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Sammendrag

| denne kasusstudien har jeg undersgkt hvordan elever pa 6. trinn tolker ikonotekst i en
utfordrende bildebok. Boken jeg har valgt & jobbe med er Dette snakker man bare med
kaniner om (Hoglund, 2015). Oppgavens problemstilling som falger: Hvordan kan elever pa
6. trinn arbeide med tema utenforskap i bildeboken Dette snakker man bare med kaniner

om (Hoglund, 2015)? For a svare pa problemstillingen har jeg utviklet to forskningsspgrsmal:

1. Hvordan fremstilles tema utenforskap i bildeboken Dette snakker man bare med
kaniner om (Hoglund, 2015)?

2. Hvilke refleksjoner gjer elever pa 6. trinn seg under arbeidet med tema utenforskap
i denne bildeboken, og hvordan kommer disse til uttrykk gjennom litteraere

samtaler og elevlogger?

For & svare pa disse spgrsmalene har jeg analysert bildeboken og foretatt kvalitativ analyse av
littersere klasseromssamtaler, elevlogger og feltnotater fra min deltakende observasjon. Jeg

har gjennomfart prosjektet pa skolen der jeg er fast ansatt.

Bildebokanalysen viser at bade verbal- og visuelltekst spiller en viktig rolle i fremstillingen av
utenforskap. Ikonoteksten er rik og kompleks og krever en aktiv leser for & danne forstaelse
av narrativet. Hovedkarakteren er en trettendring som blir tegnet som et menneske med en
hvit kanindrakt pa. Allerede denne utseendemessige fremstillingen av hovedkarakteren kan
skape distanse i forhold til andre mennesker. Den myke pelsen og den vare holdningen er med
pa a understreke hovedkarakterens sarbarhet og usikkerhet. Historien er fortalt fra en
farstepersonsvinkel, noe som understreker hvordan hovedpersonen feler seg i forhold til andre
hen mgater. Gjennom tenaringens tanker far leseren vite at hen er introvert og har vert sensitiv
for lyder allerede fra fedselen av. Selv om hovedpersonen faler seg annerledes, gnsker hen

likevel & veaere en del av fellesskapet og finne noen som likner pa hen.

Analysen av det empiriske materialet viste at elevene trengte mer tid til a leere hvordan de
kunne tolke utfordrende bildebgker. Nar de farst hadde fanget opp analytiske verktgy, kom
det fram mange spennende refleksjoner om hvilken betydning fargene og bildenes
komposisjon hadde for & danne deres forstaelse av narrasjonen. De oppdaget ogsa at detaljer
pa bildene kunne ha en symbolsk betydning. Det indikerer at arbeidet med tolking av
bildebgker kan gjare elevene oppmerksomme pa virkemidler i bildebgker og dermed bidra til
a gke deres tolkningskompetanse. Disse funnene fikk jeg bekreftet gjennom elevioggene.



Et annet interessant funn var i gruppen der den ene eleven hadde dysleksi. Gruppen fikk
arbeide med den fysiske versjonen av boken, mens andre hadde kun digital. Informantene i
denne gruppen brukte boken mer aktivt. De bladde mer mellom oppslagene for a
sammenligne eller finne informasjon og viste ellers starre utholdenhet i diskusjonsarbeidet.
Den aktuelle eleven ga uttrykk for at det var lettere & jobbe med en bok som hadde lite tekst
0g mange bilder, samtidig som den tok opp et tema som eleven kunne relatere seg til. Dette
kan indikere at en fysisk bildebok har flere kvaliteter som en digital bildebok ikke alltid kan

erstatte.

Oppgaven er en liten studie av en klasse, det vil derfor ikke vaere mulig & utlede noen
generelle konklusjoner om i hvilken grad elevenes oppfatning av problematikken utenforskap
blir pavirket av & jobbe med utfordrende bildebgker. Elevenes svar indikerer at arbeidet med
denne boken kan gke elevenes tolkningskompetanse og emosjonell literacy, oppmuntre elever
til & bli bedre kjent med de eksisterende sidene av seg selv og forsgke a utforske nye, og

respektere mennesker som er ulike dem selv.

For & konkludere vil videre forskning pa det aktuelle omradet anbefales. Tema kan ogsa
utvides til et tverrfaglig prosjekt hvor flere fag, for eksempel engelsk, samfunnsfag og kunst

og handverk, kan bli aktuelle slik at det kan bidra til arbeidet med elevenes identitetsutvikling.



Abstract

In this case study, | have investigated how students in the 6th grade interpret the iconotext in a
challenging picture book. The book I have chosen for this project is Dette snakker man bare
med kaniner om by Anna Hoglund (2015). The problem of the thesis: How can pupils in the
6th grade work with the theme of outsiderness in Anna Hoéglund's picture book Dette
snakker man bare med kaniner om? To shed light on the problem, two research questions

have been developed:

1. How is the theme of outsiderness portrayed in Anna Hoglund's picture book Dette
snakker man bare med kaniner om (2015)?

2. What reflections do students in the 6 grade make while working on the theme of
outsiderness in this picture book, and how are they expressed through literary

conversations and students’ logg?

To answer these questions, | have analysed the picturebook and carried out a qualitative
analysis of literary classroom conversations, the student's written texts and field notes from
my participant observation. | have completed the project at the school where | am a

permanent employee.

The picturebook analysis shows that both verbal and visual text play an important role in the
portrayal of outsiderness. The iconotext is rich and complex and requires an active reader to
form an understanding of the narrative. The main character is a thirteen-year-old who is
drawn as a human wearing a white rabbit suit. Already, this appearance-based representation
of the main character can create distance in relation to other people. The soft fur and the
gentle attitude help to underline the main character's vulnerability and insecurity. The story is
told from a first-person point of view, which emphasizes how the main character feels in
relation to others they meet. Through the teenager's thoughts, the reader learns that the main
character is an introvert and has been sensitive to sounds since birth. Although the main
character feels different, they still want to be part of the community and find someone who
looks like them.

The analysis of the empirical material showed that the students needed more time to learn
how to interpret challenging picturebooks. Once they had picked up analytical tools, many
exciting reflections emerged about the significance of the colours and the composition of the

images in forming students’ understanding of the narration. The informants also discovered



that details in the pictures could have a symbolic meaning. This indicates that the work on
interpreting picture books can make students aware of tools in picturebooks and thus
contribute to increasing their interpretation skills. | was able to confirm these findings through

the students’ written texts.

Another interesting finding was in the group where one student had dyslexia. The group got to
work with the physical version of the book, while others only had the digital version. The
informants in this group used the book more actively. They browsed more between the pages
to compare or find information and otherwise showed greater persistence in the discussion
work. That particular student expressed that it was easier to work with a book that had little
text and many pictures, while at the same time addressing a topic that the student could relate
to. This may indicate that physical picture books have more attributes which a digital picture

book cannot replace.

The assignment is a small study of a class, so it will not be possible to derive any general
conclusions about the extent to which the pupils' perception of the problem of outsiderness is
affected by working with challenging picture books. The students indicate that working with
this book can increase students' interpretation skills and emotional literacy, encourage
students to get to know the existing sides of themselves better and try to explore new ones,

and respect people who are different from themselves.

