard, 2018, s. 95). Intervjuguiden
besto av spgrsmal innenfor 4 temaer, men som tidligere nevnt var vi ogsa apne for a stille
oppfalgingsspersmal ut fra svarene vi fikk, samt sparsmal om opplegget som dukket opp
under observasjonene (se vedlegg 5). Ifglge Dalland (2020, s. 83) er det lurt & starte med
spgrsmal som er faktaorientert og lett & besvare. Vi startet derfor med noen enkle spgrsmal

om informantenes bakgrunn. Videre stilte vi noen spgrsmal om undervisningsopplegget og
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valg av bok, for & hagre informantenes begrunnelser for hvorfor de gjorde som de gjorde.
Deretter stilte vi noen sparsmal om laerernes bruk av bildebok og om elevenes
lesemotivasjon, da vi opplever dette som aktuelle temaer for var oppgave. | tillegg stilte vi
spgrsmal om lerernes oppfatning av bildebokas rolle i skolen. Til slutt stilte vi noen spgrsmal

knyttet til inkluderende undervisning, ettersom var oppgave fokuserer pa dette temaet.

Gjennomfgring av intervjuene

Vi gjennomfarte alle intervjuene i kort tid etter observasjonen. Dalland (2020, s. 87) trekker
frem at det er viktig at informantene ikke blir forstyrret underveis, ettersom informantene kan
bli pavirket av at noen andre hgrer pa. Vi ba derfor om & fa gjennomfare intervjuene i et rom
der vi var alene. Intervjuene varte mellom 30 og 55 minutter. Under intervjuene tok vi
lydopptak gjennom Nettskjema-diktafon, i stedet for a notere underveis. Bakgrunnen for dette
var at vi gnsket a vere til stede i samtalen, lytte godt og ha muligheten til 4 stille
oppfalgingssparsmal, noe som ville vaert utfordrende dersom vi skulle notert samtidig. Ifalge
Thagaard (2018, s. 112) hindrer ogsa lydopptak at omfanget av data blir redusert. Vi
informerte informantene i forkant av intervjuet om at det kun var vi som skulle hgre pa
lydopptaket, og at det ville bli slettet etter prosjektslutt. Vi ba ogsa informantene om a ikke
nevne navn pa noen elever, men anonymisere dersom de skulle nevne en spesifikk hendelse

eller en elev.

Dalland (2020, s. 93) trekker frem at nar man intervjuer sammen med andre er det viktig at
begge bade lytter til intervjupersonen og til hverandre. Det er ogsa viktig at man er lojale mot
gangen i samtalen og ikke bare bryter inn med egne spgrsmal imens den andre prater. For a
ivareta dette hadde vi pa forhand avtalt hvem som skulle stille hvilke spgrsmal, og dersom vi
kom pa et oppfelgingsspgrsmal underveis, var vi papasselige med a vente med a stille
spgrsmalet til et passende gyeblikk. Vi sgrget ogsa for a gi informantene god tid til & fullfere
svarene sine og passet pa at vi ikke avbrgyt underveis. For a skape flyt i samtalen og gi
informanten oppmuntrende respons, anvendte vi prober. Prober er spgrsmal eller
kommentarer som antyder at vi lytter oppmerksomt til informantens utsagn og at vi
signaliserer interesse for det informanten sier (Thagaard, 2018, s. 96). Her anvendte vi ord

som «ja» «mhmy eller et anerkjennende nikk.

Etterarbeid av intervju
Ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 206) blir intervjusamtalene bedre egnet for analyse nar

de transkriberes fra muntlig til skriftlig form. Det blir lettere & fa oversikt, samtidig som
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struktureringen i seg selv er en begynnelse pa analysen. | etterkant av hvert intervju delte vi
intervjuopptaket i to, og transkriberte halve intervjuet hver. Kvale og Brinkmann (2015, s.
207) trekker frem at det er viktig at man bruker samme skriveprosedyrer nar man er flere som
deler pa a transkribere intervjuene. I forkant av transkriberingene ble vi derfor enige om
hvilke prosedyrer vi skulle bruke, og hva vi skulle ta med og eventuelt se bort fra. Da ble vi
enige om a skrive ned alle ord som ble sagt, og a transkribere intervjuene pa bokmal, selv om
en av informantene hadde dialekt. Vi ble ogsa enige om & ikke markere pauser og latter, da

dette ikke var av betydning for var videre analyse.

Analyse av datamaterialet

For & analysere datamaterialet fra intervjuene og observasjonene tok vi utgangspunkt i en
tematisk analyse. Ifglge Thagaard (2018, s. 171) innebarer en tematisk analyse at man retter
fokuset mot temaer som er representert i prosjektet, og analyserer data om hvert tema fra alle
deltakerne. Formalet med en slik analyse er 8 sammenligne data fra alle deltakerne, slik at
man kan utvikle en dypere forstaelse for hvert enkelt tema. | en tematisk analyse er det vanlig
a kode datamaterialet for & komme frem til hovedkategoriene, men i vart tilfelle opplevde vi
at dette steget ikke var ngdvendig. Grunnen til dette var at vi i forkant av intervjuene og
observasjonene leste oss opp pa teori pa feltet og gjorde oss da opp noen tanker om temaer Vi
sa pa som relevante a undersgke for a besvare problemstillingen var. Disse la derfor fgringer
for hva vi spurte om i intervjuene, og valgte a se etter i observasjonene, og det ble derfor

naturlig for oss & ta utgangspunkt i de samme temaene da vi skulle starte & analysere.

Intervjuene

| intervjuene stilte vi sparsmal knyttet til temaene «bruk av bildebok og hgytlesning», «valg
av bok», «inkludering og deltakelse» og «hvorfor er bildeboka en lite utnyttet ressurs i
undervisningen i begynneropplaeringen». Vi organiserte derfor materialet fra intervjuene ut
fra disse temaene, som dermed utgjorde vare hovedkategorier. For & videre analysere
datamaterialet opprettet vi et eget dokument for hver hovedkategori, og organiserte materialet
ved a plassere de tilhgrende svarene fra lzererne innunder hver kategori. For a fa oversikt over
sammenhenger og eventuelt ulikheter innenfor hovedkategoriene benyttet vi oss av
fargekoder, noe Johannesen et al. (2018, s. 284) trekker frem som en velegnet metode for &

fremheve viktige poeng. Pa den maten utarbeidet vi underkategoriene til hver hovedkategori.
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Observasjonene

Vi analyserte observasjonene vare med hensikt a underbygge intervjudataene vare. Analysene
av observasjonene baserte seg pa to hovedkategorier. Den farste var elevenes kroppssprak,
sittestilling, bevegelse og deltakelse i de ulike observasjonene. Den andre var de litteraere
samtalene som foregikk under og i etterkant av hgytlesningen, med spesielt fokus pa leererens
spgrsmalstilling. Videre analyserte vi spgrsmalene larerne stilte under de littereere samtalene
med utgangspunkt i Beck og McKeown (2001) sin studie om spgrsmalstilling i litteraere
samtaler. For a organisere materialet opprettet vi et dokument for hver kategori, og plasserte

de tilhgrende observasjonene innunder hvert tema.

Selv om vi analyserte dataene fra observasjonene tematisk, har vi valgt a presentere funnene
fra observasjonene kronologisk og hver for seg i kapittelet «presentasjon av funn». Grunnen
til dette var at vi opplevde det som mest oversiktlig. Her har vi ogsa valgt & ta med annen

relevant tilleggsinformasjon fra observasjonene, for at leseren skal fa et mer helthetlig bilde

av de ulike observasjonene.

Kvalitetskriterier

| samfunns- og atferdsforskning vil det veere svart vanskelig a avdekke en fullstendig sannhet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Ettersom denne type forskning tar utgangspunkt i
virkeligheten vi som mennesker opplever, vil beskrivelser av denne virkeligheten avhenge av
hvordan forskeren opplever den. | tillegg vil forskerens forhandsoppfatning ogsa vaere med
pa & pavirke resultatene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 21). Forskning innenfor
samfunnsvitenskapen ma derfor ses pa som en pagaende prosess med hensikt om a forsta
deler av virkeligheten. Dermed kan et resultat som er sant og riktig i dag bli utfordret i senere
tid av andre forskere med andre perspektiver og metoder. Forskningens kvalitet ma derfor i
all hovedsak bestemmes ut fra hvordan kunnskapen er produsert. Innenfor forskning snakker
man derfor om kvalitetskriteriene validitet og reliabilitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219-
222).

Validitet

Validitet handler om hvorvidt de resultatene vi kommer frem til er gyldige, og om hvordan vi
tolker disse resultatene. | tillegg baserer validitet seg pa om tolkninger fra ulike studier kan
bekrefte hverandre (Thagaard, 2018, s. 181). Forskningens validitet blir ofte delt inn i indre

og ytre validitet. Indre validitet dreier seg om to ulike forhold. For det fgrste handler det om
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hvorvidt studien gir svar pa det den spar om og hvor gyldige vare beskrivelser av
virkeligheten er. For det andre handler det om hvorvidt vi har grunnlag for & uttale oss om
kausalitet. Ytre validitet handler om hvorvidt funnene i oppgaven kan overfgres til andre
kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229-238).

Postholm og Jacobsen (2018, s. 237) trekker frem at dersom man har informasjon fra flere
ulike kilder, blir forskerne mindre sarbare for skjevheter som kan oppsta dersom forskningen
baserer seg pa bare en kilde. For a styrke oppgavens indre validitet har vi derfor tatt i bruk
flere ulike datainnsamlingsmetoder, bade observasjon og intervju, som ofte blir kalt
triangulering. Slik triangulering har som intensjon a beskrive virkeligheten fra flere ulike
perspektiver for & danne et mer helhetlig bilde av en kompleks og sammensatt virkelighet. Pa
den maten vil triangulering styrke oppgavens indre validitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
237).

Postholm og Jacobsen (2018, s. 235) trekker frem at det & empirisk bevise kausalitet i en slik
studie som vi har gjennomfart er bortimot umulig. Dette kan for eksempel belyses ved at et
undervisningsopplegg som fungerer i en klasse, vil ikke med sikkerhet fungere i alle klasser,
pa alle skoler, eller i alle land. De trekker imidlertid frem at dette likevel ikke er grunn nok til
a si at det ikke virker i det hele tatt. Det beste en forsker kan gjere for a uttale seg om
kausalitet er derfor & bygge sine grundig beskrevne resonnement pa teori og annen tidligere

forskning, noe vi gjennomgaende har forsgkt a gjare i denne oppgaven.

Postholm og Jacobsen (2018, s. 238) trekker frem at de fleste forskningsprosjekter vil ha en
intensjon om a vare gyldige utover akkurat de personene og de situasjonene de selv har
studert. Dersom man som forsker ikke har denne intensjonen, ville det heller ikke vert noe
seerlig vits a diskutere forskningen med andre enn akkurat de som undersgkes i den spesifikke
studien. For a styrke oppgavens ytre validitet har vi fokusert pa a gi detaljerte beskriver av
bade forskningsmetode, gjennomfgringen av datainnsamling og analysene. Ved a gi detaljerte
beskrivelser vil det vaere mulig for leseren a vurdere kvaliteten pa arbeidet og ta stilling til om
resultatene har overfagringsverdi til andre situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 130).
Ettersom vi kun har observert og intervjuet tre leerere i var studie, kan vi naturligvis ikke
trekke en generalisert konklusjon. Vi mener likevel at man kan se vare funn i et starre
perspektiv, ettersom vi i var oppgave analyserer med utgangspunkt i teori fra de aktuelle

feltene og knytter funnene vare opp mot funn i tidligere forskning.
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Reliabilitet

Ifelge Dalland (2020, s. 58) handler reliabilitet om hvorvidt det arbeidet du har presentert er
til & stole pa. Kvale og Brinkmann (2015, s. 276) trekker ogsa frem at reliabilitet handler om
hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere. Dette blir
imidlertid ikke vurdert som et relevant kriterium innenfor kvalitativ forskning ettersom en
kvalitativ studie vil vere svart vanskelig a reprodusere. Dette er pa grunn av at mgtet mellom
forskeren og forskerfeltet og menneskene som deltar i studien, vil skje pa forskjellige mater
ettersom ulike forskere vil ha ulike farforstaelser og ulik subjektivitet. Mennesket er ogsa
stadig i utvikling, som vil gjere det vanskelig a reprodusere handlinger og uttalelser
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223-224; Thagaard, 2018, s. 187).

For a styrke dataenes palitelighet har vi derfor heller lagt vekt pa & beskrive prosessene sa
detaljert som mulig. Bade nar det kommer til valg av metode, innsamling av data og
analyseprosessen. Vi har ogsa forsgkt & beskrive bakgrunnen for vare valg i lgpet av

forskningsprosessen sa detaljert som mulig.

| en observasjon er det flere forhold som kan veere med p4 & pévirke dataene, som kan g4
utover dataenes reliabilitet. Dalland (2020, s. 121 — 123) skriver at det er lett & bli distrahert,
tolke ting feil, og at det kan vaere vanskelig a finne de riktige ordene for det man har sett. |
forkant av observasjonene satt vi 0ss inn i disse forholdene, slik at vi skulle veere
oppmerksomme pa dette under observasjonene. Det kan likevel tenkes at vi har tolket noe av
det vi har observert feil, eller gatt glipp av interessante observasjoner. Ettersom vi var to som
observerte samme undervisningsopplegg, kan det likevel tenkes at vi fikk med oss mer enn
hvis vi bare hadde veert en. Da vi satte oss ned for & lage et felles observasjonsnotat ut fra
vare individuelle observasjonsnotater, hadde vi fatt med oss forskjellige ting, blant annet
fordi vi satt pa hver var side av klasserommet og derfor hadde mulighet til & bade hgre og se
situasjoner fra ulike vinkler. Det faktum at vi var to som observerte samme situasjon, kan
altsa veere med pa a styrke vare data, siden det kan fgre til at vi far et mer helhetlig bilde av

observasjonen og det er mindre sannsynlighet for at vi gikk glipp av viktige hendelser.

Postholm og Jacobsen (2018, s. 224) trekker ogsa frem at det er viktig at forskeren selv
reflekterer over sin pavirkning. I lgpet av en forskningsprosess er det muligheter for at
forskeren ledes til & samle inn data som statter egne antakelser, og at man dermed hgrer eller
ser det som er gnskelig. Vi har derfor veert opptatt av a transkribere det informantene sa i

intervjuene direkte, for & forhindre at var tolkning preger datamaterialet. Vi har ogsa forsgkt a
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skrive ned det leerere og elever sa under observasjonen sa direkte som mulig, for a ikke
glemme det som faktisk ble sagt, og dermed risikere at var tolkning preget datamaterialet.
Her vil vi ogsa trekke frem at vi har opplevd det som en fordel at vi er to som skriver
oppgaven sammen. Ved flere anledninger har vi diskutert funnene vare og betydningen av
dem, for a forsta dem i den rette konteksten. Vi vil derfor i denne sammenheng ogsa hevde at

vart samarbeid under oppgaven har vert med pa a styrke oppgavens reliabilitet.

Forskningsetikk

Vi har gjennom hele prosessen tenkt ngye over forskningsetiske retningslinjer. I1fglge Dalland
(2020, s. 168) handler forskningsetikk om a ivareta personvernet og sikre at de som deltar i
forskningen, ikke blir pafgrt skade eller ungdvendige belastninger. Forskningens mal om a
vinne ny kunnskap og innsikt skal heller ikke ga pa bekostning av enkeltpersoners integritet
og velferd. Forskningsetikk handler i tillegg om vurdering av forskning opp mot samfunnets
normer og verdier. Denne vurderingen innebarer alle sidene av forskningen, fra
planleggingen og valg av problemstilling, til hvilke metoder som skal brukes, og hvordan

resultatene anvendes og rapporteres (Dalland, 2020, s. 168).

| forkant av datainnsamlingen sendte vi en sgknad til Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste (NSD), om godkjenning av prosjektet, ettersom forskningen var inneberer

handtering av personopplysninger. Prosjektet ble godkjent av NSD (se vedlegg 1).

Vi utarbeidet ogsa et informasjonsbrev til informantene, som ogsa inkluderte en
samtykkeerklering (se vedlegg 2). Dette brevet ga informantene informasjon om studien,
personvern og rettigheter knyttet til a delta i studien. Her ble det blant annet informert om at
deltakelsen er frivillig, og at de har rett til & trekke seg nar de vil. Informantene fikk ogsa
utdelt et informasjonsskriv som de kunne gi til elevenes foresatte, med informasjon om hva

prosjektet gikk ut pa og at vi hovedsakelig var der for a observere lzreren (se vedlegg 3).

Vi har ogsa gjort flere tiltak underveis for a ivareta anonymiteten til informantene vare. Vi
har pa ingen tidspunkt skrevet ned noen personopplysninger som kan identifisere
informantene. Vi har heller ikke skrevet ned noen beskrivelser som kan tilbakefares til
enkeltpersoner. Vi har lagret dataene fra observasjonene og intervjuene pa en forsvarlig mate,
i tillegg til at vi har forsikret oss om a ikke gi uvedkommende informasjon om informantene
vare. Vi informerte ogsa informantene om a ikke nevne sitt eget navn eller elevene sine navn
under intervjuet, for a unnga a ha det med pa lydopptaket. Nar prosjektet er avsluttet vil vi

ogsa sgrge for a slette alle lydopptak fra intervjuene.
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Presentasjon av funn

| dette kapittelet presenterer vi funnene vare fra observasjonene og intervjuene. Vi har valgt a
presentere observasjonene og intervjuene hver for seg. | presentasjonen av observasjonene gir
vi farst en kort beskrivelse av bildebgkene som ble brukt. Deretter presenteres
observasjonene hver for seg i kronologisk rekkefglge, ettersom vi vurderte dette som mest
oversiktlig. Intervjuene presenteres ut fra de fire hovedkategoriene vi presenterte i forrige
kapittel. Vi presenterer fgrst funn fra intervjuene som belyser hvordan leererne tenker at et
undervisningsopplegg med hgytlesning av bildebok kan bidra til inkluderende undervisning.
Deretter presenterer vi hvordan leererne bruker bildeboka og heytlesning. Videre trekker vi
frem noen faktorer som er av betydning for leerernes valg av bok til hgytlesning. Til slutt
presenterer vi noen arsaker til hvorfor lererne ikke utnytter bildeboka som en ressurs i sin
undervisning. Vi har valgt a gi leererne de fiktive navnene «lda», «Lars» og «Line», og disse

navnene Vil brukes gjennomgaende i de neste kapitlene.

Observasjonene

Som tidligere nevnt har vi valgt a legge frem observasjonene hver for seg, i kronologisk
rekkefalge for 4 fa et mer oversiktlig bilde av hendelsene. Farst presenterer vi hvilken
bildebok leereren leste hgyt for elevene. Her gir vi en kort presentasjon av handlingen i
bildeboka og i tillegg en kort analyse av noen elementer ved bildeboka, ettersom det har en
betydning for videre analyse og diskusjon. Deretter presenterer vi funn fra observasjonen.
Her presenterer vi farst rammene rundt observasjonen, blant annet rommet der hgytlesningen
foregikk og antall elever som var til stede. Deretter trekker vi frem noen eksempler fra den
littersere samtalen og andre relevante observasjoner av laerer og elevene. Til slutt gir vi en

beskrivelse av etterarbeidet elevene fikk og deres respons og utferelse av dette.

Observasjon 1

Bildeboka

Bildeboka som ble lest for elevene het Dinosaurgjengen - Egget, som er skrevet av Lars
Mehle og illustrert av Lars Rudebjer (2019). Boka handler om dinosaurene Rasmus Rex og
Trym Troodon, som far beskjed om at moren til Trym har et egg som klekker om kort tid. For
a rekke frem i tide ma de dra gjennom en skummel sumpskog, og pa veien mgater de flere
ulike dinosaurer. De rekker frem i tide, men mgter pa en overraskelse, da det viser seg at
egget tilhgrer en annen dinosaur. Boka avslutter med at det blir stelt i stand en fest, for a feire

at det har blitt klekket en ny dinosaur.
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| bokas paratekster er det er det skrevet generell fakta om ulike dinosaurer, og om
dinosaurene som blir nevnt i boka, ettersom boka handler om dinosaurer. Innsidepermen viser

0gsa et kart over omradet der handlingen foregar.

Vi har valgt & kategorisere boka som
en utfyllende bildebok, ettersom
bildene og verbalteksten utfyller
hverandres apninger, og bildene gir
mer detaljert og utfyllende
informasjon enn verbalteksten. Flere
steder i boka er teksten skrevet med
uthevet skrift eller store bokstaver,
som gir leseren informasjon om hvor

trykket skal ligge. Noen steder i

boka avslutter teksten pé oppslagene DINOSAURGJENGEN - EGGET. KAGGE FORLAG
med en setning som skaper en nysgjerrighet om hva som kommer pa neste oppslag, en sakalt
verbal sidevender, for eksempel «det er ... det er...» (se figur 1), som far leseren til 4 fa lyst til

& bla om i boka.

Observasjonen

Observasjonen ble gjennomfart pa en baseskole, i flere forskjellige «rom». Klassen bestod
vanligvis av 14 elever, men grunnet sykdom pa trinnet var det 19 elever i klassen denne
dagen. Opplegget startet med en felles hgytlesning av bildeboka, som foregikk i et rom med
en skjerm og en pult. Selve observasjonen startet med at elevene kom inn i rommet der
heytlesningen skulle forega og fikk sette seg ned der de selv ville. De fleste jentene satt seg
pa gulvet foran skjermen, mens guttene valgte a sette seg andre steder, blant annet i
vinduskarmen, under pulten og oppa pulten. Ida hadde skannet boka og hadde bildene pa en
skjerm foran i klasserommet. Da det farste bildet kom opp pa skjermen falt de fleste elevene

til ro og rettet blikket mot skjermen.

Ida startet med 4 stille elevene sparsmalet «Er det noen som kan navnet pa en dinosaur?».
Elevene kom med ulike forslag, blant annet «Triceratops». Ida fulgte opp dette svaret med a
sparre hvor mange stavelser det er i ordet, og eleven klappet stavelsene og svarte «fire».
Deretter rettet Ida oppmerksomheten mot boka og bildet pa skjermen og sa at boka het

«Dinosaurgjengenx». Hun spurte elevene om de visste hva en gjeng var, og da svarte en elev
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«en type klubb». Videre spurte Ida elevene om hva de trodde historien handlet om, og hva de
sa pa bildet pa forsiden. Flere elever rakk opp handa og to fikk svare. Den ene eleven svarte
«det er et mysterium», og den andre svarte «dinosaurer». Ida gikk videre til et oppslag der det
var et bilde av de ulike karakterene i boka, som var i familie. Hun spurte elevene om hvilken
rolle de trodde de ulike dinosaurene pa bildet hadde i familien. Elevene svarte blant annet
bestemor, mamma, pappa og storebror. Ida spurte eleven som svarte «bestemor» hvordan hun

sd at det var en bestemor og eleven svarte «det er en bestemor fordi den ser litt rar ut».

Deretter begynte Ida & lese boka, og elevene satt stille og det sa ut til at de fulgte med ved at
alle hadde blikket mot skjermen. Noen av elevene hadde endret sittestilling fra a sitte, til &
ligge pa gulvet. Ida stoppet opp ved noen oppslag og stilte elevene spgrsmal. Vi har valgt a

trekke frem to eksempler.

Det farste eksempelet er da Ida stoppet opp ved et oppslag i boka med et bilde av bestemor —
dinosauren som spiser Trym, Ida spurte elevene «hvorfor spiser bestemor Trym? Er det noen
som vet noe om dinosaurer og hva de spiser?». Flere elever rakk opp handen, og en svarte
«de er Kjgttetere, men hun har ikke tenner hun har gebiss». Ida fulgte opp svaret og spurte
«hvordan vet du det?», eleven svarte «jeg sa det pa den forrige siden». Ida bladde tilbake til
det forrige oppslaget. En annen elev rakk opp handen og fikk ordet, da reiste han seg opp for
a peke pa skjermen og sa «jeg ser skjelletthoder der oppe, det er folk hun har spist, det er
okser og sant». Ida fulgte opp utsagnet med a sparre «er hun en pgbel hun bestemor?», og

eleven svarte «hun er slemy.

Det andre eksempelet er da Ida igjen stoppet opp ved et oppslag og stilte sparsmalet «kan
bildet gi oss noen hint?». Her viste hun til at boka legger opp til at det skjer noe spennende pa

neste side med teksten «det er... det er...» og bildet gir noen hint om
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hvilken dinosaur som vil dukke opp pa neste oppslag, en sakalt visuell sidevender (se figur
2). En elev svarte «det er en vinge
der» og pekte pa skjermen. En annen
elev svarte «jeg vet hvem det er, det
er storebroren og han er en
flyveggle». Flere av elevene begynte
a diskutere om det er riktig at
storebroren er en flyveggle eller en
annen dinosaur. En av elevene ropte

ut «kan vi fortsette a lese!». Ida gikk

videre til neste oppslag og fortsatte a

DINOSAURGJIENGEN - EGGET. KAGGE FORLAG

lese, mens tre elever bakerst i

klasserommet fortsatte & diskutere hvilken dinosaur storebroren var.

Etter det har gatt 20 minutter av observasjonen observerte vi at blikkene fortsatt var rettet mot

tavlen, og det sa ut til at alle fortsatt fulgte med pa hgytlesningen.

Det siste oppslaget i boka viser dinosaurene som arrangerer en fest for den nye dinosauren
som har blitt klekket. Etterarbeidet til elevene var a skrive ned 5 ting som de ville hatt pa sin
egen fest. Ida forklarte oppgaven og modellerte ved & skrive ned noen ting hun ville hatt pa
sin fest. Da elevene begynte & bevege seg ut av rommet for a sette i gang med etterarbeidet,
tok en elev tak i en annen elev og sa «na ma vi skynde oss». Elevene fikk velge selv hvor de
skal gjare etterarbeidet. Noen satt pa basen enten ved pulter eller i en sofa, mens andre satt
ved pulter i fellesrommet. Etter ca. 30 minutter samlet elevene seg pa basen igjen. Ida hadde
samlet inn alle oppgavearkene og holdt opp ett og ett ark og spurte elevene om de ville lese
opp det de har skrevet selv, eller om hun skulle gjare det for dem. De fleste elevene ville at
leereren skulle lese opp det de hadde skrevet. En elev hadde skrevet ned 10 ting i stedet for 5,

og sa: «jeg har skrevet sa lite sa jeg fikk plass til enda flere».

Observasjon 2

Bildeboka

Bildeboka som ble lest heter Bukkene Bruse drar til Syden skrevet av Bjgrn F. Rgrvik og
illustrert av Gry Moursund (2020). Bildeboka handler om de tre Bukkene Bruse som skal pa

sydenferie. Den beskriver Bukkene Bruses reise fra hjemmet deres, til flyplassen og til Syden
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og hotellet de skal bo pa. Gjennom boka frykter Bukkene Bruse a mgte pa trollet ved flere

anledninger, og mot slutten av boka dukker trollet plutselig opp i forkledning.

Bade fortellingen om Bukkene Bruse og Syden er kjent for mange barn. | boka blander
forfatteren en gammel fortelling med nye elementer som Syden, som gir fortellingen om

Bukkene Bruse et nytt liv.

Vi har kategorisert denne
bildeboka som en utfyllende
bildebok med innslag av et
utvidende samspill mellom ord
og bilde. Blant annet fordi
verbalteksten flere steder sier

at det ikke finnes troll i syden, |
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opp i forkledning i venstre

utropstegn over seg (se figur
3).

Bildeboka er skrevet for a bli lest hgyt ved at verbalteksten enkelte steder er skrevet i store
bokstaver eller med sterre skrift. Pa den maten forteller verbalteksten leseren hvor man skal
legge trykket. Bildene er tegnet i en naiv tegnestil som kan beskrives som en etterlikning av
barns mate a tegne pa (Goga, 2011, s. 1). lllustrateren av boka sier selv i et intervju at hun
tenker pa at bildene i boka skal appellere til barn og veere for barn. Videre forteller hun at hun
forsgker & fa kontakt med barns verden ved 4 lete etter det barnslige i seg selv, nar hun
illustrerer (Kleiva & Kaldestad, 2004, s. 94). Dette kommer tydelig frem i bade bildene og
skrivestilen allerede pa omslaget, blant annet ved at teksten og bildene pa forsiden er «klippet

ut og limt pa», samt at teksten er skrevet i en stil som tilsvarer at et barn kunne ha skrevet det.

Observasjonen
Observasjonen ble gjennomfart i et klasserom der elevene satt to og to sammen ved pultene
sine. Klassen bestod av 18 elever. Selve observasjonen startet med at elevene kom inn i

klasserommet etter friminuttet og satt seg ned ved pultene sine.

Lars startet med a fortelle at de skulle lese en bildebok, og at han var klar over at det var
mange som hadde lest den far, men at det ikke gjorde noe. Han ba elevene om a snakke
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sammen to og to om hva boka handlet om, men endret sparsmalet til at de skulle snakke
sammen om hva de sa bilde av pa forsiden av bildeboka. Elevene begynte a snakke med den
de satt ved siden av, mens Lars gikk rundt og snakket med flere av parene. Etter en stund
spurte Lars om noen av elevene kunne fortelle hva de hadde snakket om. Mange rakk opp
handen og elevene virket ivrige etter a fortelle ved at de ristet pa handen. Elevene kom med
svar som «de gar pa tur» og «Bukkene Bruse skal bade». Videre spurte Lars elevene om de
hadde hart om «Syden» fagr, og om de visste hva «Syden» var, ettersom boka het «Bukkene
Bruse drar til Syden». Flere av elevene rakk opp handen og kom med svar som «et sted du
kan bade» og «der er det kjempevarmt, hvis det er kaldt i et land, s& ma du reise til Syden».
Lars fulgte opp svarene til elevene og sa «siden det har vert korona i to ar har det vert
vanskelig a reise bort, men mange i Norge som ikke liker & veere i et kaldt land drar til Syden,
Syden er ikke ett land, det er mange land». Flere av elevene hadde fortsatt handen oppe, men
Lars sa at det ikke var flere som fikk svare denne gangen, siden det var viktig a ikke avslare

handlingen for de som ikke hadde lest boka,

Lars stod foran i klasserommet under hgytlesningen og hadde boka skannet pa en skjerm
foran i klasserommet. Da hgytlesningen startet, falt elevene raskt til ro, og rettet blikket opp
mot skjermen. Lars leste boka med ulike stemmer, volum og trykk. Elevene reagerte tydelig
pa dette ved at de for eksempel ble helt stille eller lo dersom lareren hevet stemmen ved
utropstegn eller verbaltekst skrevet med store bokstaver eller stgrre skrift. Underveis i boka
stoppet leereren opp ved ulike oppslag og stilte elevene sparsmal. Lars stilte blant annet
spgrsmal til bildene og om elevenes egne opplevelser ut fra det som skjedde pa bildene. Han
stilte ogsa spersmal om hvor mange av elevene som hadde gjort ulike ting knyttet til
handlingen i boka, og ba dem om & rekke opp handa dersom de hadde gjort det. Et eksempel

pa dette var: «Hvor mange har flydd en gang?».