To conclude, further research in the area in question is recommended. The topic can also be
expanded into an interdisciplinary project where several subjects, for example, English, Social
studies and Arts and Crafts, could be relevant, so that it can contribute to the work on the

development of students' identity.
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Da jeg begynte med etterutdanning pa OsloMet, skulle jeg bare ta ett fag. Siden ble det flere.

Denne oppgaven er et resultat av mange ars hardt arbeid, en del nedturer, men farst og fremst
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deltok i prosjektet og bidro til spennende samtaler og refleksjoner.

Svein Starksen, utgiveren av bildeboken som jeg har jobbet med i prosjektet, har veert
forstaelsesfull og gitt meg tillatelse a bruke bildene i masteroppgaven. Dette har vert et

uvurderlig bidrag til det avsluttende arbeidet.

Jeg vil rette en ekstra stor takk til min veileder Ase Marie Ommundsen, professor i nordisk
litteratur ved OsloMet - Storbyuniversitetet. Det var hun som introduserte meg for utfordrende
bildebgker som sjanger og de ubegrensede mulighetene som apnes ved & bruke dem pa skole.
Tusen takk for konstruktive tilbakemeldinger, god veiledning og all den kunnskapen som hun

har delt med meg bade i undervisningsprosessen og under oppgaveskrivingen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og aktualisering

| Igpet av studietiden pa etter- og videreutdanning i norsk ved OsloMet har jeg jobbet med
multimodale tekster. | studien ble vi presentert for ulike typer bildebgker. Far det nevnte
studiet oppfattet jeg bildebaker som lesemateriell for smaskoletrinn pa grunn av fargerike
bilder og lite tekst. I min FoU-oppgave har jeg analysert bildeboken til Gro Dahle Snill. Det
var et veldig spennende og leererikt prosjekt som vekket min interesse for bruk av bildebgker
ogsa hos elever pa mellomtrinnet. Da jeg bestemte meg for & fortsette med studiet og ta

mastergrad, ble valget enkelt: jeg skulle skrive om bildebaker.

| lereplanen i norskfaget for 7. trinn star det at elevene skal kunne utforske og beskrive
samspillet mellom skrift, bilder og andre uttrykksformer nar de leser ulike tekster, og samtale
om formal, form og innhold (Kunnskapsdepartementet, 2019). Mange av mine kolleger har
dessverre den oppfatningen at bildebgker er for barnslig for elever pa mellomtrinnet, der jeg
underviser selv. Jeg har prevd forgjeves a overbevise og referere til flere internasjonalt
anerkjente forskere pa feltet. Norsklareren i klassen som jeg fikk tillatelse til & gjennomfgre
studien, syntes at ideen var spennende, men falte seg ikke helt kompetent til & undervise i
emnet. Det resulterte i rollebytte: jeg har hatt undervisning, mens min kollega observerte og

tok feltnotater.

Jeg har valgt & utforske bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om (Hoglund, 2015)
med fokus pa utenforskap hos elever pa 6. trinn i den skolen hvor jeg er fast ansatt. Valget var
ikke tilfeldig. Ifglge laereplan i norsk har faget et seerlig ansvar for leseopplaering
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Elevene skal kunne tilegne seg lesestrategier og reflektere
over ulike type tekster. Det papekes videre at det er behov for & gve pa & lese sammensatte
tekster som kan inkludere skrift, bilder, tegninger, tall og andre utskriftsformer. Derfor ville

jeg jobbe med en bildebok i min studie.

| den overordnede delen av Lareplanen star det at skolen skal bidra til at hver elev kan ivareta
og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig felleskap (Kunnskapsdepartementet,
2017). Ifglge Kvalem og Wichstrgm (2007) skjer det store endringer i utviklingen av kropp og
hjerne i puberteten. Ungdommens kognitive kapasitet utvider seg, noe som farer til gkende
evne til ikke bare a tenke abstrakt, men ogsa reflektere over egne opplevelser og tilstander. |

enkelte situasjoner tror de at noe som de har opplevd selv, ogsa gjelder alle andre. Noen



ganger tenker de at det de har erfart, er helt unikt og skjer kun med dem. En slik sprikende
oppfatning kan fare til at noen ikke finner seg til rette i de sosiale omgivelsene de befinner seg
i.

| 2015 har kommunesektorens interesse- og arbeidsgiverorganisasjon i Norge (KS) utarbeidet
og publisert et grunnlagsdokument Fra utenforskap til inkludering. Formalet med dette
dokumentet var & sette sgkelys pa hvordan kommunesektoren sammen med staten kan
bekjempe og forebygge utenforskap og bidra til inkludering (KS, 2015). Etter presentasjonen
av ulike syn pa arsaker og konsekvenser av utenforskap i forskningsmiljget, ble det
konkludert at innsatsen for a forebygge eller hindre matte starte tidlig og veere bedre
samordnet (KS, 2015, s. 21).

Det er blitt satt i gang flere prosjekter og laget planer for hva kommuner og fylkeskommuner
kunne gjare selv eller i lag med resten av sivilsamfunnet. Dessverre gjaldt det meste enten de
eldre skoleelevene eller voksne. Hverken barneskoler i min kommune eller nabokommunene

har fatt merket noe til den tidlige satsingen.

Undersgkelsen blant elevene pa ungdoms- og videregaende skole fra 2023 viser at ca. 9 av 10
barn og unge har naere venner (Ungdata, 2023), mens ca. 11% av norske ungdommer svarer at

de er plaget av ensomhet.

I 2021 har organisasjonen Voksne for barn gjennomfart en undersgkelse av hvordan unge som
star utenfor opplever sin hverdag (\Voksne for barn, 2023). Resultatene av begge
undersgkelsene peker pa at a ha venner og tilhgrighet til fellesskapet er viktig for barn og
unge, for deres sosiale, kognitive og emosjonelle utvikling. Samtidig understrekes det at

hovedutfordringen til barn og unge som ikke har venner er relasjonell og sosial kompetanse.

Formalet med denne oppgaven er a sette starre fokus pa bruk av bildebgker i undervisningen
pa mellomtrinnet. Med dette prosjektet gnsket jeg a undersgke hvordan elevene skaper
mening i mgte med en utfordrende bok, hvilke refleksjoner som oppstar under arbeidet i
klassen, i sma grupper og individuelt, og pa denne maten gke elevenes littereere kompetanse
innenfor lesing av multimodale tekster. Ved a bruke litteraere samtaler ville jeg synliggjere
ulikheter i respons og tilneermingsmater som dannes hos elever i mgte med en tekst. Valget av

bildeboken skulle bli et bidrag til elevens sosiale og emosjonelle utvikling.

Littereere samtaler som undervisningsmetode passer utmerket til studiens formal. Jeg gnsket at

elevene selv skulle bli engasjert i samtaler, utveksle sine erfaringer og synspunkter. Samtidig



ville jeg at de skulle legge merke til hva de andre mente om det samme emnet, akseptere at

flere tolkninger kan oppsta, og kanskje til og med nyansere egne tanker.