Vi har ogsa valgt a trekke frem to andre eksempler: et sparsmal knyttet til et bilde i boka, og

et sparsmal om elevenes egne erfaringer ut fra handlingen i boka.

Det farste eksempelet var da leereren stoppet ved et oppslag i boka med bilde av Bukkene
Bruse pa en flyplass (se figur 4). Lars stilte farst sparsmalet «hva skulle de pa?» og flere av
elevene svarte «ferie» i kor. Deretter stilte han spgrsmalet «hva er dette for noe?» og da

svarte en elev «flyplassen». Videre ba Lars elevene om & snakke sammen to og to om hva de
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sa pa bildet. Elevene
begynte igjen a snakke
sammen to og to, mens

Lars gikk rundt for a

hare hva de snakket
om. Etter en stund
spurte Lars om noen av
elevene kunne fortelle
hva de hadde snakket

om. Flere av elevene

rakk opp handa 0g noen FIGUR 4. OPPSLAG 4. COPYRIGHT: BJZRN F.R@RVIK 0G GRY MOURSUND (2020) BUKKENE
BRUSE DRAR TIL SYDEN. CAPPELEN DAMM

ropte ut svaret sitt. De
svarte blant annet «jeg ser bukkene bruse», «jeg ser en gris, en mannegris», «vi ser en liten

mus bak der» og «ander». Lars fulgte opp det siste elevsvaret med a svare «du ser ender ja».

Det andre eksempelet var da Lars stoppet opp ved et oppslag med et bilde av Bukkene Bruse
pa stranda. Pa dette tidspunktet i hgytlesningen begynte flere av elevene a bli urolige og
ufokuserte. Flere av elevene gikk rundt i klasserommet, noen hadde bena pa pulten, mens en
annen elev hadde satt seg under pulten. Lars matte ved flere anledninger bruke en del tid pa a
fa elevene til & sette seg pa stolen igjen, med bena ned. Til opplaget der Bukkene Bruse var
pa en strand, spurte han elevene om de hadde veert pa en strand far. Elevene kom med svar
som «jeg har vaert pa en strand og der bada vi og spiste fisk og fiska krabber og spiste krabber

0g mange mange ting». En annen elev svarte «jeg lekte ute med sykkel».

Da hgytlesningen var ferdig fikk elevene en oppgave der de skulle tegne trollet. Lars viste et
bilde av trollet pa skjermen, sa elevene kunne bruke dette som stgtte, men de fikk ogsa

beskjed om at de kunne tegne det slik de selv ville.

Observasjon 3

Bildeboka

Bildeboka som ble lest heter Grevlingdager, skrevet av Gro Dahle og illustrert av Kaia Dahle
Nyhus (2019). Boka handler om Pim som gruer seg til & ga pa skolen, og hvordan han
opplever skolehverdagen. Utover i boka blir det verre og verre for Pim a ga pa skolen, men til
slutt far han hjelp med dette problemet. Boka ender med at Pim trives bedre pa skolen etter en

samtale med foreldre og ansatte pa skolen.
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Boka kan kategoriseres som en kognitivt utfordrende bildebok ettersom den tar opp det
vanskelige temaet «skolevegring». Gjennom boka er det konsekvent brukt konkrete
gjenstander for & beskrive falelser, som for eksempel «store kantete steiner» og «kjetting og
rustent jernskrot». Grevling-metaforen er brukt gjennom hele boka, pa forsiden, i teksten og
pa bildene. Farger er ogsa brukt for & skape den rette stemmingen og fa frem falelsene til
personene i boka. Fargene er for eksempel markere pa oppslagene der Pim faler seg trist og

redd, og lysere der Pim faler pa gode folelser.

Observasjonen

Observasjonen ble gjennomfart i et klasserom der elevene satt i tre lange rekker ved pultene
sine. Klassen bestod av 20 elever. Line hadde skannet oppslagene i boka og viste dem pa en
skjerm foran i klasserommet. Observasjonen startet med at elevene kom inn i klasserommet
0g satte seg ved pultene sine. Pa dette tidspunktet ble en elev hentet av en annen laerer og tatt

med inn pa et grupperom bakerst i klasserommet.

Line startet med a fortelle at de skulle lese en bildebok sammen, og at de etter hgytlesningen
skulle gjere noen skriveoppgaver. Hun ba elevene om a farst gjare et «superblikk» av
forsiden pa egenhand, og presiserte at de skulle se pa overskriften og bildet. Etter en liten
stund spurte Line elevene om hva de la merke til ved forsiden, og da var det flere av elevene
som rakk opp handen. En annen elev sa «grevlingdager», og Line fulgte opp dette ved & si
«du leste overskriften ja, vet dere hva det kan bety?». Da sa en annen elev «at grevlingdager
er sann at dagene der grevlingen er vaken, jeg har hgrt at de er vakne om natta, grevlingen er
et nattaktivt dyr». Da svarte Line at det var fint at eleven kunne bruke det han visste fra far
av. En annen elev sa at han sa svarte farger pa forsiden. Da spurte Line om hva de svarte

fargene kunne bety, og da svarte eleven at det kan bety «mgarkt, skummelt og trist».

Deretter sa Line at de skulle starte a lese boka, men da rakk en elev opp handen og spurte om
hun ogsa kunne lese baksiden av boka. Line svarte at det var en god idé, og leste baksiden for
elevene. Deretter spurte hun elevene om hva de tenkte at boka kom til @ handle om, na som
de ogsa hadde lest baksiden. Elevene kom med svar som «at Pim kanskje blir til en grevling»,
0g «at det er Pim som har gravd seg ned under jorda, fordi han har ikke lyst til a ga pa
skolenx. Videre sa Line «men vi ma jo alltid ga pa skolen, unntatt pa lgrdager og sendager og

nar vi er syke, sa kanskije vi kjenner oss igjen siden dere ogsa gar pa skolen».
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Deretter startet Line hgytlesningen av bildeboka. Hun leste med innlevelse og formidlet
falelsene til personene i boka ved a lese med en passende stemme ut ifra hvilken falelse som
ble beskrevet. Et eksempel pa dette var at hun leste med lys og hay tone i starten av boka da
personen var glad og gledet seg til & starte pa skolen, mens hun leste med en lavere og tristere
tone utover i boka, etter hvert som hovedpersonen fglte pa vanskelige fglelser rundt det & ga
pa skolen. Line stoppet opp ved flere anledninger og stilte elevene sparsmal om blant annet

bildene, fargebruk og om fglelsene og tankene til personene i boka.

Vi vil farst trekke frem et eksempel
pa sparsmal knyttet til bildene og
fargebruken i boka. Line stoppet
opp ved et oppslag som viser Pim
som sitter i klasserommet med
andre elever tegnet i samme farge,
mens Pim er tegnet rad (se figur 5).

Hun spurte elevene om hvordan de

trodde Pim hadde det pé dette FIGUR 5. OPPSLAG 9. COPYRIGHT: GRO DAHLE 0G KAIA DAHLE NYHUs (2019)
GREVLINGDAGER. CAPPELEN DAMM

bildet, og da svarte en elev «han
har det ikke bra han er sint». Line fulgte opp svaret med a sparre hvorfor han tenkte at han

var sint, og da svarte eleven «fordi han er rad».

Videre har vi valgt a trekke
frem to eksempler fra da
Line stilte spgrsmal om hva
personene i boka falte og
tenkte. Det forste eksempelet
er da hun stoppet opp ved et

oppslag av Pim i

skolegarden sammen med

FIGUR 6. OPPSLAG 6. COPYRIGHT: GRO DAHLE OG KAIA DAHLE NYHUS (2019)
Line spurte elevene «Ser dere GREVLINGDAGER. CAPPELEN DAMM

Pim, og hva tror dere han fgler?». Elevene svarte blant annet «kanskje de andre gleder seg, og

andre elever (se figur 6).

han gruer seg» og «han har sikkert ikke en venn».
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Det andre eksempelet var fra
da Line stoppet opp ved et
oppslag i boka med et bilde
av Pim som satt under en pult
og de andre elevene pekte og
sa pa han (se figur 7). Pa
dette tidspunktet kom eleven
som hadde blitt tatt ut av

undervisningen helt i
begynnelsen av timen, tilbake Ficur 7. OppPsLAG 8. COPYRIGHT: GRO DAHLE 0G KAIA DAHLE NYHUS (2019)
igjen til undervisningen. Line SrEHeRReER GATEr A

ba elevene om & snakke sammen to og to om hva alle de fire ulike personene tenkte og sa.
Elevene begynte & snakke sammen, mens Line gikk rundt for & snakke med de som trengte
hjelp. Etter en stund ba hun elevene fortelle hva de hadde snakket om. Flere av elevene ville
fortelle mest om person nummer to pa bildet, som pekte pa Pim, blant annet eleven som kom
tilbake fra grupperommet. Elevene svarte blant annet «jeg tenker det er slemt a peke», «at
hun tenker ah for en pyse» og «jeg tror han sier haha for en loser». Line spurte da elevene «er
det noe &lreit da? A le av noen som ikke har det sa lett», og da svarte en elev «nei hvert fall
ikke nar noen har det vondt». Deretter spurte hun elevene om hva de trodde Pim sa eller
tenkte pa bildet. Da svarte elevene blant annet «Pim vet kanskje ikke hvorfor, men kanskije
han fgler at han har sa vondt siden han blir til en grevling» og «han faler seg som en

grevling».

Etter hgytlesningen fikk elevene en skriveoppgave med tre spgrsmal. Spgrsmalene var 1)
Hvilke fglelser hadde Pim? 2) Hva hjalp Pim? og 3) Hva kunne du gjort hvis det var en venn
av deg? Elevene kom raskt i gang med oppgavene, mens laereren gikk rundt for & hjelpe.
Eleven som tidligere hadde blitt tatt ut av undervisningen for a fa individuell opplaring pa et
grupperom, gikk tilbake til grupperommet da de andre startet med etterarbeidet. Pa
grupperommet brukte eleven et leringsbrett som kilde til underholdning. Da
undervisningsgkten var over, kom han inn i klasserommet igjen, og Line spurte han hva han
hadde gjort. Da sa han at han hadde veert pa grupperommet og brukt leeringsbrettet, og Line

svarte at det var noe han egentlig ikke fikk lov til, og at han ikke skulle gjgre det igjen.

Grunnet liten tid mot slutten av undervisningen ble ikke oppgavene gjennomgatt i fellesskap.
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Intervjuene
Som tidligere nevnt presenterer vi funnene ut fra fire kategorier «inkludering og deltakelse»,
«bruk av bildeboka og hgytlesning», «valg av bok» og «hvorfor er bildeboka en lite utnyttet

ressurs i begynneroppleringen».

Inkludering og deltakelse

Under intervjuet med Ida spurte vi om hun kunne fortelle litt om klassen og hvilke hensyn
hun ma ta nar hun planlegger og gjennomfgrer undervisning. Hun sa blant annet at noen slet
med overgangen fra barnehage til skole, andre vegret seg for a snakke hayt eller skrive, og
noen hadde utfordringer med konsentrasjonen. Da vi spurte om hun matte ta noen spesielle
hensyn under undervisningsgkten vi observerte svarte hun: «det trengte jeg ikke ta i dag

egentlig». Vi ba henne om a utdype dette, og da sa hun:

Jeg har blant annet to elever som strever litt med 4, ja de strever med overgangen fra
barnehage til skole, de synes at det er vanskelig at det er mer struktur og krav i
hverdagene deres, sa de ma jeg liksom jobbe litt mer med for & holde interessen, det

funka som bare det i dag, s det var ingen av de som, ja det traff for de da

Videre fortalte hun at hun opplever et opplegg med hgytlesning av bildebok mer
inkluderende enn laereboka i norsk, som undervisningen hennes vanligvis tar utgangspunkt i.

Dette vil vi ga n&ermere inn pa senere.

Bruk av bilder
Flere av lererne fortalte at de opplever bruken av bilder som essensiell med tanke pa det
inkluderende aspektet ved bildeboka. Vi ba Lars om a utdype hvorfor han ser pa bruk av

bilder som et viktig element:

Det er fordi du har elever som ikke forsta alt du sier rett og slett, fordi de har ikke ord
eller begreper som gjar at de forstar det pa den maten, men gjennom bildene sa vil de
forsta, om ikke hele historien, men hvert fall deler av historien pa den maten, sa der er

jo bildeboka gull.

Han fortalte videre om at han har en elev som nylig kom til Norge, og som har problemer
med & forsta spraket. Vi spurte om hvordan han opplevde denne eleven under hgytlesningen,

og han sa at eleven klarte a bidra pa ulike mater. Han sa blant annet:
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Eleven var jo med, han rakk jo opp handa og svarte pa et spgrsmal som var litt
annerledes enn det som egentlig var tema, men rakk opp handa og svarte pa noe som

ikke var helt geerent da.

Her trekker han frem at selv om elevene har ulike forutsetninger for & forsta det som blir lest
hayt grunnet ulike spraklige forutsetninger og ordforrad, kan de likevel ha mulighet til &
forsta noe ettersom de kan bruke bildene som statte. Eleven han omtaler i utdraget ble for
eksempel spurt om han hadde veert pa en strand far, og han svarte at han hadde vaert pa
sykkeltur. Etter at vi sammen med Lars reflekterte over hvorfor han svarte dette, kom Lars
frem til at det kan ha vaert at han brukte bildet som stgtte og forbinder arstiden sommer med

en sykkeltur han har veert pa.

Line trakk ogsa frem bruken av bilder som et viktig element for a tilpasse undervisningen for

elever med ulike forutsetninger, og inkludere alle:

Det er jo mange hensyn & ta, nar man har sann som jeg har, et barn som ikke forstar
norsk sa godt, sa er man jo avhengig av a bruke mange bilder, for hennes del er det jo
viktig at jeg har tatt bilder av boka og fatt de opp pa skjermen, sa det barnet klarer &

veere med pa hvert fall deler av fortellingen.

| utdraget kommer det frem at hun tilpasser for en elev som har utfordringer med a forsta
norsk, ved & ha bilder av boka oppe pa skjermen. Pa den maten har eleven likevel mulighet til
a forsta deler av fortellingen. Hun trekker videre frem at det er viktig at det ikke skal bli
kjedelig for elevene med hgyt leringspotensial, og hun fremhever at det derfor er viktig med
et tema i boka som kan utfordre tankegangen til disse elevene. Til slutt sa hun at alle kan
veere med pa samtaler om ulike temaer i bildebgker, uavhengig av hvilke forutsetninger de

har i de ulike fagene, og uavhengig av muntlige og skriftlige ferdigheter.

Haytlesning

Lererne trakk ogsa frem hgytlesningen som et inkluderende aspekt ved bildeboka. Line
fortalte at under hgytlesning far alle elevene det samme utgangspunktet, uavhengig av
leseferdigheter. Hun fortalte videre at det farst og fremst er derfor hun opplever bildeboka

som inkluderende, og utdyper dette:

Det er jo farst og fremst fordi de blir lest for da, alle far vaere med pa det samme, for
det er jo elever som er pa styrk-grupper, eller har, selv er veldig bevisst pa at jeg er

den eneste som ikke far til & lese for eksempel i klassen, og nar man blir lest for og
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snakker om en bok da i stedet for & lese den selv sa blir det ikke sa tydelig for dem at
det er store forskjeller pa niva da, og sa jobber man jo sammen med samme
utgangspunkt egentlig, da handler det om noe annet enn a kunne lese teksten, da

handler det om a forsta det man harer, og det kan jo en som ikke kan lese fa til.

Hun trekker frem at selv om elevene har ulike leseferdigheter, sa apner hgytlesning for at alle
elevene far veere med pa det samme, og jobbe med samme utgangspunkt, ettersom de blir lest
for, og ikke ma lese selv. Videre fortalte hun at under hgytlesning handler det om a forsta det

som blir lest, noe hun trekker frem at elever som ikke kan lese, ogsa kan fa til.

Engasjement og deltakelse

Flere av lererne trakk frem at de har opplevd hgyt engasjement fra elevene nar de har brukt
bildebgker for elevene sine tidligere. Line fortalte at hun gjennom videreutdanning i
begynneropplearing har blitt mer bevisst pa potensialet ved bildeboka, og at hun nylig har tatt

i bruk bildeboka i undervisningen i norsk. Hun sa:

De to gangene na da som vi har brukt bildebok sa har det vert veldig hgyt
engasjement, og det er jo to veldig ulike fortellinger, der den ene handler om det & ha
psykisk syke foreldre og den andre om det & grue seg til 2 begynne pa skolen, og

begge bogker engasjerte dem jo veldig.

Hun trekker frem at hun opplever hgyt engasjement hos elevene ved bruk av bildebok i
undervisningen, spesielt sammenlignet med en ordinar undervisningstime i norsk, som
vanligvis er stasjoner. Hun begrunnet dette videre med at det vanligvis var noen elever i
klassen som pleide a «falle ut» mot slutten av undervisningsgktene med stasjoner, men at det

na bare var en som «falt ut» under hgytlesningen, akkurat da boka var ferdig.

Som tidligere nevnt fortalte 1da oss om at hun har flere elever som har ulike utfordringer i
klassen. For eksempel at en elev vegret seg for a snakke hgyt og at noen andre hadde

utfordringer med a skrive, blant annet pa grunn av utfordringer med finmotorikken. Hun sa:

En av de hadde jo lest boka far sa han var veldig delaktig muntlig nar vi leste, og det

er jo litt goy for han er litt sann talevegrer. (...) Det (& skrive bokstaver i bokstavhus —
var presisering) opplever tre elever hos meg som veldig begrensende, fordi de har ikke
finmotorikken til & treffe, sa det blir sa veldig synlig for dem at de ikke mestrer det, sa

de har egentlig veert litt sann skrivevegrere to av de.
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Her papeker hun at disse elevene var delaktige i undervisningen, bade under hgytlesning og
under skriveoppgaven i etterarbeidet. Hun sa videre at hun ble overrasket over dette, siden de
vanligvis hadde en tendens til & vaere mer passive dersom oppgaven legger opp til at de skal

skrive pa linje.

Bruk av bildeboka og hgytlesning

Under intervjuene fortalte Ida og Line at de leser hgyt for elevene hver dag, men at det ikke
pleier veare i undervisningssammenheng. De fortalte at det varierte om det var pa morgenen,
pa slutten av dagen eller i spisetiden. Mens Lars fortalte at han forsgkte a lese regelmessig,
men ikke hver dag. Han fortalte videre at han foretrekker a bruke bildebgker og hgytlesning i
undervisningen, og at han har litt blandede tanker rundt det & lese i spisetiden. Pa den ene
siden synes han det er fint a bruke spisetiden pa a lese for elevene, men pa den andre siden
synes han at de minste ofte har nok med a fa i seg maten. Han fortalte videre at han ofte
opplever at han ma passe pa at elevene far i seg maten, og at det da blir vanskelig a skulle

lese en bildebok for elevene i tillegg.
Ida fortalte at hun bruker bildeboka som en mulighet for klassen & samles om noe, og sier:

Jeg bruker jo ofte bildebok egentlig bare som en slags regulator, vi trenger & samles
om noe, (...) og da velger jeg egentlig bare en bok vi har i bokhylla, men da har jeg
som intensjon at vi skal samles om noe og skape felles referanserammer, fordi noen

leser mye og andre leser ingenting.

Hun trekker videre frem at siden hun jobber pa en baseskole med en apen lgsning er det
viktig for leererne a starte pa en aktivitet samtidig. Dette er viktig for & unnga at det blir stay i
en klasse, mens en annen klasse samtidig har undervisning som krever arbeidsro. Hun sa at
hun derfor pleier a lese en bildebok som hun har i bokhyllen i klasserommet hgyt for elevene,

for a fylle den eventuelle ventetiden med haytlesning, far de begynner med en ny aktivitet.

Line trakk ogsa frem hvordan hun opplever bruken av bildebgker generelt pa skolen der hun

jobber. Hun sa:

Jeg opplever at det (bruk av bildebgker — var presisering) er avhengig av lereren, (...)
sann som jeg som leser Ronja da, det er ikke alle som gjer det, leser hgyt for elevene

(...) veldig fa bruker bildebgker er min oppfattelse av det.

Her trekker hun frem at hun opplever at det avhenger av laereren hvor mye det blir lest for

elevene. Hun sa ogsa at hun opplever at nar det blir lest for elevene er det ofte ikke
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bildebgker som blir valgt, men kapittelbgker som Ronja Reverdatter og Matilda, som Line
selv har lest for elevene sine tidligere. Hun sa videre at hun opplever at for henne og en annen
kollega som ogsa er nyutdannet er veien til & bruke bildebgker i undervisningen kortere, siden

de nylig har leert om potensialet ved bildebgker gjennom utdanningen.

Valg av bildebok
Under intervjuene kom det frem flere faktorer som laererne vurderer nar de skal velge
bildebok til undervisningen. Vi har valgt & dele svarene inn i tre kategorier: «larernes

kjennskap til boka», «et tema som appellerer til elevene» og «ulike elevbehov».

Leerernes kjennskap til boka

Flere av leererne trakk frem at de ser pa det som en fordel at de selv har lest bildeboka
tidligere. Vi spurte Lars om hvorfor han valgte & lese Bukkene Bruse drar til Syden og han
svarte: «det er fordi jeg har lest alle disse bgkene tidligere». Videre trekker han frem at han
ser pa det som en fordel at elevene kjenner til historien fra fer av, ettersom han da opplever at

hagytlesningen fenger dem i sterre grad.

Ida trakk ogsa frem at hun ser pa det som en fordel at hun har lest boka fagr. Da vi spurte
henne om hvorfor hun valgte a lese Dinosaurgjengen — egget sa hun: «Det er jo en bok jeg
har lest flere ganger». Hun fortalte videre at det var flere av hennes kolleger som kom med
forslag til bgker hun kunne bruke i undervisningen, men at hun avviste disse forslagene. Hun
begrunnet dette med at hun fgler pa at hun ma lese noe hun har lest selv, siden hun da vet
hvor spenningstoppen er og hvor hun skal legge trykket under hgytlesningen. Hun sa at hun
pa denne maten oppnar mest «suksess» med elevene, siden det blir en mer fengende
haytlesningsstund. Hun fortalte videre at hun trodde det gjaldt for mange lerere, at man ma

fa egne erfaringer med bildebgkene, og bruke de samme flere ganger.

Et tema som appellerer til elevene
Flere av lererne trakk frem at de legger vekt pa at bildeboka skal handle om et tema som

appellerer til elevene, 1da sa:

Jeg valgte jo en bok om dinosaurer og det er fordi det er et tema som er hett blant
elevene mine om dagen. (...) sa traff den tema til de som jeg vet at jeg trenger a treffe

na, og sa var det det at det kunne knyttes til tema fest da.
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Her kommer det frem at hun synes det er viktig at boka skal handle om noe elevene
interesserer seg for, men hun trekker ogsa frem at hun kan velge et tema som kan knyttes til
hendelser som skjer pa skolen og i elevenes hverdag. | dette tilfellet valgte leereren en
bildebok der handlingen avsluttet med en fest, siden elevene hadde om temaet fest og skulle

ha karneval pa fredagen, den uken vi observerte.

Line valgte ogsa bok pa bakgrunn av at hun tenkte temaet i boka kunne appellere til flere av

elevene. Hun sa:

Jeg har hgrt om den, at den er fin for elever som syns det har veert litt skummelt a
starte pa skolen, og jeg hadde jo et barn i fjor som har vegret seg veldig til 8 komme,
begynne pa skolen i flere uker, og mange sa jo det 0gsa, sa jeg tenkte at her er det

mange som kan kjenne seg igjen.

| utdraget kommer det frem at flere av elevene hennes kan kjenne seg igjen i de samme
falelsene som hovedpersonen i boka fglte pa. Hun sa videre at hun derfor tenkte at det var fint
at elevene kunne erfare at det er flere som fgler det samme, samtidig som det kan fare til fine
samtaler i klassen. Hun trekker ogsa frem at hun valgte boka pa bakgrunn av at hun vet at
flere av elevene hennes har hatt utfordringer med a forsta at enkelte kan grue seg til & ga pa
skolen, og at hun gnsket at disse elevene skulle prgve a sette seg inn i situasjonen gjennom a

reflektere over hva personen i boka faler og tenker.

Ulike elevbehov
Det kom ogsa frem i intervjuene at valg av bok kan vare basert pa ulike elevbehov. Ida

trekker for eksempel frem at hun har to elever som stadig forlater undervisningen:

Han ene hadde lest boka far sa det var ogsa en fordel, og det visste jeg sa da er det
ofte mer, ja, jeg merker at det, jeg leser jo hgyt nesten hver dag og det jeg leser som

de kjenner igjen fra for av, eller det som har blitt filmatisert, det fenger mer.

| utdraget kommer det frem at hun valgte boka pa bakgrunn av at en av elevene som forlater
undervisningen, hadde lest boka far. Hun trekker videre frem at hun opplever at det elevene
kjenner igjen fra for, fenger mer, og at det derfor kan ha fert til at elevene valgte a ikke
forlate undervisningen under hgytlesningen. 1 tillegg fortalte hun at hun har erfaring med at
det kan veere krevende for flere elever a sitte og hare pa hgytlesning over lang tid, spesielt
hvis de ikke er vant til & bli lest hayt for, og at det da ogsa kan veere en fordel dersom det er

noe de kjenner igjen.
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Hvorfor er bildeboka en lite utnyttet ressurs i undervisningen i begynneropplearingen?
Under intervjuene fortalte lzererne at de kunne gnske de brukte bildebgker mer i
undervisningen. Videre kom de med flere refleksjoner og arsaker til hvorfor de ikke brukte

bildebgker like mye som de kunne gnske.

Mangel pa tilgang

En arsak leererne trakk frem er at bildebgkene ikke er tilgjengelig nok pa skolene. De fortalte
at de ma bruke mye tid pa a finne frem til gode bildebgker, noe de presiserte at de ofte ikke
far tid til i egen planleggingstid. Her trakk de frem at skolebiblioteket er til lite hjelp grunnet
lite utvalg, utdaterte bgker, eller mangel pa en fungerende bibliotekar som kunne bidratt med
forslag til litteratur. For & finne passende bildebgker til sin elevgruppe ma de derfor bruke tid

utenfor arbeidstiden, noe Line trakk frem at hun ikke alltid far tid til:

Jeg vet hvor bra det er (bildebgker- var presisering) og hvorfor man burde bruke det
og alt det her, men det er ikke tilgjengelig nok, na sa ma man jo bruke litt av fritiden
sin ogsa finne bgker og dra pa biblioteket og det er jo ikke alltid man har tid til det i
en vanlig hverdag.

| utdraget trekker Line frem at hun er klar over hvilke fordeler bildeboka har, men at
manglende tilgang og tid hindrer henne i & bruke bildebgker. Hun sa videre at det finnes
mange gode bildebgker, men papekte at det tar tid a finne disse, da hun selv ikke sitter pa
kunnskapen om hvilke bagker som egner seg for ulike temaer og trinn. Hun sa derfor at hun
ofte heller velger & bruke annen litteratur som er lett tilgjengelig pa skolen, men at hun ofte
da ender opp med litteratur hun omtaler som «kjedelig». Hun trakk frem at dersom hun hadde
hatt en hylle pa kontoret med utvalgte bildebgker delt inn etter tema og passende trinn, ville

det veert lettere a bruke bildebgker i undervisningen.

I tillegg til manglende tilgjengelighet, trekker Ida og Lars frem at det ogsa er utfordrende a fa
tid til & planlegge og gjennomfare et opplegg rundt en bildebok. Lars fortalte at det er mye
elevene skal igjennom, og gir uttrykk for at han opplever et opplegg rundt en bildebok som
en form for avsporing fra resten av det de gjer i norskfaget. lda fortalte at siden hun har
tilgang til ferdige opplegg i leereboka, velger hun heller & bruke disse, istedenfor a bruke tid
pa a lage et opplegg rundt en bildebok i en ellers hektisk hverdag. Hun sa ogsa at et opplegg
rundt en bildebok krever en del kreativitet av leereren, og ga uttrykk for at det gjar det ekstra

utfordrende & finne tid.
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Press knyttet til progresjon og resultater
| intervjuene kom det ogsa frem at leererne opplever et press om a falge progresjonen i

lereverkene, og at det begrenser friheten til & gjere andre ting. Ida sa:

Jeg syns pa en mate det er skummelt & velge & ga bort i fra, ja en gitt progresjon da,
som ofte kommer i lzereverkene for eksempel, ogsa syns jeg ofte leereverkene er altfor

ambisigse.

Hun sa videre at hun allerede har problemer med & komme seg gjennom alt pa tiden som er
satt av til norskfaget, og hun faler derfor at hun ikke far tid til andre ting. Line hadde ogsa
noen tanker knyttet til bruk av leereverkene:

For vi har jo bare lesebok i norsk og ikke arbeidsbok, jeg tror kanskje eller fgler at jeg
kan gjere hva jeg vil i norsk undervisningen nar vi pa en mate ikke har en bok som
bestemmer hva vi skal jobbe med og nar(...)nar vi ikke har det i Salto sa blir det
kanskije litt mer friere til & velge & lese en bildebok da i norskundervisningen, og ikke

fa darlig samvittighet av den grunn.