Dette prosjektet er gjennomfart med tilknytning og faglig stette fra forskningsgruppen
Utfordrende bildebgker: Ny tenkning om sprak- og litteraturopplearing ved Institutt for
grunnskole- og faglarerutdanning ved OsloMet. Forskningsgruppen, ledet av professor Ase
Marie Ommundsen, har som formal & undersgke hvordan utfordrende bildebgker stimulerer

leserens kognitive, emosjonelle og estetiske utvikling og dermed bidrar til gkt literacy.

1.2 Problemstilling

Formalet med studien er & undersgke hvordan elever responderer pa lesingen og pafalgende
arbeid med en utfordrende bildebok med vekt pa utenforskap. Problemstillingen for oppgaven
lyder som falger:

Hvordan kan elever pa 6. trinn arbeide med tema utenforskap i bildeboken Dette snakker

man bare med kaniner om (HAglund, 2015)?

Jeg har valgt & konkretisere problemstillingen min ytterligere og utviklet to

forskningsspgrsmal:

1. Hvordan fremstilles tema utenforskap i bildeboken Dette snakker man bare med
kaniner om (Hoglund, 2015)?

2. Hvilke refleksjoner gjer elever pa 6. trinn seg under arbeidet med tema utenforskap
i denne bildeboken, og hvordan kommer disse til uttrykk gjennom litterzere

samtaler og elevlogger?

For & besvare disse spgrsmalene har jeg analysert bildeboken og gjennomfart en kvalitativ
kasusstudie, basert pa deltagende observasjon i klasserommet. Under arbeidet med boken har
jeg brukt littereerere samtaler som hovedarbeidsform. Pa slutten av hver undervisningstime
har elevene skrevet loggnotater. Etter den siste gkten har de skrevet en kort refleksjonstekst.
Innsamling av data foregikk i en autentisk skolehverdag. I tillegg til notatene til norsklereren,
som ogsa observerte bildebokprosjektet, har jeg selv skrevet notater rett etter gjennomfart

undervisning.

1.3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven inneholder sju kapitler. Innledningsvis presenterer jeg bakgrunnen for

oppgaven, aktualisering, problemstilling og struktur. Deretter fglger en kort gjennomgang av
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tidligere forskning pa feltet og teori som benyttes under analyse av bildeboken, og drafting av
funnene. Her trekker jeg fram sentrale teoretikere innenfor bildebokteori, transaksjonsteori og
emosjonell lesekompetanse. Videre redegjer jeg for mitt teoretiske grunnlag for analyse av
utfordrende bildebgker. Avslutningsvis gar jeg gjennom littereere samtaler som teori og

metode.

| kapittel 3 introduserer jeg prosjektets design og metodologiske rammeverk. Her gir jeg
begrunnelse for den valgte metoden, beskriver utvalget og undervisningsrammene. Deretter
gjer jeg rede for hvordan innsamlingen av empirisk materiale ble gjennomfert og lagret. Til

slutt tar jeg opp forskningsetikk og drafter reliabilitet og validitet.

Analysedelen kommer i kapitlene 4 og 5. | det fjerde kapittelet gir jeg en kort analyse av den
valgte bildeboken med vekt pa utenforskap. | kapittelet 5 presenterer jeg, analyserer og drgfter

de funnene som ble gjort i prosjektet.

| kapittel 6 ser jeg pa de didaktiske og forskningsmessige implikasjonene av denne studien.

Jeg kommer ogsa med noen innspill til videre forskning pa feltet.



2 Teoretisk rammeverk

| dette kapitelet vi jeg presentere internasjonal og nordisk forskning som er relevant for min
studie, teoretisk forankring og metodevalg. Jeg vil farst legge frem et utvalg av resultater fra
tidligere internasjonal og nordisk forskning pa bildebgker. Deretter kommer jeg med en skisse

av teoretisk rammeverk og begrepsavklaring som jeg baserer min oppgave pa.

2.1 Tidligere forskning pa feltet

Min studie er bred og favner bade analyse av en utfordrende bildebok og didaktiske prosesser.
Jeg har ikke funnet noe forskning pa utenforskap i arbeidet med bildebgker i klasserommet.
Men det finnes mye forskning pa bruk av utfordrende bildebgker i sosial lzering og emosjonell
utvikling, pa hvordan barn responderer pa lesing av bildebgker og pa hvordan bildebgker kan

utvikle barns evne til mentalisering.

Maria Nikolajeva star sentralt som bildebokforsker. Allerede i 1996 papekte hun ar innhold
og narrativ struktur i barnelitteratur har blitt komplekse (Nikolajeva, 1996, s. 6). | sin
forskning har hun undersgkt hvilke modaliteter blir brukt i bildebgker og ulike aspekter ved
deres samspill, som for eksempel verbale og visuelle virkemidler, miljg- og personskildringer
og forfatterperspektiv (Nikolajeva, 2000). Nikolajeva framhever den estetiske siden og
kraften som ligger i bildene: de kan si mer enn verbalteksten. Sammen med sin kollega
Carole Scott har hun undersgkt hvordan samspillet mellom tekst og bilder foregar.
Resultatene av dette samarbeidet vil jeg presentere naermere avsnittet 2.2.1 om bildebokteori.

Bettina Kiimmerling-Meibauer og Jorg Meibauer er store bidragsytere i forskning pa
kognitiv resepsjon pa lesing av utfordrende bildebgker hos barn. I sin forskning vektlegger de
utvikling av empati. Disse resultatene vil jeg utdype mer i avsnittet 2.2.1 som omhandler
bildebokteori.

Ulla Rhedin regnes ogsa som ekspert pa bildebgker. I sin doktoravhandling reflekterer hun
over relasjoner mellom tekst og bilder og grupperer dem i tre ulike typer. Ifglge Rhedin
(2002, s. 79) fremstar teksten som et selvstendig element der bilder ikke tilfarer noe nytt i den
episke bildeboken. Derimot inntar bildene avgjgrende posisjon for tekstens forstaelse i
ekspanderende bildebgker (s. 86). Den genuine bildeboken utnytter potensialet som ligger i
begge modalitetene og likestiller dem (s. 92). Hun understreker at i motsetning til voksne ser
barna pa bildene farst nar de leser en bok, derfor ma illustratgrene henvende seg direkte til

barn nar de jobber med den visuelle utformingen av bildebgker.
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Hun papeker at en bildebok blir gjerne lest hgyt av en voksen og derfor henvender seg ofte
bade til barn og voksne, har en dobbeltadressat (2013, s. 44). Rhedin (2013) oppfordrer
forfattere av bildebgker a innta det konsekvente barneperspektivet i synet pa livet der det er
plass til bade orden og kaos, lys og marke, og svart og hvitt. Dette forklarer hun med at barn
tenker og forstar pa en helt anen mate enn det voksne gjer. Derfor er det ngdvendig a skaffe
seg teoretisk kunnskap om barns psykologiske utvikling, hevder Rhedin (2013, s. 46). Ifglge
Rhedin vil en bok, skrevet ut fra barnets perspektiv, gjengi barnets opplevelser og falelser
innenfra. Dette underbygger hun med teorien til Per Wallroth som viser at det empatiske
perspektivet vil hjelpe a se seg selv utenfra og andre mennesker innenfra (Rhedin, 2002, s.

58). Rhedins forskningsresultater blir mye brukt i bildebokanalyse.

En annen forsker som trekker frem den estetiske siden ved lesing av en bildebok, er Agnes-
Margrethe Bjorvand. | 2002 sammen med sin kollega Elise Seip Tgnnessen utgir hun
boken Den andre leseoppleringa. Bjorvands definisjon av en bildebok inkluderer ikke bare
ulike modaliteter som er gjensidig avhengige av hverandre, men ogsa den estetiske siden som
en forutsetning for & kunne danne en helhetlig opplevelse (Bjorvand, 2002, s. 71). Hun
fremhever den estetiske siden framfor den narrative nar det gjelder a vekke leserens falelser.
Ifelge Bjorvand kan samspillet mellom de ulike modalitetene fremsta som verktgy i
formidlingen av bokens budskap og utfordre leseren til a fylle ut tomme rom i fortolkningen
av teksten (2002, s. 73).

Etter flere ar med forskningsarbeidet kom Ingeborg Mjer med en doktoravhandling i 2009.
Hennes studie baserer seg pa undersgkelse av hvordan smabarn responderer pa lesing av
bildebgker. Hun ser pa hvordan leseprosessen og samtalen underveis kan pavirke kognitiv
utvikling hos barn. | denne forskningen fremheves betydning av taktile og kroppslige

dimensjoner og aktiv interaksjon mellom voksne og barn (Mjgr, 2009).

Ase Marie Ommundsen bruker begrepet all-alder-litteratur om utfordrende bildebgker som
henvender seg like mye til voksne som til barn og ikke til den ene pa bekostning av den andre
(2010). I doktoravhandlingen undersgker hun om det finnes et skille mellom litteratur skrevet
for barn og voksne, og papeker at ngkkelen til svaret ligger i tekstens innskrevne
leserposisjon. Senere, i samarbeid med internasjonale forskere, har Ommundsen utgitt flere
studier om utfordrende bildebgker. Dette vil jeg skrive mer om senere i avsnittet 2.2.1 om
bildebokteori.

| 2011 presenterte Anne Skaret sin doktoravhandling der hun undersgker bildebgkene fra to
perspektiver: bokanalyse og resepsjonsanalyse. Hun ser pa framstillingen av ikonotekst i et
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utvalg av bildebgker og videre pa hvordan barn forstar og tolker denne framstillingen (Skaret,
2011).

Ruth Seierstad Stokke har forsket pa bruk av bildebok og sprakutvikling. Hun vektlegger
samtalens betydning i leserens mentaliseringsprosess i mgte med bildeboken (2014). Sammen
med Elise Seip Tgnnessen har Stokke senere undersgkt hvordan en leser mgter tekst (2018).
Stokke og Tgnnessen konkluderer med at barn som har mgtt stor variasjon av tekster, vil ha et
bedre grunnlag for a tolke det som blir lest.

Evelyn Arizpe og Morag Styles har undersgkt hvordan elever danner tekstforstaelse av
bildebgker (Arizpe & Styles, 2015). De beskriver selve prosessen som starter med
observasjon av bildet, som etterfglges med lesing av verbaltekst. Ifglge barn selv, starter de
med 4 studere de viktigste tingene eller sentrale karakterer: hvordan de ser ut, hva de gjar, og
fortsetter med detaljer og bakgrunn (2015, s. 90). Mange identifiserer det som er vanlig farst,
sa prgver de analysere det uvanlige, setter dem sammen og lager antakelser pa hvordan det
kan forklares. Det blir begrunnet med at tolking av bilder hjelper a forsta hva som vil skije i
teksten. De legger til at det er ikke alltid bilder samstemmer med teksten.

Arizpe og Styles konkluderer at sosiogkonomisk, kulturell og spraklig bakgrunn spiller en
viktig rolle i fortolkningsprosessen hos barna. De papeker at aktiviteter i forbindelse med
lesing av bildebgker utvikler elevenes lese- og tolkekompetanse, gker innsikt i hvilke falelser
som blir vekket hos dem selv nar de leser bildene og apner for kritiske refleksjoner (Arizpe &
Styles, 2015, ss. 97-98).

Det er publisert flere vitenskapelige studier som tar for seg fremstilling av ulike typer
utenforskap i litteratur. Jeg har dessverre ikke funnet sa mange publikasjoner som undersgker
hvordan disse bgkene kan brukes i klasserommet. Et unntak er Christine Sleeter, som har
jobbet med og forsket pa bruk av bgker i multikulturelle klasser med fokus pa etnisk
utenforskap gjennom hele sin akademiske karriere. Hun understreker at valget av en riktig
bok er viktig for kunne stgtte elevenes intellektuelle, kulturelle og etniske bakgrunn og
identitet (Sleeter, 2020, s. 1). | arbeidet med bgker har Sleeter prioritert littersere samtaler og
latt elevene komme fram med sine tanker. Hennes erfaringer viser at en slik organisering vil
lere deltakerne a lytte til andres argumenter og akseptere at det kan veare ulike meninger om
samme sak (s. 7). Samtidig papeker hun at skriftlige oppgaver i undervisningsprosessen kan

hjelpe & vurdere hva elevene har lert og hvordan de tolker teksten. Her vil elevenes erfaringer



og bakgrunn komme mer tydelig til uttrykk. Ifglge Sleeter kan bokens estetiske side vere av
stor betydning. Hun hevder at arbeidet med fortolkning av tekstens ulike modaliteter kan veere
til stor hjelp i forstaelsen av helheten (ss. 9-11).

Alle disse studiene er unike hver for seg. Samtidig har de en del felles trekk, fremfor alt har
alle de nevnte forskerne jobbet grundig med bildebok som tema, bildebokanalyse, lesing og
barns resepsjon i fortolkning av bildebgker. Resultatene av forskningsarbeidet viser at
bildebgker dpner for mange muligheter i undervisningen. Bildebgkene vekker stort
engasjement og leseglede hos barn. Stadig nye publikasjoner bekrefter stor interesse for dette
forskningsfeltet, men min erfaring tilsier dessverre at implementeringen av resultatene i
undervisningen i skolen foregar sakte. Likevel var disse studiene til stor inspirasjon for mitt
prosjekt.

Ovenfor har jeg presentert et utvalg av tidligere forskning pa feltet som har dannet bakgrunn
for mitt prosjekt. | det fglgende vil jeg ga igjennom sentrale begreper og et utvalg av teorier
som danner grunnlag for studien. Innledningsvis legger jeg fram relevant bildebokteori.
Deretter vil jeg belyse et utvalg av teoretiske verk som tar for seg empati og felelser som
reaksjon pa lesing. Til slutt gar jeg gjennom teorigrunnlaget for bruk av litteraere samtaler i

undervisningen.

2.2 Bildebokteori

| denne delen vil jeg presentere noen teoretiske faringer for bildebokanalyse. Jeg vil farst
avklare de viktigste begrepene, og deretter det teoretiske rammeverket for analysen av den

valgte boken i min studie.