Line trekker frem at hun syns det er godt & ikke ha et lzereverk a forholde seg til, og at det
gjer at hun ikke far darlig samvittighet av a bruke en time pa et opplegg knyttet til en
bildebok. Hun sa videre at hun har arbeidshok i matematikk, og at hun i dette faget faler pa et

press om & komme seg gjennom alle sidene innen sommeren.

Ida ga uttrykk for at selv om hun synes det er vanskelig & ga bort fra lzereverkene, ser hun
noen fordeler ved & ikke ha muligheten til & bruke den. Hun fortalte at skolen hun jobber pa
tidligere hadde valgt a ikke kjgpe leereverk, men at det da var en mye starre jobb a planlegge

undervisningen. Hun sa:

Jeg vet jo at de som har jobba her i mange ar sier det var en helt sinnsyk jobb liksom
(& planlegge undervisning uten laereverk — var presisering), men jeg tror nok at
kvaliteten pa undervisningen var mye bedre, fordi med en gang man far et leereverk sa
plasserer du pa en mate undervisningen i en boks ogsa, du far noen rammer der

uansett om du vil eller ikke.

Hun fortalte videre at dersom du har et leereverk a ta utgangspunkt i, er det vanskelig a tenke
at de oppleggene som er beskrevet i lerebgkene ikke er bra nok og dermed prgve ut et annet

type opplegg, for eksempel et undervisningsopplegg med utgangspunkt i bildeboka.
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Ida ga videre uttrykk for at testpresset i skolen er en arsak til hvorfor hun syns det er

skummelt & velge bort lzereverkene, og utdypet dette:

Alle er veldig sann «ja, men kul den i farste klasse liksom, det handler om a bli trygg
pa skolen», men den farste kartleggingen gjer vi jo i april (...) man kan jo pa en mate
si at «ja men drit i den kartlegginga», men samtidig sa er jo resultatene her i
kommunen, vi far jo pa en mate pa pukkelen hvis vi har flere eller s&, sd mange under
kritisk grense osv., sa det ... ja, da ma man pa en mate vage a tenke da at den leken og
den friheten egentlig gir de den kompetansen som de trenger uten at de ma ha den

veldig eksplisitte oppleeringen, men det syns jeg er skummelt da.

Her trekker hun frem at den farste kartleggingen allerede kommer pa varen i 1.klasse, og hun
ga uttrykk for at disse testene skaper et press om a ikke ha elever under kritisk grense. Hun
syns derfor det er skummelt & ga bort fra den eksplisitte opplaringen, ettersom hun faler en

trygghet i a folge en fastsatt progresjon.
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Analyse og diskusjon

| dette kapittelet vil vi analysere og diskutere funnene vare med utgangspunkt i relevant teori
og tidligere forskning om bildebok og inkluderende undervisning, som ble presentert i
kapittel 2. Vi har valgt a dele dette kapittelet inn i to deler «hvordan kan hgytlesning av
bildebok bidra til inkluderende undervisning?» og «bildebokas rolle i skolen». | den farste
delen analyserer og diskuterer vi data fra bade intervjuene og observasjonene for a belyse
hvordan bildeboka kan bidra til inkluderende undervisning. | den andre delen diskuterer vi
ulike arsaker til at bildeboka er en lite utnyttet ressurs i undervisningen i

begynneroppleringen.

Hvordan kan hgytlesning av bildebok bidra til inkluderende undervisning?

Vare funn viser at hgytlesning av bildebok kan bidra til inkluderende undervisning av flere
ulike grunner. Ida trakk frem at hun opplevde hgytlesning av bildebok som mer inkluderende
enn deres ordinare norskundervisning, som vanligvis tar utgangspunkt i leereboka. Dette kan
sees i sammenheng med det Skjelbred et al. (2005) skriver om at leereboka er utformet for en
gjennomsnittselev, og dermed kan vaere med pa a ekskludere en del elever faglig. Ida fortalte
at hun har flere elever i sin klasse med spesielle behov, som hun ma ta hensyn til nar hun
planlegger undervisning. Nar det gjaldt denne gkten derimot, fortalte hun at hun ikke trengte
a ta noen spesielle hensyn, ettersom hun opplevde at opplegget ivaretok disse elevene. Videre
vil vi derfor se naermere pa hvorfor og hvordan hgytlesning av bildebok kan ivareta alle

elever, og dermed bidra til en undervisning som inkluderer alle.

Bilder som statte

Line og Lars trakk spesielt frem bruken av bilder som et sentralt aspekt ved bildebokas
potensiale for & bidra til inkluderende undervisning. Begge begrunnet dette med at de har
elever i klassene sine med spraklige utfordringer, og at bildene dermed gjer det lettere for
disse elevene a fa noe meningsfylt ut av fortellingen og undervisningen generelt. Dette kunne
vi se i observasjon 2. Her ble vi oppmerksomme pa en elev som hadde utfordringer med a
uttrykke seg pa norsk. Vi merket oss at denne eleven likevel deltok i samtalene, selv om
svarene ikke alltid var helt i trad med lzererens spgrsmal. Et eksempel pa dette var under et
oppslag der Bukkene Bruse var pa en strand. Da stilte Lars spgrsmalet «har noen av dere vaert
pa stranda far?». Da svarte denne eleven «jeg lekte ute med sykkel». | intervjuet reflekterte vi
over dette svaret sammen med Lars, og kom frem til at denne eleven kan ha brukt bildet som

statte, og assosierte arstiden sommer med a sykle. Lars ga uttrykk for at han var imponert og
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overrasket over bidraget til denne eleven, da eleven vanligvis har problemer med a bade
forsta og uttrykke seg. Dette viser hvordan bildene kan fa en viktig funksjon for elever som
har utfordringer med a forsta spraket, ettersom bilder kan kommunisere pa en mate som alle
kan fa noe meningsfylt ut av (McCloud, 1994). Sett ut fra dette kan hgytlesning av bildebok
bidra til at alle elever kan delta i undervisningen, som er en viktig forutsetning for at alle
elever skal fale seg faglig-akademisk inkludert. Dette underbygger viktigheten av at alle
elever har tilgang til bildene under hgytlesning av bildebok (Bjorvand, 2012a; Ommundsen,
2022).

Felles teksterfaring

Line trakk spesielt frem selve hgytlesningen som inkluderende. Hun begrunnet dette med at
hagytlesning gir elevene den samme opplevelsen, og dermed i stgrre grad det samme
utgangspunktet for videre arbeid, ettersom hgytlesning ikke stiller krav til leseferdigheter.
Dette kan knyttes opp mot det Tgnnessen (2012) og Hennig (2017) skriver om at hgytlesning
kan gi elevene samme teksterfaring og like muligheter til a delta i littersere samtaler og
etterarbeid. Dette kunne vi se tegn til i alle observasjonene, ved at flesteparten av elevene
deltok aktivt i samtalene og fullfarte etterarbeidet. | samtalene fortalte Ida at hun har flere
elever som vanligvis gar inn i en passiv rolle nar oppgaven innebarer skriving pa linje. Hun
begrunnet dette med at de har hatt perioder med lav skrivemotivasjon, blant annet pa grunn
av utfordringer med finmotorikken. lda sa hun var overrasket over at disse elevene fullfgrte
etterarbeidet, ettersom dette var en oppgave som innebar skriving pa linje. Dette kan
muligens forklares med at disse elevene opplevde skrivingen som meningsfull. | falge
Elvedahl (2022) er det avgjerende at elevene opplever skrivingen som meningsfull, for a
skape skrivemotivasjon hos elevene. Hun trekker frem at et viktig element for a gjere
skrivingen meningsfull, er at skrivingen har et godt utgangspunkt som gjer det spennende og
interessant for elevene a8 komme i gang. Her peker hun pa at en felles opplevelse som
haytlesning er et eksempel pa et godt utgangspunkt som kan gjere skrivingen mer
meningsfull for elevene. Dette kan tyde pa at hgytlesning og det felles utgangspunktet
heytlesning skaper kan apne for a inkludere elevene innenfor den faglig-akademiske

dimensjonen.

Her trakk Line ogsa frem elevenes subjektive fglelse av inkludering. Hun fortalte at hun har
noen elever som far ekstra leseundervisning i «styrk- grupper», og at disse elevene kan vare
veldig bevisste pa at de er de eneste som ikke kan lese. Hun trakk derfor frem at dersom

undervisningen tar utgangspunkt i haytlesning, blir ikke forskjellene mellom elevenes
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leseferdigheter lagt merke til i like stor grad, som ved individuell lesing. Det er likevel viktig
a papeke at selv om Line opplever at disse elevene kan fgle seg inkludert gjennom
haytlesning, er det ikke mulig & si det for sikkert uten at man har etterspurt og lyttet til

elevenes opplevelse av inkludering (Statped, 2020).

Organiseringen av hgytlesningen — betydning for inkluderingen?

Under observasjonene sa vi at leererne organiserte hgytlesningen av bildeboka pa ulike mater.
I timen til Ida fikk elevene lov til & velge Iyttestilling selv, og de fikk ogsa lov til & bevege og
strekke pa seg underveis i hgytlesningen. Her observerte vi at elevene var rolige og fokuserte
stort sett hele tiden gjennom hgytlesningen. | de to andre observasjonene matte elevene sitte
ved pultene sine, og lererne ba dem sitte stille dersom de begynte a bevege pa seg. | disse to
observasjonene derimot, observerte vi at elevene til tider var urolige og ufokuserte under
hgytlesningen. | observasjon 2 observerte vi flere elever som vandret rundt i klasserommet,
tok beina pa pulten og satte seg under pulten. Dette kan ha sammenheng med at det kan vere
vanskelig for de yngste barna a sitte i ro pa stolen (Vingdal, 2018). De farste arene pa skolen
gar barna igjennom en vekstspurt, som gjer at barna har behov for a teye og strekke pa
muskulaturen sin. Dersom elevene ma sitte lenge i ro kan dette gi smerter og prikking i
elevenes muskulatur, som kan gjare at elevene blir mindre fokuserte, som igjen kan virke
negativt inn pa elevenes leering (Vingdal, 2018). I observasjon 1 la vi ogsa merke til at de var
flest gutter som benyttet seg av muligheten for & bevege seg, som underbygger det Boge
(2017) hevder om at gutter har starre behov for bevegelse enn jenter. Sett ut fra dette kan
organiseringen av hgytlesningen ha betydning for den faglig-akademiske inkluderingen,
ettersom elevene kan fa med seg mer av hgytlesningen, dersom de far lov til & bevege seg.
Med andre ord kan hgytlesning i starre grad gi elevene den samme teksterfaringen og like
muligheter for a delta i littereere samtaler og etterarbeid, dersom den er organisert pa en mate

som ivaretar elevenes behov for & bevege og strekke pa seg.

Retten til undervisning i felleskap med andre

| observasjonen av timen til Line observerte vi at en elev ble hentet ut av undervisningen pa
starten av gkten, for & fa undervisning pa et grupperom som var tilkoblet klasserommet. Etter
en stund kom denne eleven tilbake til klasserommet mens hgytlesningen pagikk og deltok i
undervisningen. | etterkant fortalte Line at denne eleven vanligvis har deler av opplaringen
utenfor klasserommet, blant annet pa grunn av at eleven har utfordringer med
konsentrasjonen. Line fortalte at hun ble overrasket over at denne eleven kom tilbake fra

grupperommet og deltok i undervisningen. Vi observerte at eleven rakk opp handen og svarte
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pa sparsmal, noe Line fortalte at hun ikke hadde forventet. Spesielt med tanke pa at eleven
kom inn midt under hgytlesningen, og dermed hadde gatt glipp av ferste halvdel av
undervisningen. Da hgytlesningen var over og elevene skulle starte pa etterarbeidet, hadde
ikke denne eleven de samme forutsetningene for a kunne svare pa spegrsmalene, siden han
ikke hadde hgrt hele historien. Han hadde derfor ingenting a gjgre, som kan vere en arsak til
at han valgte a ga tilbake pa grupperommet, og dermed ikke hadde muligheten til 3 delta i
felleskapet. Som tidligere nevnt kom denne eleven tilbake midt i undervisningen, og deltok
ved a rekke opp handa og svare pa spgrsmal, og det kan derfor tenkes at denne eleven
egentlig hadde gode forutsetninger for & kunne delta i hele den ordinere undervisningen. Sett
ut fra dette kan det tenkes at hgytlesning av bildebok kan apne for at alle elever kan ta del i
undervisning i klassens felleskap, ettersom hgytlesning av bildebok som tidligere nevnt kan
legge til rette for at elever med ulike forutsetninger inkluderes innenfor den faglig-
akademiske dimensjonen. Med andre ord kan hgytlesning av bildebok dermed apne for &
ivareta elevenes rett til fysisk og organisatorisk tilgang til fellesskap med andre (Statped,
2020).

Litterser samtale og sparsmalsstilling

Som tidligere nevnt har hgytlesning et stort potensial for a utvikle blant annet leseferdigheter,
ordforrad, forstaelse og empati hos elevene (Andersen, 2011; Haland et al., 2020). Dette skjer
imidlertid ikke av seg selv, bade «Shared Picturebook Reading» og «Text Talk» — modellen
legger vekt pa den littereere samtalens betydning for a utnytte potensialet som ligger i
hgytlesning (Beck & McKeown, 2001; Ommundsen, 2022). Vare funn viser at leererne hadde
littersere samtaler under hgytlesningen, men at de har ulike tanker om hvordan den littereere
samtalen kan bidra til inkluderende undervisning. Vi har valgt & analysere og diskutere
lererens spgrsmal under den litteraere samtalen ut fra Beck og McKeown (2001) sin studie

om spgrsmalsstilling i littereere samtaler, samt deres modell «Text Talk».

Line og Lars stilte elevene lignende type spgrsmal som dominerte i Beck og McKeown
(2001) sin studie. Et eksempel pa dette var da Lars stilte sparsmalet «hva skulle de pa?» og
elevene svarte «ferie». Eller da han stilte elevene sparsmalet «troll taler ikke?» og elevene
svarte «sol». Dette kan ses i sammenheng med det Beck og McKeown (2001) omtaler som
spgrsmal om sma detaljer som nettopp har blitt lest. De hevder at slike spgrsmal har lite
potensiale for & utvikle elevenes forstaelse for teksten, og at hgytlesningen dermed kan bli

redusert til en sjekk om hvorvidt elevene har fatt med seg det som har blitt lest.
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Det var ogsa en tendens til at Ida og Lars stilte sparsmal for a forklare ukjente ord og
begreper. Lars stilte for eksempel elevene spgrsmalene «hva er Syden?», og «hva er en
burrito?». Ida stilte sparsmalet «hva er en gjeng?». Dette er i trad med forskningen til Haland
et al. (2020), som viser at leerere ofte bruker hgytlesning som en inngang til innleering av nye
ord og begreper, og at lesestoppene derfor ofte handler om a definere ord og begreper i
teksten. Beck og McKeown (2001) trekker imidlertid frem at slike spgrsmal kan begrense

svarene elevene kan komme med, ettersom laereren ofte er ute etter ett faktasvar.

| samtalene utdypet Lars bakgrunnen for valg av spgrsmal under den litteraere samtalen. Lars
la vekt pa at det viktigste for ham var at alle elevene fikk sagt noe i lgpet av timen. 1 tillegg
var han opptatt av at hgytlesningen ikke skulle vare for lenge, og begrunnet dette med at det
kan bli lenge for elevene & sitte i ro. Han valgte derfor a ikke ha sa lange lesestopp under
hgytlesningen, og lgste dette ved a stille spgrsmal som ikke krevde sa mye utdyping og ved a
stille sparsmal der elevene bare skulle rekke opp handa. Ida sa ogsa at hun prgvde a gjgre
lesestoppene korte, ettersom hun opplevde at lange lesestopp gjorde at elevene ble
utdlmodige. Dette sa vi tegn til i observasjonen av timen til Ida. Under et av lesestoppene
ropte en elev «kan vi fortsette a lese!», samtidig som eleven ga uttrykk for at han var
utdlmodig ved a reise seg opp. For & prgve a holde pa elevenes konsentrasjon, fortalte Ida
derfor at hun valgte a ikke stille sa mange spgrsmal som krevde utdyping, og at hun valgte &
ikke stille s& mange oppfglgingssparsmal. Ida og Lars sine begrunnelser kan knyttes opp mot
det Vingdal (2018) skriver om at dersom elevene blir sittende lenge i ro, kan elevene bli
ufokuserte, som dermed kan virke negativt inn pa elevenes lering. Samtidig kommer det
frem at slike sparsmal Ida og Lars stilte har lite potensiale for & utvikle elevenes forstaelse for
teksten, og at de begrenser svarene elevene kan komme med. Sa pa den ene siden hevder vare
leerere at en littereer samtale preget av de to type spgrsmal som dominerer i Beck og
McKeown (2001) sin studie kan ta hensyn til de yngste barnas utholdenhet, ved at
lesestoppene ikke blir sa lange. Dette kan gjare det lettere for elevene & holde
konsentrasjonen gjennom hele gkta, som dermed kan inkludere flere elever. Mens pa den
andre siden viser teorien at slike spgrsmal ikke gir elevene like store muligheter for a utvikle

sprakferdigheter og forstaelse for teksten (Beck & McKeown, 2001).

Line stilte elevene sparsmal i den litteraere samtalen som ligner de spgrsmalene Beck og
McKeown (2001) anbefaler 4 stille for & utnytte potensialet ved hgytlesning av bildebok. Hun
stilte spgrsmél som «hvordan har Pim det?» og «hva sier og tenker de ulike personene pa

bildet?». Sett i lys av «Text Talk» — modellen er dette spgrsmal som i starre grad legger opp
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til refleksjon og tolkning, og som samtidig er med pa a utvikle elevenes sprakferdigheter og
forstaelse (Beck & McKeown, 2001). Ved slike sparsmal ma elevene komme med lengre
svar, sammenlignet med faktaspgrsmal og ordforklaringer. Line stilte i tillegg
oppfelgingsspersmal slik at elevene matte utdype svarene, noe som krever at elevene ma
reflektere mer over innholdet, som er med pa a utvikle forstaelsen deres. | lys av teorien kan
slike spgrsmal som Line stilte gi starre muligheter for at klassen sammen kan jobbe med a
forsta, tolke, og reflektere over bildeboka i felleskap, som Ommundsen (2022) trekker frem

som viktig under hgytlesning av bildebok.

I tillegg Vil slike sparsmal ogsa i sterre grad kunne utvikle elevenes evner til & forsta andres
falelser og situasjoner (Andersen, 2011) , noe vi i samtalen med Line ble gjort
oppmerksomme pa at var malet med den littereere samtalen. Som tidligere nevnt hadde hun
flere elever i klassen som kunne relatere seg til personene i boka, siden hun hadde elever som
hadde gruet seg til & ga pa skolen i perioder, i tillegg til at hun ogsa hadde elever som hadde
ertet de som gruet seg til & ga pa skolen. Hun ville derfor at klassen i felleskap skulle
reflektere over hvordan det var a veere i de ulike personene sin situasjon. Dette gjorde hun
blant annet ved a la elevene reflektere over hvordan reaksjonene til medelevene i boka kunne
pavirke Pim. Et eksempel var da elevene til Line skulle reflektere over et oppslag der de ulike
personene i boka har ulike reaksjoner pa at Pim sitter under pulten (se figur 7). Da sa en av
elevene til Line at han trodde en av personene pa oppslaget lo av Pim og sa han var en
«loser», siden han satt under bordet og ikke ville veere pa skolen. Line fulgte opp dette svaret
med & sparre «er det alreit da? A le av noen som ikke har det sa lett» og en annen elev svarte
«nei, hvert fall ikke nar noen har det vondt». | etterkant fortalte Line at eleven som sa «jeg
tror han sier haha for en loser», er en av elevene som hadde ertet eleven som i perioder hadde
vegret seg for a ga pa skolen. Hun fortalte videre at hun var glad for at denne eleven svarte
det han gjorde, slik at han kanskje fikk muligheten til & reflektere over sine egne reaksjoner.
Dette kan ses i sammenheng med det Andersen (2011) skriver om skjgnnlitteraturens rolle
nar det gjelder a utvikle et empatisk individ. Gjennom fortellingen og spgrsmal om personene
i boka sitt liv, far elevene gvelse i a forsta andres falelser, situasjoner og behov (Andersen,
2011). Dette kan ogsa veere en mate a ivareta den sosiale dimensjonen ved inkludering pa,
ettersom det gir muligheter for elevene til a forsta hverandres situasjoner og dermed innga i
positive samhandlinger med hverandre (Hglland, 2021). Det er imidlertid viktig a papeke at
det er elevene som selv har definisjonsmakten innenfor denne dimensjonen. Man kan likevel

som lzerer legge til rette for ulike mater for at elevene vil fale seg sosialt inkludert, blant
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annet gjennom hgytlesning av bildebok med en litteraer samtale i etterkant med hensikt om a

utvikle elevenes evne til & forsta andres falelser og situasjoner.

Lerernes sparsmalsstilling kan imidlertid ogsa ha sammenheng med hvilken bildebok som
ble valgt. Bildeboka Grevlingdager som Line valgte, kan kategoriseres som en utfordrende
bildebok ettersom den tar opp et utfordrende tema (Ommundsen et al., 2021). Slike bgker gir
starre muligheter for samtaler og spgrsmal om elevenes tolkninger og refleksjoner,
sammenlignet med bgkene de to andre leererne brukte, som ikke tar opp serlig utfordrende
temaer (Ommundsen et al., 2021). Dette kan knyttes opp mot funnene i Stokke og Palm
(2017), og Daugaard og Johansen (2012) sine studier, der de konkluderer med at kognitivt
krevende bildebgker kan engasjere elever i stor grad. Slike bgker kan skape undring og
refleksjon hos elevene, som gjar at de far lyst til & uttale seg om temaene og hendelsene i
boka. Dette vil igjen kunne pavirke elevenes deltakelse i den litteraere samtalen og

spgrsmalene leererne stiller underveis og i etterkant av hgytlesningen.

Visuell tekstkompetanse og sparsmalsstilling

Som tidligere nevnt er barn fra tidlig alder i stand til & lese bilder (Simcock & DeLoache,
2006), og pa bakgrunn av dette kan samtaler rundt bilder veere en aktivitet som alle elever har
like muligheter for a delta i. Slike samtaler har et stort potensial for a utvikle elevens visuelle
tekstkompetanse, som vil si evnen til & lese, tolke og forsta bilder (Ommundsen, 2022).
Under observasjonene la vi merke til at lzerernes spgrsmalstilling var av betydning for
elevenes deltakelse og mulighet for a utvikle visuell tekstkompetanse. Dersom laereren kun
stilte spgrsmal om hva elevene kunne se pa bildet, var det mange elever som ville svare, men
de kom ofte med enkle svar som kun var en beskrivelse av det de kunne se. Et eksempel pa
dette var fra observasjon 2, da Lars ba elevene snakke sammen to og to om hva de kunne se
pa bildet som viste en flyplass med mange forskjellige dyr. Nesten alle elevene rakk opp
handa og kom med svar som «jeg ser Bukkene Bruse» og «vi ser en liten mus bak der». Pa
den ene siden kan det se ut til at slike spgrsmal apner for at en stor del av elevene kan svare
pa sparsmalet, og dermed fare til at flere elever deltar i undervisningen, som igjen kan ha
innvirkning pa inkluderingen av elevene. P& den andre siden har slike spagrsmal derimot lite
potensiale for & utvikle elevenes evne til 4 lese, forsta og tolke bilder, ettersom sparsmalet

kun krever en beskrivelse av det elevene ser pa bildet.

| observasjon 3 stilte Line spgrsmal som i starre grad la opp til at elevene fikk mulighet til &

tolke og reflektere rundt bildene, og dermed utvikle sin visuelle tekstkompetanse. Hun stilte
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for eksempel elevene spgrsmalet «Ser dere Pim, og hva tror dere han fgler?» til bildet pa
oppslag 6 (se figur 6). Tre elever rakk opp handa og svarte blant annet «kanskje de andre
gleder seg, og han gruer seg» og «han har sikkert ikke en venn». Pa bildet er det brukt
kontraster ved at Pim er tegnet i hvitt, mens de andre elevene er tegnet i gult. Bruk av farger
er et virkemiddel som brukes for a skape en stemning i et bilde (Ommundsen, 2022), og i
disse eksemplene kan det se ut til at elevene var i stand til a tolke og reflektere over hvilken
stemning fargene skapte. Et annet eksempel er da lareren stilte sparsmalet «hvordan har Pim
det her?» til et bilde som viser at Pim er tegnet rad (se figur 5). En elev rakk opp handa og
svarte «han har det ikke bra, han er sint». Lareren spurte hvorfor han tenkte at han var sint og
eleven svarte «fordi han er rgd». Dette viser ogsa at elevene var i stand til a tolke fargebruken
i bildene og reflektere rundt hva fargene kommuniserer og hvilke fglelser de representerer.
Selv om slike sparsmal har stgrre muligheter for & utvikle elevenes visuelle tekstkompetanse,
la vi under observasjonen av Line merke til at det var ferre elever som rakk opp handa. Vi
har ikke nok grunnlag for a forklare hvorfor det var slik, men det kan veere med pa a bekrefte
at det a utvikle elevers leseferdigheter gjennom hgytlesning av bildebok er en kompleks og

vanskelig oppgave, bade for elever og leerere (Beck & McKeown, 2001).

Hvilken bildebok skal man velge?
Vare funn viser at leererne velger bildebok pa bakgrunn av flere ulike faktor, nar de skal

planlegge et opplegg rundt en bildebok som kan bidra til inkluderende undervisning.

| samtalene med lzererne kom det frem at Ida og Lars sa pa det som en fordel at de selv hadde
kjennskap til bildeboka fra fer av. Ida begrunnet dette med at dersom hun vet hvor
spenningstoppene er, vet hun hvor hun skal legge trykket under hgytlesningen. Hun fortalte at
hun opplever at elevene far en mer fengende hgytlesningsstund dersom hun selv er godt
forberedt. I observasjonene kunne vi se hvordan laerernes trykk og tonefall pavirket elevene,
blant annet ved at de hadde reaksjoner som latter og engasjement da leererne hevet stemmen
sin eller leste med et hgyt tonefall. Dette kan knyttes opp mot det Tagnnessen (2012) skriver
om en forberedt hgytleser. Hun peker pa at det er viktig at den som skal formidle innholdet i
boka har dannet seg en oppfatning av situasjonene, personene og stemningen i boka.
Gjennom dette kan lzereren understreke elementer i boka med ulikt tonefall, trykk og tempo i
hgytlesningen. Dette kan ogsa sees i sammenheng med Haland et.al. (2020) sine
sparreundersgkelser, som viser at 80,5% av leererne sa det som sveert viktig eller ganske

viktig at de selv hadde lest boka hgyt for elever far. Sett ut fra dette ser det ut til at laerere
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bade foretrekker a ha, og burde ha kjennskap til bildeboka man velger til hgytlesning, bade
med tanke pa a fenge og engasjere elevene, og med tanke pa a formidle ulike elementer ved
bildeboka. Dersom lareren har kjennskap til bildeboka kan det ogsa veere lettere for leererne &
stille de rette spgrsmalene som apner for at elevene kan delta i den litteraere samtalen ut fra

sine egne forutsetninger (Haland et al., 2020).

Leererne la ogsa vekt pa at tema i bildeboka skal appellere til elevene, blant annet fordi de
opplever at dette vekker starre engasjement hos elevene. Ida begrunnet sitt valg av bildebok
blant annet med at hun visste at flere av elevene hennes var interessert i dinosaurer. Dette er i
trad med Haland et al. (2020) sin forskning, som viser at 99,7% av leererne legger vekt pa at
bekene som blir lest hayt, skal veere underholdende for elevene, da dette kan veere med pa a
vekke interesse og engasjement. Line begrunnet sitt valg av bildebok med at flere av elevene
hennes hadde kjent pa de samme fglelsene som beskrives i boka, i denne sammenheng det &
grue seg til a ga pa skolen. Dermed kunne flere av elevene relatere til problematikken som
ble tatt opp i boka. Ida la ogsa vekt pa dette, og fortalte at hun pleide a velge bgker med et
innhold som representerer ulike familiesammensetninger og kulturelle bakgrunner, da hun ser
pa bildebgker som en fin mate a representere mangfold pa. Dette kan knyttes opp mot Haland
et al. (2020) sin undersgkelse der 82,5% av laererne svarte at de sa pa det som viktig at boka
handler om et tema elevene kan relatere til. Hennig (2017) trekker ogsa frem at for a vekke
interessen og engasjementet hos elevene, er det viktig at tekstene kan relatere til elevenes
eget liv. Pa den maten kan bildebgker bidra til & anerkjenne og inkludere mangfoldet av
elever, som blir fremhevet som et viktig prinsipp i den inkluderende skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2022D).