2.2.1 Bildebok som multimodal tekst

For en uerfaren leser kan det veere vanskelig a skille mellom bildebok og en bok med
illustrasjoner. Harald Norberg har selv jobbet som illustrater og bildebokforfatter. Han hevder
at bildets rolle i en illustrert bok er a avspeile teksten og hjelpe a forsta den (2001, s. 52).
Samtidig poengterer han at en tekst kan bli lest uten bilder. Det betyr at i en bok med
illustrasjoner vil tekst og bilde ha et symmetrisk forhold og avspeile hverandre.

| en bildebok vil historien bli fortalt gjennom et omfattende tegnsystem (Nordberg, 2001, s.
56). Bilder skildrer miljget og karakterene mer effektivt enn skrift og kan bare flertydig
karakter. Skriften derimot brukes til a forklare det som ikke kommer fram pa bildene eller det



som skjer i tid eller rom (s. 64). Dette viser bildets avgjagrende posisjon i en bildebokstruktur.
Ifalge Maagerg & Bines (Maagerg & @ines, 2019) blir bilder brukt til & strukturere bokens
handling.

I sin doktoravhandling som jeg har nevnt i min studie tidligere, definerer Rhedin bildebok

som «... bok av begransat omfang som i skonlitterdrt syfte vil berétta en historia genom en
kombination av text och bilder, sa att det forekommer minst en bild per uppslag» (2002, s.

15). Hun vektlegger bildenes rolle i & danne kontekst.

Ifalge Bjorvand er en bildebok «... ei bok med ett eller flere bilder pa hvert oppslag
(dobbeltside) som i kombinasjon med andre modaliteter uttrykker en estetisk helhet» (2002, s.
70). Hun bruker ordet modalitet. Kress (2010, s. 79) definerer modalitet som sosialt, kulturelt
og teknisk produsert tegn som brukes til & skape mening. Bjorvand understreker at bilder er
viktig i samspill med andre modaliteter i en bildebok. Nikolajeva (2000) fremhever det
estetiske i sin definisjon, hvor hun skriver at «Bilderboken er unik konstform som anvander
sig av en kombination av tvda kommunikationsnivaer, den verbale och den visuelle» (2000, s.
11).

Hos Ommundsen (2018) finner vi folgende definisjon: «... en bok som har minst ett bilde pa
hvert oppslag, der bade verbaltekst og bilde er betydningsbharende og sammen fremstiller et
narrativt forlgp» (2018, s. 151). | hennes definisjon er kommunikasjonen mellom visuell og
verbal tekst av stor betydning for en bildebok. Hun papeker at i bildebgker uten tekst vil det
visuelle danne grunnlag for forstaelsen. I alle definisjonene poengteres det at kommunikasjon

mellom ulike modaliteter vil skape en helhetlig forstaelse i en bildebok.

Ifalge Lavland (2010) har multimodale tekster blitt en av de viktigste formene for
kommunikasjon i var tid (Levland, 2010, s. 1). I sin forskning refererer hun til Gunther Kress
(2003) som definerer modalitet som en sosialt skapt og kulturbetinget ressurs for a danne
mening. Hun kommer med noen eksempler som lyd, bilder og verbalsprak. | artikkelen
papekes det at det er lettere & oppdage at en tekst er multimodal enn & definere hvilke
modaliteter som brukes som virkemidler i den. Kommunikasjonssituasjonen og kulturell
kontekst kan spille en viktig rolle i forstaelsesprosessen. Til slutt konkluderer hun at for a

kunne reflektere over multimodale tekster, trenger lesere a utvikle sin tolkningskompetanse.

| den forbindelse er det interessant & se pa hvordan barn leser bildebgker. Ifglge Nodelman ma
barn farst lzere bildekonvensjonene for a kunne danne en forstaelse av hva de ser pa et bilde

(Nodelman, 2005, s. 129). Han papeker at i motsetning til de voksne legger barn merke til
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detaljene i samme stor grad som de viktigste ting pa bildet. De leter etter bekreftelse pa hva
teksten sier. Her vil deres erfaring vere avgjerende. De bruker sin lese- og livserfaring for a
fortolke bade den visuelle og den verbale teksten. P4 denne maten kan bildebgker apne opp
for nye erfaringer: «Picture books can and do often encourage children to take for granted
views of reality that many adults find objectionable” (Nodelman, 2005, s. 133). Nodelman
kommer med et eksempel der han bruker sin egen erfaring til & tolke et oppslag og
konkluderer at slike anarkistiske utbrudd i leseprosessen kan veare kilder til leseglede, men

ogsa betraktes som forkastelige.

Samtidig understreker han at gjennom lesing og undersgkelse av bildebgker kan barn leere

komplekse tekstuelle systemer som bildebgker er bygget pa (Nodelman, 2005, s. 135). Dette
forutsetter kjennskap til representasjonskoder som brukes i bildebgker. Han reflekterer over
betydningen av bade den visuelle og den verbale teksten i en bildebok og konkluderer at det

er viktig & se dem i sammenheng for & danne en helhetlig forstaelse.

Det samme synet pa hvordan barn utvikler sin forstaelse av bildebgker ser vi i den kognitive
teorien av bildebgker som er blitt utviklet av Bettina Kimmerling-Meibauer og Jorg
Meibauer. Denne teorien baserer seg pa undersgkelse av de kognitive prosessene som foregar
hos barn i mgte med teksten: hvordan barn oppfatter bade den visuelle og den verbale teksten,
og hvordan de tenker og uttrykker seg emosjonelt. Kimmerling-Meibauer & Meibauer legger
vekt pa hvordan sprakutvikling og utvikling av littereer forstaelse pavirker hverandre. De
hevder at gjennom lesing av bildebgker vil barn fa en estetisk opplevelse og utvikle bade

visuell og emosjonell literacy (Kimmerling-Meibauer & Meibauer, 2013, s. 144).

| likhet med Nodelman papeker Kiimmerling-Meibauer & Meibauer at for a tolke en bildebok
ma barn tilegne seg evne til a skape visuelle bilderepresentasjoner, evne til a bygge verbale
representasjoner og forsta og fortolke sammenheng mellom tekst og bilde (2013, s. 145). | sin
teori fremhever disse to forskerne betydning av farger i oppfatning av bilder, pa lik linje med
Nodelman (2005). I tillegg vektlegger de kjennskap til visuelle koder generelt, noe som er
blitt grundig undersgkt av Kress og van Leeuwen (2006). | teorien papekes det at leserens
spraklige utvikling og interaksjon med en tekstformidler eller medleser har en stor betydning i

fortolkning av bildebokens ikonotekst.
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2.2.2 Utfordrende bildebgker

Utfordrende bildebgker opptar en egen plass i bildebokforskning. E. Arizpe, M. Nikolajeva. C
Scott, P. Nodelman, J. Meibauer, B. Kiimmerling-Meibauer og A.M. Ommundsen er noen av

de mest sentrale forskerne pa dette feltet.

A skrive om utfordrende tema er ikke noe nytt i litteraturhistorien. Vi finner mange eksempler
i folkeeventyrene som ble samlet inn og omskrevet av brgdrene Grimm, Asbjgrnsen og Moe
og i eventyrene til H.C. Andersen som handler om mord, vold, incest og barn som utfarer

grusomme handlinger.

| en kronikk i Dagbladet skriver Jon Fosse at barnelitteratur kan med fordel skrives pa en
mate som kan leses ogsa av voksne (Fosse, 1997). | denne artikkelen presenterer han begrepet
all-alder-litteratur. 1 1999 utgir Sandra Becket (1999) en bok der hun diskuterer litteraere
tekster skrevet for bade barn og voksne og har dermed en dobbelt adressat. | Norge regnes
Ommundsen som en av de fremste forskere innenfor denne tematikken. | 2010 diskuterte hun
i sin doktoravhandling det hun kalte grenseoverskridende litteratur. Ifglge Ommundsen
(2010) er det mest karakteristiske ved denne type litteraere tekster at ved hjelp av naivistiske
visuelle fremstillinger tar de opp komplekse eksistensielle temaer og pa denne maten

henvender seg bade til barn og voksne.

Nodelman (2015) bruker begrepet kontroversiell. Han hevder at det mest karakteristiske
kjennetegnet pa en kontroversiell bok er valget av tema (s. 47). Ifalge Nodelman er det de
voksne som Kjgper bgker og det er de som setter standarden pa hva som er passende a lese for
barn. Ofte baserer valgene seg pa hva de selv ble lest i sin barndom, noe som de selv
identifisere seg med eller pa hva som blir mest omtalt i media (s. 40). Folk velger det
konvensjonelle, det tryggeste. Med mange eksempler i konkrete bgker argumenterer han for &

gjore det motsatte og velge bgker som tar opp etiske dilemma i et moderne samfunn.

Nodelman (2015) vektlegger bildenes rolle i en kontroversiell bildebok. Han beskriver dem
som mer komplekse, mer detaljerte og mer sofistikerte enn selve teksten (s. 46). Han kommer
med oppfordring til & velge bgker som kan apne for etiske diskusjoner og by pa emosjonelle

leserreaksjoner.

Ommundsen (2022) definerer utfordrende bildebgker som «... open multimodal texts and

cognitively stimulating fields of meaning that invite the reader to think, explore, and interpret
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the world-image interplay» (s. 99). Her vektlegger hun ikke bare sammensetting av ulike

modaliteter, men ogsa modalitetenes virkningskraft og ikke minst, leserens respons.

Utfordrende bildebgker har et bredt spekter av tematikk, og kan utfordre pa et kognitivt,
emosjonelt og estetisk plan (Ommundsen et al., 2022, s 8-9). Den estetiske utformingen av
slike boker er kompleks og kan kombinere forskjellige teknikker og stiler: Alt fra realistiske
tegninger til illustrasjoner med elementer av avant-garde og surrealisme (s. 3). Vi kan finne
elementer fra tegneserier, kunstnerbgker, fotografier og filmer i dem. Det blir papekt at nye
produksjonsteknologier blir brukt for & lage moderne bildebgker, noe som resulterer i mange
kreative lgsninger i utformingen og valget av materiale. Erfaringen viser at bildebgker blir
brukt pa ulike arenaer slik som selvstendig lesing, haytlesing og remediering. Eksempler pa
remediering inkluderer a lage film, teateroppsetning, bordspill, eller bruke bildebgker i
leseapplikasjoner (Ommundsen et al., 2022, s. 4). All denne kompleksiteten i bildebaker
forutsetter at leseren har lzert a lese, forsta og tolke bade det visuelle og det verbale i et
medium. Ommundsen et al. (s. 8) understreker at utfordrende bildebgker kan bli brukt til &

jobbe med ulike mal i mange fag i undervisningen.

Hvis jeg oppsummerer alt dette kort, sd er en multimodal tekst en tekst som skaper mening
ved hjelp av kombinasjon av ulike modaliteter. En bildebok bruker ulike modaliteter til &
danne en helhetlig forstaelse av et innhold, og dermed kan defineres som multimodal tekst.
Det som skiller en utfordrende bildebok fra en «vanlig» bildebok er kompleksiteten i form av
tema, ikonotekst og samspillet mellom modalitetene, og at de kan utfordre leseren pa et

kognitivt, estetisk og emosjonelt plan.

2.2.3 Sentrale begreper i bildebokanalyse

Som jeg har nevnt tidligere i min oppgave er bildebok en multimodal tekst. En modalitet kan
defineres som en mate a skape mening pa (Maagerg & Tennessen, 2014, s. 24). For & kunne
tolke ulike modaliteter er det fordel & kjenne til modalitetens affordanser, eller modaliteters
muligheter og begrensninger (Kress, 2010, s. 79). Kress (2010) undersgker tekstens
semiotiske struktur og konkluderer at verbaltekster har et linert forlgp og strukturert etter
tid, mens bilder er spatiale, eller orienterer seg i rom (s. 81). Derfor vil ord egne seg best til &
navngi karakterene i en bok, skildre hendelsesforlgpet, fa forklart arsaker og konsekvenser.
Bilder kan derimot gi en detaljert fremstilling av personer og deres fglelser, steder og miljget

der handlingene foregar. Verbalteksten i en bildebok er kort og presis og kan dermed ha sine
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begrensninger og ma sees pa i samspill med visuelltekst. Kjennskap til ulike modaliteter

hjelper leseren til & skape kohesjon, eller helhet i en tekst (Kress, 2010, s. 179).

Vart farste mgte med en bok starter med en paratekst (Bjarlo & Goga, 2020, s. 67). Den
omfatter: forside, bakside, tittel, innsidepermer, format og layout. Rhedin hevder at
parateksten ogsa kan inneholde informasjon som vi ikke ser med en gang, men som kan veere
av betydning senere i leseforlgpet (Rhedin, 2002, ss. 145-146). Ved hjelp av paratekster far
leseren forhandsinformasjon og danner forforstaelse i forkant av leseprosessen.

Allerede for vi starter a lese en bok legger vi merke til dens format. Ifglge Rhedin (2002, s.
142) kan formatet knyttes til bildebokens innhold og vaere med pa a skape forventninger hos
leseren. Interaksjonen med leseren begynner allerede nar vi studerer tittelen og forsiden
(Nikolajeva & Scott, 2006, s. 244). Vi blir som regel mgtt med et bilde som kan avslare
bokens innhold, og med sin estetiske og dekorative utforming vil den vekke var interesse eller
nysgjerrighet for & ga videre og lese (s. 50). Ofte inneholder tittelen navnet pa hovedpersonen
eller adjektivet som beskriver hovedkarakteren. Hvis det brukes et verb i tittelen, kan det
oppsummere hele plottet (ss. 244-245). Tittelen kan antyde eller motsi det som kommer i
fortellingen (s. 246).

Vi kan finne mye viktig informasjon i innsidepermene (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 247,
Bjerlo & Goga, 2020, s. 68). Ifglge Bjerlo og Goga (2020) kan de enten vaere ensfarget eller
inneholde illustrasjoner fra teksten, noe som kan peke fram mot en hendelse i boken. |
bildebgker der innsidepermene er like bade foran og bak, kan de utgjgre bokens helhetlige
innramning. Ulike innsidepermer kan tyde pa at det har skjedd noen endringer med
hovedpersonen i boken. Nikolajeva & Scott understreker at utforming av innsidepermer i
bildebgker skiller seg ut fra annen barnelitteratur ved a spille en viktig rolle i fortolkning av

teksten.