Ida og Lars fortalte ogsa at de valgte bildebok pa bakgrunn av at flere av elevene hadde lest
boka fra for. 1da begrunnet dette med at hun hadde to elever som stadig forlot
undervisningen, og at en av disse elevene hadde lest Dinosaurgjengen — egget far. Hun sa
derfor pa det som en fordel at denne eleven hadde lest boka fra fgr, da hun har erfaring med
at elevene blir mer engasjerte dersom de har kjennskap til bildeboka fra tidligere. |
observasjonen av Idas time opplevde vi at alle elevene var engasjerte, og fulgte med under
hagytlesningen, og det var heller ingen elever som forlot undervisningen. Det kan derfor
tenkes at eleven som stadig forlot undervisningen, valgte a bli veerende fordi hen hadde
kjennskap til bildeboka fra fgr, og dermed var mer interessert i a bli veerende i den ordinzre

undervisningen.
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Lars trakk ogsa frem at han hadde erfaring med at elevene ble mer engasjerte dersom de
hadde kjennskap til bildeboka fra fer. Dette kunne vi se i observasjonen av timen til Lars. Da
elevene kom inn i klasserommet, var det flere elever som begynte a snakke sammen om
bildeboka med en gang de sa bildeboka pa skjermen. Under observasjonen sa vi imidlertid en
ulempe ved at elevene hadde lest boka fra fer. Da Lars stilte elevene sparsmal til boka, sa han
nemlig ved flere anledninger at de som hadde lest boka, ikke fikk lov a svare, fordi han ikke
gnsket at de elevene skulle rgpe handlingen i boka. Dette kan veere en grunn til at Tgnnessen
(2012) trekker frem at boka som blir valgt til en hgytlesning burde veere «ferskvare», og at
det er en fordel dersom elevene ikke kjenner til boka fra far og ikke vet hvordan den ender.
Da kan alle elevene delta pa lik linje, ettersom ingen har forkunnskaper om boka, som
dermed kan hindre dem i & fa lov til & delta i den littereere samtalen rundt boka. Vare funn
viser imidlertid at det i noen situasjoner kan veere hensiktsmessig at noen av elevene har
kjennskap til boka fra fgr. Sa selv om det anbefales at bildebgkene som brukes til hgytlesning
skal veere ferskvare for elevene, kan det tenkes at man som laerer i noen tilfeller heller ma

vektlegge andre faktorer, slik at man inkluderer flest mulig elever.

Engasjerende undervisning

| samtalene med laererne kom det ogsa frem at de opplevde et starre engasjement hos elevene
i denne gkten, sammenlignet med deres ordinare norskundervisning. Line fortalte at hun
vanligvis har flere elever som faller ut av undervisningen mot slutten, men at disse elevene
holdt fokuset lenger i denne timen. Flere av leererne trakk ogsa frem at de hadde opplevd stort
engasjement hos elevene da de hadde brukt hgytlesning av bildebok ved tidligere
anledninger. Line fortalte at dette gjaldt uavhengig av bildebokas tema. Dette kan knyttes opp
mot det Stokke og Palm (2017) hevder om at samtaler rundt bildebgker kan skape
engasjement hos elever. | tillegg kan det ha sammenheng med at bildebgker ofte har et
innhold som appellerer til barn (Bjorvand, 2012a). Dette engasjementet, kunne vi se tegn til i
observasjonene. Felles for alle observasjonene var at leereren raskt fikk oppmerksomheten til
elevene da de startet a lese bildeboka. Dette sa vi ved at elevene falt til ro og hadde blikkene
sine rettet mot tavla. Under hgytlesningene var det mange elever som var aktive, og viste
engasjement overfor boka. Dette kunne vi se ved at mange rakk opp handa, og i tillegg ristet
pa handa, som vi tolker som et tegn pa at de ivrer etter a svare. Det var ogsa ved flere
anledninger flere elever som ropte ut ulike utsagn uten a ha rukket opp handa. | tillegg var det
flere elever som satt og lente seg mot skjermen, og som spontant gikk opp til tavla for & peke

og forklare det de satt inne med.
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Vi kunne ogsa se tegn pa engasjement hos elevene under etterarbeidene. Dette sa vi spesielt
tegn til i observasjonen av timen til Ida. Da elevene skulle bevege seg ut av rommet for &
sette i gang med etterarbeidet, var det en elev som tok tak i en annen elev og sa «na ma vi
skynde oss». Vi tolker dette som at eleven ville komme raskt i gang med etterarbeidet, som
kan veere et tegn pa at denne eleven opplevde oppgaven som engasjerende. Da elevene skulle
vise frem etterarbeidet sitt, var det en elev som hadde skrevet 10 ting istedenfor 5 ting, og sa
hayt til resten av klassen: «jeg har skrevet sa lite sa jeg fikk plass til enda flere». Dette tolker

vi 0gsa som et tegn pa at elevene opplevde ettarbeidet som engasjerende.

Som tidligere nevnt fortalte leererne at de opplevde starre engasjement i denne gkta,
sammenlignet med ordinaer norskundervisning. Dette engasjementet kunne vi ogsa se tegn til
i observasjonene ved at mange elever var delaktige. Sett ut fra dette kan et
undervisningsopplegg med hgytlesning av bildebok bidra til inkluderende undervisning, ved

at det skaper et engasjement, som kan gjare at flere elever deltar i undervisningen.

Bildebokas rolle i skolen

Basert pa det vi har lagt frem ovenfor kan hgytlesning av bildebok bidra til inkluderende
undervisning pa flere mater. Til tross for dette kom det frem at leererne ikke bruker bildeboka
like mye som de kunne gnske, og dersom de bruker bildeboka, er det ofte til andre formal enn
undervisning. Line og Ida fortalte at de pleier & bruke bildeboka i spisingen, eller ved andre
anledninger der det egner seg a ta en pause eller samles i fellesskap. Dette er i trad med det
Tennessen (2007) skriver om at mange skoler har tradisjon for hgytlesning i spisetiden, og at

haytlesning ofte blir sett pa som «pausefyll» og ikke en del av skolens daglige arbeid.

Lars derimot fortalte at han foretrekker a bruke bildebgker og hagytlesning i undervisningen
fremfor i spising, men trakk frem at han sjeldent far tid til det. Han utdypet hvorfor han ikke
er sa glad i a bruke bildebgker i spisingen, og begrunnet dette med at han har erfaring med at
de minste barna ofte har nok med a fa i seg maten, og at det dermed blir vanskelig & lese en
bildebok i tillegg. Dette kan ses i sammenheng med det Tgnnessen (2007) skriver om at
haytlesning i spisetiden kan ha god underholdningsverdi, men at den ofte kan bli forstyrret av
krasling fra matpakker og spisestunden i seg selv. Haland et al. (2020) trekker ogsa frem at
det blir vanskelig for elevene a delta i samtale rundt bildeboka og utveksling av synspunkter,
siden det er vanskelig for elevene a snakke samtidig som de drikker og spiser. Det kan

dermed bli vanskelig & utnytte potensialet ved hgytlesning av bildebok i spisingen, siden den
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littersere samtalen og spgrsmalene er av stor betydning for elevenes utbytte av hgytlesningen
(Beck & McKeown, 2001; Haland et al., 2020).

Basert pa det lererne fortalte ser det ut til at bildeboka er en lite unyttet ressurs i
undervisningen i skolen, som er i trad med det Ommundsen (2021) hevder. Som tidligere
nevnt fortalte leererne at de skulle gnske de brukte bildebgker mer i undervisningen, og i
samtalene kom de med flere tanker og arsaker til hvorfor de ikke bruker bildeboka like mye
som de kunne gnske. Vi gnsker derfor & undersgke spgrsmalet: hva er arsaken til at bildeboka

er en lite utnyttes ressurs i undervisningen i begynneropplearingen?

Mangel pa tilgang til bildebgker

En arsak laeererne trakk frem var at bildebgkene ikke er tilgjengelig nok pa skolebibliotekene.
Tveit (2021) trekker frem at nyutgitte norske skjgnnlitteraere bgker, inkludert bildebgker,
kjapes og distribueres til landets kommunale biblioteker, men det er ukjent hvor mange av
disse eksemplarene som overleveres til skolebibliotekene. Ettersom vare lerere ga uttrykk for
at skolebibliotekene deres har lite utvalg, utdaterte baker, eller mangel pa en fungerende

bibliotekar, kan det tyde pa at de nyutgitte bakene ikke nar frem til skolebiblioteket.

For a finne passende bildebgker til undervisningen ma leererne derfor oppsgke kommunale
bibliotek utenfor arbeidstiden. Dette s& Line pa som problematisk, siden hun ikke alltid har
tid til det i en ellers hektisk hverdag, noe som gar utover bruken av bildebgker i
undervisningen hennes. Her ser man betydningen et skolebibliotek med oppdatert utvalg kan
ha for leererens bruk av bildebgker i undervisningen (Rongved, 2020). Det kan tenkes at
lererne hadde utnyttet bildeboka i sterre grad dersom de hadde hatt tilgang pa et godt
skolebibliotek og en bibliotekar som kunne gitt dem gode tips og bistatt med kunnskap pa
omradet. Her trakk Ida imidlertid frem at bibliotekaren pa deres skole har informert om at
lanestatistikken er av betydning for om deres bibliotek blir prioritert i form av a fa tilsendt
nyutgivelser og flere eksemplarer av bgker. Skolebibliotekene er derfor avhengig av at
lererne bruker biblioteket, for a kunne holde seg oppdaterte. Ida omtalte dette som en ond
sirkel, ettersom hun selv ser seg ngdt til 4 oppsgke det kommunale biblioteket for a fa tak i
oppdaterte bildebgker, og dermed ikke laner fra skolebiblioteket. Pa bakgrunn av dette ser vi
at utfordringen med at bildebgkene ikke er tilgjengelig nok pa skolebibliotekene, kan veere
delvis forarsaket av leererne. P4 den ene siden uttrykker lzererne at de ikke har tilgang pa
oppdaterte bgker pa skolebibliotekene, men pa den andre siden far ikke skolebibliotekene
oppdaterte baker dersom det ikke blir Iant bgker fra bibliotekene.
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En «unyttig aktivitet» i en hektisk leererhverdag?

Ida og Lars trakk ogsa frem mangel pa tid som en arsak til at de ikke bruker bildeboka like
mye som de kunne gnske. Lars ga uttrykk for at det er vanskelig a sette av tid til bildeboka,
ettersom det er sa mye annet elevene skal igjennom. Han fortalte ogsa at de vanligvis har
stasjonsundervisning pa tvers av trinnet, og at et undervisningsopplegg rundt en bildebok
derfor blir en form for avsporing fra det de vanligvis jobber med i norskundervisningen.
Dette kan sees i sammenheng med det Tgnnessen (2007) skriver om at leerere ikke finner tid
til hgytlesning i skolehverdagen, og at hgytlesning kan bli sett pa som en «unyttig aktivitet»,
nar planene er fulle av alt annet som skal leres. Tidligere forskning og teori om hgytlesning
viser imidlertid at elevene kan fa et stort faglig utbytte av hgytlesning (Hennig, 2017; Haland
et al., 2020; Tennessen, 2012). | tillegg kommer det frem at hgytlesning kan pa ulike mater
gke elevenes lesemotivasjon (McTigue et al., 2019; Ommundsen, 2021). Det kan derfor
tenkes at leerere ser pa hgytlesning som en «unyttig aktivitet» nar planene er fulle av alt annet

som skal leeres, grunnet manglende kunnskap om det faglige utbyttet hgytlesning kan gi.

Ida trakk ogsa frem at arbeidsdagene er hektiske, noe som gjer at hun ofte heller velger a
bruke ferdige undervisningsopplegg fra leereverkene, istedenfor a bruke tid pa a lage egne
undervisningsopplegg. Videre sa hun at et undervisningsopplegg rundt en bildebok krever en

del kreativitet og arbeid, noe som gjer det ekstra utfordrende for henne a finne tid.

Leereboka og testenes makt

Ida trakk ogsa frem at hun syns det er skummelt & bruke et undervisningsopplegg som hun
selv har utformet, istedenfor & bruke et undervisningsopplegg fra lzereboka, som hun vet er i
trad med det elevene skal lzre. Dette kan sees i ssmmenheng med det Tegnnessen (2013)
skriver om at leereboka er utformet for a mate kravene i leereplanen. For mange leerere er
derfor laereboka sentral i planleggingen, slik at de far forsikret seg om at undervisningen er i
trad med lereplanen (Blikstad-Balas, 2014). I tillegg trakk Ida frem at hun allerede har
problemer med & komme seg gjennom alt i lereverkene pa tiden som er satt av i norskfaget,
og at hun derfor ikke fgler hun kan ta seg tid til andre ting. Dette underbygger det som
kommer frem i Heie (2019) sin artikkel, om at lzerere opplever et tidspress i norskfaget, som

setter begrensinger for metodefriheten leererne egentlig har.

Ida trakk ogsa frem testpresset i skolen, som en annen arsak til hvorfor hun syns det var
skummelt & ga bort fra undervisningsoppleggene fra leereverkene. Hun fortalte at kommunen

hun jobber i gjennomfgrer kartleggingspraver i 1.klasse, selv om det star skrevet pa
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Utdanningsdirektoratet (2022a) sine sider at disse ikke er obligatoriske. Hun fortalte at
kartleggingspraven skaper et press om a ikke ha elever under kritisk grense, og at hun derfor
faler en trygghet i & fglge den fastsatte progresjonen som kommer med laereverkene. Dette
underbygger det Lillejord et al. (2018) skriver om at testing de ferste skolearene stresser
leererne og skaper et press, som gjer at leererne griper til tradisjonelle, kjente og trygge
undervisningsformer. | tillegg underbygger dette det Sjgberg (2015) hevder om at testing i
skolen i stor grad styrer innholdet, prioriteringer og fokus i norsk skole i dag. Sett ut fra dette
kan man stille spgrsmal ved om disse testene er med pa a begrense laerernes metodefrihet, og

dermed er med pa & begrense mulighetene for bruk av bildeboka i undervisningen.

Sett ut fra det vi har ovenfor viser vare funn at lzererne velger a ta utgangspunkt i leereverkene
ettersom de opplever det som mer trygt og tidseffektivt. Samtidig uttrykte flere av lererne
ogsa en problematikk knyttet til bruk av leereverkene, med tanke pa deres metodefrihet. Line
fortalte blant annet at hun bruker arbeidsbok i matematikk, men ikke norsk. Hun sa derfor at
hun i starre grad faglte hun kunne bestemme selv hva hun ville gjare i undervisningen i norsk,
sammenlignet med matematikk. Hun trakk ogsa frem at hun fgler pa darlig samvittighet
dersom klassen ikke kommer seg gjennom arbeidsboka i matematikk innen sommeren. Hun
ga derfor uttrykk for at hun er glad for at de ikke bruker arbeidsbok i norsk, siden hun da
slipper a fole pa darlig samvittighet dersom hun gar bort fra undervisningsoppleggene i

arbeidsboka, og heller gjennomfarer et undervisningsopplegg rundt en bildebok.

Ida fortalte at skolen hun jobber pa, tidligere hadde valgt & ikke kjgpe inn leereverk. Leererne
som jobbet pa skolen i denne perioden hadde derfor gitt utrykk for at det var en stor jobb &
skulle planlegge undervisning uten leereverkene. Samtidig sa Ida at hun var overbevist om at
kvaliteten pa undervisningen var mye bedre pa denne tiden. Hun begrunnet dette med at
dersom man har et leereverk, sa plasserer man med en gang undervisningen i en boks, som
gjer det vanskelig & planlegge og preve ut andre typer undervisningsopplegg. Dette kan
knyttes opp mot det Blikstad-Balas (2014) skriver om at dersom leerere bruker leereboka som
undervisningsressurs, vil man som larer i stor grad falge lseerebokas faglige prioriteringer, i
tillegg til at den vil legge premissene for det som skjer i undervisningen. Ut fra vare funn kan
det derfor tenkes at det faktum at bildeboka er en lite utnyttet ressurs i skolen, kan ses i
sammenheng med at leereboka er en dominerende undervisningsressurs i skolen (Heie, 2019;
Ommundsen et al., 2021; Skjelbred et al., 2005).
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Avslutning

| denne oppgaven har vi undersgkt hvordan hgytlesning av bildebok kan bidra til
inkluderende undervisning i begynneropplaring. I tillegg har vi undersgkt mulige arsaker til
at bildeboka er en lite utnyttet ressurs i begynneroppleringen. Vi har undersgkt dette
gjennom observasjon og intervju av tre leerere pa 1. — 2. trinn. Vi opplevde kombinasjonen av
disse metodene som velegnet for a kunne besvare problemstillingen pa en helhetlig mate,

ettersom vi fikk belyst virkeligheten gjennom flere ulike typer data.