Nar leseren kommer til baksiden, er hen som regel ferdig med lesingen. Derfor sier baksiden
sjelden noe nytt om handlingen. Ofte inneholder den bokens sammendrag eller korte utdrag
fra bokteksten (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 253). Med andre ord, fungerer paratekster som
stgtteelementer og forbereder leserens forstaelse av boken. De gir nyttig informasjon, gir et
innblikk i forfatterens intensjoner, og hjelper leseren med navigere gjennom boken pa en mer

informert mate.
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Selv om bilde og tekst som meningsskapende strukturer star sentralt i en bildebok, s& kan
forholdet mellom dem variere fra oppslag til oppslag, og til og med innad i et oppslag
(Nikolajeva, 2005, ss. 227-228). Dette samspillet mellom verbaltekst og bilder kalles
ikonotekst. Begrepet ble lansert av Kristin Hallberg for & kunne dele barnelitteratur i ulike
kategorier (Halberg, 1982). Pa bakgrunn av sine studier av ikonotekst har Nikolajeva & Scott
(2006, ss. 26-27) utarbeidet falgende klassifisering av bildebgker:

- symmetrisk, der tekst og bilde fungerer parallelt, forteller samme historie og skaper
overfladig informasjon eller redundans;

- kompletterende, der tekst og bilde kompenserer hverandre og fyller ut manglende
informasjon;

- ekspanderende eller forsterkende, der bildene forsterker og understreker teksten eller
omvendt, der teksten forsterker bildene;

- kontrapunktisk, der tekst og bilder star som motstykke til hverandre og dermed ikke
kan sees som uavhengige elementer;

- motstridende, der tekst og bilder forteller forskjellige historier og dermed skaper

usikkerhet hos leseren.

En slik inndeling viser hvordan ikonotekst i en bildebok fungerer nar vi skal analysere
bildebgker. Erfaringen viser at selv pa et og samme oppslag kan vi finne elementer av de ulike
kategoriene. Likevel kan denne kategoriseringen peke pa mekanismene i samspillet mellom

tekst og bilde og vere et godt hjelpemiddel i bildebokanalyse.

Ifalge Ommundsen bruker mange moderne, nordiske bildebokforfattere utradisjonelle
virkemidler og tematikk (2012). Vi kan finne bgker som inviterer leseren til & delta aktivt ved
a inkludere skjulte spor, lommer med ekstra elementer og sma gjenstander som leseren kan
bergre. Vi finner bgker som bruker tredimensjonale elementer, som pop-up-bilder eller andre
taktile effekter som utgjar tredimensjonal falelse. Noen bildebgker bruker uvanlige materialer
som tekstil, papp eller collage for & gi teksturen og dybden til bildene og historien.

| boken jeg har valgt & jobbe med i min studie er hovedpersonen fremstilt som en kanin.
Ifalge Ommundsen (2018, s. 165) er barn vant til a lese bildebgker med menneskeliggjorte
dyrefigurer, som bade oppfarer seg, tenker og handler som mennesker. Dette blir gjort bevisst
av forfatteren for & unnga beskrivelser om alder, kjgnn, sosial status og liknende (Nikolajeva

& Scott, 2006, s. 92). A fremstille mennesker pa denne maten gir forfattere og illustratgrer en
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fleksibel mate a formidle komplekse ideer og emner samt engasjere leseren. Den apner ogsa

for en ny mulighet til & utforske og forsta verden rundt seg.

Perspektivering er et annet virkemiddel som er brukt av forfatteren og illustratgren i
bildeboken i denne studien. Ifalge Ommundsen (2018, s. 160) kan valget av bestemte
bildeutsnitt og perspektiv pavirke vare holdninger til det som blir skildret: formidle avmakt
med froskeperspektiv, skape avstand eller overblikk med fugleperspektiv, eller fremheve
posisjon til en karakter med over- eller underdimensjonering nar en illustrater velger
verdiperspektiv. Ved & endre hele starrelsen eller bare deler av en person eller karakter i et

miljg kan illustratgren fa en forsterkende effekt og pavirke leserens falelser.

Nar vi leser en bildebok legger vi merke til ulike mater til & plassere bilder og tekst pa et
oppslag, eller sideoppsett (Nikolajeva, 2000, s. 79). Tradisjonelt har vi tekst pa venstre side og
bilde pa hagyre pa et oppslag, men vi har mange eksempler der forfatteren varierer
plasseringen eller bruker kun ett bilde pa hele det dobbeltsidige oppslaget. Videre reflekterer
Nikolajeva (2000) over bruk av ramme rundt et bilde i de tradisjonelle bildebgkene, noe som
kan skape avstand mellom leseren og motivet (s. 79) . | moderne bildebgker finner vi noe som
Nikolajeva kaller for blgdning (2000, s. 79). Dette skjer nar et bildemotiv gar helt ut til
sidekantene og til og med over til neste side. Nikolajeva papeker at fraveer av rammer hjelper

leseren @ komme narmere pa selve handlingen.

Farger er et viktig virkemiddel som kan skape stemning, vekke falelser og ha en symbolsk
verdi (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 141; Stokke & Tennessen, s. 251, Ommundsen, 2022, s.
104). Bilder kommuniserer med leseren ved hjelp av farger. De kan veere varme eller kalde,
dramatiske eller dempende. Illustratgrene bruker ofte konvensjonelle regler for bruk av farger
der grann fremstiller hap, gul symboliserer optimisme og svart kan veare symbol pa depresjon
og ded (Traavik, 2006, s. 29). De kan ogsa ha en forklarende funksjon. Tarnby (2020, s. 138)
ser pa bruk av primaere, eller clear colours, og sekundare, broken colours, farger i den
visuelle teksten og konkluderer at sekundaere farger brukes ofte til fremstilling av komplekse
falelser som er vanskelig a formidle med ord. Hun hevder at bruk av kontrastfarger for a
fremheve bestemte elementer i bildene eller historiene kan bidra til & fokusere leserens

oppmerksomhet pa viktige detaljer og skape en unik leseopplevelse.

Ogsa Nikolajeva (2013) fremhever fargens betydning i den visuelle fremfaringen i en

bildebok. Hun poengterer at farger kan ha symbolsk betydning som er knyttet til kulturelle
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eller littereere konvensjoner i et samfunn og eksemplifiserer det med at svart kan symbolisere
ondskap, rgdt kan symbolisere kjearlighet eller fare og gra kan vare symbol pa ngd
(Nikolajeva, 2013, s. 252). Generelt brukes farger for a tiltrekke leserens oppmerksomhet og
gjere boken mer visuelt tiltalende. Erfaringen viser at forfattere og illustraterer tenker ngye
gjennom hvordan farger kan stgtte og lede leseren gjennom historien de gnsker a fortelle.

Derfor varierer bruken av farger i bildebgker og avhenger av tematikken og malgruppen.

A analysere en bildebok innebarer & undersgke og vurdere forskjellige aspekter av boken for
a tolke dens tematikk, utforming, affordanser og ikonotekst for a danne en helhetlig forstaelse
av bildebok som et litteraert medium. Tilnaerming til bildebgker vil veere avhengig av leserens
erfaringer, kulturell og sosial bakgrunn og emosjonell tilstand. A jobbe med bildebgker i
klasserommet vil bidra til a utvikle lesekompetanse og kritisk tenkning. En bildebok kan gi en
estetisk opplevelse og motivere leselyst samt oppmuntre til diskusjon og samspill. Videre i

min studie vil jeg se naeermere pa disse aspektene.