Teori om bildebok og hgytlesning, samt inkluderende undervisning dannet grunnlaget for

analysen og diskusjonen.

| det folgende tar vi utgangspunkt i Nilsens tre dimensjoner innenfor inkluderende
undervisning, for & besvare var problemstilling: hvordan kan hgytlesning av bildebok bidra til
inkluderende undervisning i begynneropplearingen? Videre belyser vi andre relevante
aspekter som er av betydning for inkluderingen. Til slutt besvarer vi vart underspgrsmal:

hvorfor er bildeboka en lite utnyttet ressurs i begynneropplaringen?

Analysen viser at et undervisningsopplegg med hgytlesning av bildebok kan bidra til a
inkludere elevene innenfor den faglig-akademiske dimensjonen pa flere mater. Lererne sa
spesielt pa bruken av bilder som et sentralt aspekt. Bildene kan bidra med en universell
kommunikasjon, som gjer at elever med sprakutfordringer kan fa noe meningsfylt ut av
fortellingen og undervisningen generelt. Dette kunne vi se tegn til i observasjonene, ved at
elever som lererne sa at hadde utfordringer med a uttrykke seg og forsta spraket, likevel
deltok i de littersere samtalene. Et annet sentralt aspekt laererne trakk frem var selve
hgytlesningen. Haytlesning apner for at alle elevene kan fa den samme teksterfaringen-, og et
felles utgangspunkt, uavhengig av faglige forutsetninger. I tillegg kan det felles
utgangspunktet hgytlesning av bildebok gir, bidra til & gjere etterarbeid mer meningsfullt, noe

som er av stor betydning for elevenes motivasjon.

Analysen viser ogsa at organiseringen av hgytlesningen kan ha betydning for den faglig-
akademiske dimensjonen. | observasjonene kunne vi se at elevene var mer konsentrerte
dersom laereren ga rom for at elevene kunne bevege seg underveis i hgytlesningen. Det kan
derfor se ut til at elevene i stgrre grad kan fa den samme teksterfaringen og like muligheter
for a delta i littereere samtaler og etterarbeid, dersom hgytlesningen er organisert pa en mate

som gjar at elevene kan fa utlgp for behovet for bevegelse.
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Analysen viser ogsa at hgytlesning av bildebok kan bidra til & inkludere elever innenfor den
fysiske og organisatoriske dimensjonen. Ettersom den faglig- akademiske dimensjonen blir
ivaretatt pa flere mater, kan hgytlesning av bildebok apne for at alle elevene kan ta del i
undervisningen som foregar i klassens felleskap. Funnene vare viser at en av lererne ikke
trengte a ta noen spesielle hensyn til elevene med spesielle behov i denne
undervisningsgkten. I tillegg viser funnene at en elev som vanligvis hadde undervisning
utenfor klassens felleskap, hadde forutsetninger for & delta i denne undervisningen. Dette
kunne vi se ved at han deltok aktivt, til tross for at han hadde gatt glipp av store deler av

undervisningen.

Sett ut fra den sosiale dimensjonen, kan ogsa hgytlesning av bildebok bidra til & ivareta
denne. Dersom lereren velger en bok som gir elevene mulighet til & forsta hverandres
situasjoner og falelser, kan det ha pavirkning pa elevenes relasjoner og samhandlinger med

hverandre, som er et sentralt aspekt innenfor den sosiale dimensjonen.

Var analyse viser at lzererne vektlegger ulike faktorer, nar de skal velge bildebok til et
undervisningsopplegg som kan bidra til inkluderende undervisning. De legger vekt pa at
temaet i boka skal appellere til elevene, ettersom dette har betydning for elevenes
engasjement og deltakelse. Flere av laererne sa ogsa pa det som en fordel at flere av elevene
hadde lest boka fer. Vare analyser vise imidlertid at det bade kan vere fordeler og ulemper
knyttet til dette. | tillegg trekker laererne frem at det er en fordel dersom de selv har kjennskap
til boka, ettersom de da har mulighet til & formidle ulike elementer i boka pa best mulig mate-

og veere mer forberedt til den litteraere samtalen.

For a besvare vart underspgrsmal vil vi trekke frem flere arsaker som var av betydning for at
vare laerere ikke utnyttet bildeboka som en ressurs i sin undervisning. En arsak laererne trakk
frem var at de ikke har god nok tilgang pa et oppdatert utvalg av bildebgker pa
skolebibliotekene. For & bruke oppdaterte bildebgker i undervisningen ma de derfor oppsgke
kommunale bibliotek utenfor arbeidstiden, noe de sjelden far tid til i en ellers hektisk
hverdag. En annen arsak som kom frem var at laererne velger a bruke ferdige
undervisningsopplegg fra leereverkene, grunnet mangel pa tid til & lage egne opplegg. Dette
gar dermed utover deres bruk av bildebgker i undervisningen. I tillegg kom det frem at
leererne faler trygghet i a bruke undervisningsopplegg fra leereverkene, da disse falger en

progresjon, som gjer at leererne far forsikret seg om at elevene leerer det de skal.
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Avsluttende kommentar

Gjennom arbeidet med denne oppgaven har vi tilegnet oss mye kunnskap om bildeboka,
hagytlesning og inkluderende undervisning. Dette er kunnskap vi definitivt vil ta med oss
videre inn i vart arbeid som lerere i begynneropplearingen. Det er viktig & nevne at vi er
bevisste pa studiens begrensninger ettersom vi kun har observert og intervjuet tre leerere. Vi
haper likevel at var masteroppgave kan vare med pa a rette et starre fokus mot bruk av
bildebgker som en ressurs i undervisningen i begynneropplaringen. Spesielt med tanke pa

inkluderende undervisning.

| arbeidet med denne oppgaven har vi erfart at det finnes lite forskning som knytter bildeboka
og inkludering sammen. Pa bakgrunn av dette mener vi at det kunne det vart interessant og
nyttig a undersgke samme problemstilling i et starre omfang. Forskningsgruppen
«Challenging Picturebooks in Education», som vi er en del av, er imidlertid i gang med et
forskningsprosjekt som skal omhandle hvordan bildeboka kan bidra til inkluderende
undervisning. Dette ser vi pd som en berikelse til feltet, og vi ser frem til & lese deres

forskning.

| tillegg hadde det veert interessant & videre undersgke faktorene som vare funn viser at er av
betydning for laeereres bruk av bildeboka i undervisningen. Ettersom vare funn viser at bruk av
leereverk har konsekvenser for leerernes bruk av bildebok i undervisningen, hadde det veert
interessant & undersgke om det er noen forskjeller i bruk av bildebgker pa skoler som ikke
bruker laereverk i like stor grad. Det hadde ogsa vert interessant a undersgke om lerere hadde
brukt bildebgker mer i undervisningen, dersom de hadde hatt et godt og oppdatert utvalg av

bildebgker pa skolebibliotekene.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

Vil du delta i masterprosjektet

«Bildebok og inkluderende undervisning»?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et masterprosjekt hvor formalet er & underseke hvordan bruk
av bildebgker i undervisningen kan bidra til inkluderende undervisning. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formil

Dette prosjektet er en masteroppgave i begynneropplaring pa grunnskolelererutdanningen 1-7 pa
OsloMet. Formalet med prosjektet vart er & underseke hvordan bruk av bildebgker kan bidra til
inkluderende undervisning i begynneroppleringen. Vi ensker a forske pa hvordan lzrere planlegger et
undervisningsopplegg rundt en bildebok, for & inkludere flest mulig elever med ulike forutsetninger.

Hvem er ansvarlig for masterprosjektet?
OsloMet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om & delta?
Vi ensker & forske pa lerere som jobber pa barnetrinnet, og som har erfaring eller ensker & fa mer
erfaring med bruk av bildebeker i undervisningen. Vi ensker & komme i kontakt med 2-3 larere.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzrer det at du blir observert i en undervisningstime, som du
selv har planlagt rundt en bildebok, og at du blir intervjuet i etterkant av observasjonen. Under
observasjonen gnsker vi a se hvordan opplegget du har planlagt, kan bidra til inkluderende
undervisning. Under intervjuet vil vi stille deg spersmal knyttet til undervisningen, tidligere erfaringer
ved bruk av bildebok og inkluderende undervisning. Vi ensker 4 ta lydopptak under intervjuet, for &
muliggjere transkripsjon og analysere dataene. Under observasjonen vil vi notere ned relevante
observasjoner knyttet til det du gjer, og eventuelle elevsvar.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Prosjektleder(veileder) og studenter vil ha tilgang til dine opplysninger. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode, slik at det ikke kan identifiseres. Vi vil lagre
datamaterialet eksternt og serge for full anonymisering gjennom hele prosjektet. Vi vil bruke
Nettskjema og appen Diktafon for & ta lydopptak.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter masterprosjektet?
Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er juni
2022.

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

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

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
0 innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av opplysningene
0 afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
01 afaslettet personopplysninger om deg
01 &sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmél til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
01 Prosjektansvarlig: Cathrine Bjerknes, tIf: 67235563, epost: cacat@oslomet.no
[ Student: Emilie Aarem, tIf: 91623800, epost: emilie.aarem@hotmail.com
1 Student: Marthe Horgmo, tIf: 41556366, epost: marthe.horgmo@hotmail.com
1 Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen, tIf: 67235534, epost:
personvernombud@oslomet.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
[ NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Cathrine Bjerknes Emilie Aarem Marthe Horgmo
(Prosjektansvarlig/veileder). (Student) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Bildebok og inkluderende undervisning», og har

fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:
O & delta i observasjon og intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til foresatte
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Informasjonsskriv om masterprosjektet

«Bildebok og inkluderende undervisning»

Hei! Vi er to studenter som gar pa grunnskolelarerutdanningen 1-7 pa OsloMet. Vi skal
skrive en masteroppgave i begynneropplaring, og vil i den sammenheng gjennomfere
en observasjon i klassen som barnet ditt gar i.

Formalet med prosjektet vart er a underseke hvordan bruk av bildebegker kan bidra til
inkluderende undervisning i begynneropplaringen. Vi ensker a forske pa hvordan
leerere planlegger et undervisningsopplegg rundt en bildebok, for & inkludere flest mulig
elever med ulike forutsetninger. Med andre ord sa er det leereren som er i fokus, og ikke
elevene.

Vi vil observere lzreren som gjennomferer et planlagt undervisningsopplegg rundt en
bildebok, og hvordan elevene responderer. Vi vil ogsa intervjue lzreren i etterkant av
observasjonen, for a fa ytterligere innsikt i tankene bak opplegget, og erfaringer fra
gjennomfaringen. Alt av opplysninger vil bli anonymisert, og vi vil pa ingen tidspunkt
skrive ned noen personopplysninger som kan kobles til verken lzrer eller elever.

Med vennlig hilsen

Cathrine Bjerknes Emilie Aarem Marthe Horgmo
(Prosjektansvarlig/veileder) (Student) (Student)



Vedlegg 4: Observasjonsskjema
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Vedlegg 5: Intervjuguide

Intervjuguide

Generell informasjon
- Hvilken/hvordan utdanning har du?
- Huvilken stilling har du, og hvilke fag har du?
- Hvor lenge har du jobbet som larer?

Undervisningsopplegget og valg av bok

- Hvordan syns du opplegget gikk? Stemte forventningene dine med gjennomferelsen?
o Hvordan opplevde du deltakelsen i klassen?
- Hva var bakgrunnen din for valg av bildebok til opplegget?

Lzererens bruk av bildebok og lesemotivasjon
- Hvordan bruker du bildebeker og litteratur i din klasse?
o Hoytlesing?
- Hvordan opplever du elevene dine sin lesemotivasjon og interesse for beker?
- Hvatenker du pavirker elevene sin lesemotivasjon?
- Hvordan jobber du med a eke elevene sin lesemotivasjon og interesse?

Bruk av bildebok i skolen
- Huvilke erfaringer har du ved bruk av bildebok og generell litteratur pa skolen?
- Hvatror du gjer at bildeboka brukes lite i skolen?
- Hvordan fungerer biblioteket deres pa skolen?

Inkluderende undervisning
- Hva legger du i begrepet inkluderende undervisning?
- Hvordan jobber du for & sikre inkluderende undervisning?
- Hvordan tenker du at et opplegg rundt en bildebok er inkluderende?
- Opplever du utfordringer med a inkluderende elever med ulike forutsetninger?
- Hvatenker du at er farene ved at elever gjentatte ganger ikke faler seg inkludert i
undervisningen?
- Hvahar du lagt vekt pa i planleggingen din som du tenker at bidrar til inkluderende
undervisning?
o Elevforutsetninger
o Valg av bok?
o Valg av undervisningsmetoder og arbeidsoppgaver
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Vedlegg 6: Medforfattererklaering
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Medforfattererklaering

Om to eller tre studenter gjennomfgrer og/eller skriver masteroppgaven sammen, skal det legges
ved et medforfatterklzering, jf. emneplan MGMO5900:

“For studenter som velger G gjennomfgre masteroppgaven som gruppearbeid, skal det gé tydelig
fram i egen redegjorelse hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan hver enkelt oppfyller kravet om

selvstendig vitenskapelig arbeid. Her benyttes en medforfattererklzering som begge eller alle tre
parter signerer.”

Masteroppgavens tittel:
Inkluderende undervisning ved hgytlesning av bildebok

Redegjgrelse pa hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan den enkelte oppfyller kravet om
selvstendig vitenskapelig arbeid:

Gjennom hele arbeidet med masteroppgaven har vi samarbeidet tett, for & skape en felles forstaelse
for oppgaven. Vi har utarbeidet alle delene sammen, bade det vi skrev i forkant av oppgaven, og alt vi
har skrevet i selve oppgaven. Det eneste vi har fordelt er transkripsjonene av intervjuene, da delte vi
opptakene i to, og transkriberte halve hver. Det er ogsa Emilie som har hatt ansvar for kildene i
EndNote, da vi opplevde at det var lettere a sette inn kilder fra et EndNote bibliotek.

Undertegnede bekrefter a ha bidratt til fglgende deler av masteroppgavearbeidet:

Prosjektskisse, idé og tema for masteroppgaven @@/ Nei
Praktisk gjennomfgring av studien for eksempel innhenting av data @&/ nei
Analyse, drpfting og tolkning av resultatene @Nei

Undertegnede har lest og godkjent den innsendte versjonen av masteroppgaven

........ O8N VLT L Aosem

........................................................................................................

(sted) (dato) (signatur)
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