2.2.4 Bildebok og emosjonell literacy

Gjennom lesing av skjgnnlitteratur blir vi involvert i andre menneskers liv, deres oppturer og
nederlag, deres tanker, gnsker og opplevelser. Ifglge Nussbaum (2016) vil skjgnnlitteraere
tekster bidra til utvikling av empati og apne for muligheter til & ta andres perspektiv (s. 29).
Denne forberedelsen til en moralsk samhandling kaller Nussbaum for den narrative
forestillingsevne (s. 25). Hun papeker at i mgte med narrative skildringer om andre
mennesker, deres forventninger, hap og frykt utvikler vi vare egne felelser og blir bedre i

stand til & foreta riktige moralske valg (ss. 31-32).

Til tross for ulike livsbetingelser kan vi ha de samme gnskene og felelsene og dermed
erkjenne andres likeverdighet (Nussbaum, 2016, ss. 33-34). Samtidig ma vi leere & innse at
mennesker kan ha andre behov som ens egne. Gjennom en skjgnnlitterger fremstilling av
situasjoner som vi ikke har erfart selv kan vi fa innsikt i hvordan de andre har opplevd dem.
Denne oppgvingen kan bidra til & utvikle empatiske fglelser hos leseren. Nussbaum hevder at
valg av skjgnnlitteraere verk vil vaere av stor betydning til & utvikle empati (s. 43).

Nussbaum bruker begrepet verdensborger, et fritt og verdig menneske, «et vesen som foretar
valg» (Nusshaum, 2016, s. 55). Litteratur kan veare en dgrapning i det mangfoldige samfunnet
vi lever i. Gjennom utvikling av var narrative forestillingsevne kan vi krysse grenser mellom
vare ulikheter, utfordre oss til & sette oss i andres perspektiv, innse at alle har sine styrker og

svakheter, samt 4 gve pa a tolerere det og utvikle empati (Nussbaum, 2016, s. 56).
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Ifalge Nussbaum (2016) er folelser en del av litteraturens innhold:

Fortellingene viser oss falelsens struktur og leerer oss hvordan de fungerer. Disse
fortellingene er skapt av andre, far de lerers bort og innleres. Men sa snart vi har
internalisert dem, former de var opplevelse av hvordan verden fgles og ser ut.
(Nussbaum, 2016, s. 127).

Nussbaum konkluderer med at skjgnnlitteratur kan veere med pa a utvikle var kunnskap om

empatiske faglelser, men da ma lesingen forega parallelt med en samtale mellom flere lesere.

| senere ar er mye oppmerksombhet blitt rettet mot hvordan bildebgkene kan brukes i utvikling
av empati og mentalisering hos sine lesere. Denne prosessen blir ofte omtalt som emosjonell
literacy. Dette er et komplekst fenomen som ikke bare pavirker var adferd, men ogsa

kontrollerer vart liv.

Claude Steiner begynte & bruke begrepet emosjonell literacy allerede i 1979 i sin book
Healing Alcoholism (Steiner, 2003, s. 32). Han skiller mellom emosjonell intelligens og
emosjonell literacy. Begrepet emosjonell intelligens ble brukt av Peter Salovey and John
Mayer i deres forsgk pa & male den i 1990. Steiner reflekterer over begrepet emosjonell
intelligens og definerer det som evne til & utfare falelsesmessig kontroll over seg selv og
andre, mens emosjonell literacy er «... emotional intelligence from the heart» (Steiner, 2003,
s. 32). Med andre ord, star kjeerlighet sentralt i begrepet emosjonell literacy. Han stiller
sparsmal om det er kontroll vi gnsker & utfare og svarer selv at vi trenger emosjonelle,
kjeerlighetsentrerte ferdigheter som forbedrer vare liv pa en langsiktig basis, liv til alle

mennesker og ikke bare en person eller gruppe (s. 33).

Steiner presenterer 5 punkter som kjennetegner emosjonell literacy:

1. Akjenne egne falelser. Vi ma kunne identifisere vare egne falelser, deres arsak og
styrke, for a forstd hvordan de pavirker oss og vare omgivelser.

2. A haen inng&ende folelse av empati. N&r vi er virkelig empatiske, resonerer andres
falelser i oss, og vi kan intuitivt fgle dem.

3. Lere & handtere vare falelser. Vi trenger a vite hvordan vare falelser pavirker andre
mennesker. Vi ma kunne vise vare positive fglelser som glede eller kjeerlighet, og vi
ma lzre & handtere vare negative falelser som sinne, frykt og skyld.

4. Reparere fglelsesmessig skade. Alle kan gjare falelsesmessige skader og feil, men vi

ma leere & gjare opp for oss. Ellers vil vare forhold til andre mennesker bli gdelagt.
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5. A sette dem sammen. Du mé kunne sanse fglelsene til andre mennesker og klare &

samhandle med dem pa en empatisk mate (Steiner, 2003, ss. 33-34).

Ifalge Steiner (2003) kan emosjonell literacy bli lzert i alle aldersperioder, men det er som
med alle andre ferdigheter, best & begynne allerede i barndommen (s. 142). Han papeker at
barn leerer av erfaringer, derfor ma voksne vere gode eksempler (s.144). Videre blir det

reflektert over mange faktorer i en slik leereprosess, men de viktigste er:

- ahaet apent hjerte og vise kjarlighet

- davsta fra a bruke makt, & prave a forsta hva barnet gnsker, a vare arlig
- aveere klar over hva barnets frykt er og akseptere dem

- doppmuntre barn til & bruke ulike media som tar opp emosjonelle temaer

- & laere emosjonelt selvforsvar og ver talmodig (Steiner, 2003, ss. 144-148).

Bade Nussbaum og Steiner tar opp den emosjonelle utviklingen hos mennesker og hevder at

gjennom lesing av skjgnnlitteratur kan vi utvikle emosjonell literacy.

Nikolajeva (2013) fremhever bildebokens potensial til & fostre opp empati hos barn (s. 252).
Hun papeker at bildebgker vekker et emosjonelt engasjement gjennom samspillet mellom
verbaltekst og det visuelle, endatil kan illustrasjonene forsterke ord: «... picturebooks evoke
our emotional engagement through images as well as words and, moreover, through
amplification of words by images» (Nikolajeva, 2013, s. 249). Ifelge Nikolajeva gir moderne
bildebgker mulighet til & presentere et bredt spekter av falelser pa en empatisk mate og

stimulere kreativ dialog mellom ikonotekst og leser.

Ofte finner vi dyr eller ikke menneskelige figurer som far tilfayd menneskelige karakter i
bildebgker. Denne litteraere teknikken brukes til & ta opp vanskelige tema (Nikolajeva, 2013,
s. 251). Gjennom 4 identifisere ansiktsuttrykkene til karakterene i en bildebok, samt fortolke
dem leerer barna navn pa ulike falelser, de leerer & forstd dem hos seg selv og andre, men de
kan lzre a gjenkjenne hva bokkarakterene faler pa innsiden (s. 251). Nikolajeva (2013, s.
254) papeker at nar leerere velger a jobbe med bildebgker pa skole ma de veere klar over at a
tolke hvordan en bildebok gir uttrykk for disse fglelsene krever en viss litterar erfaring og

kompetanse.

Nikolajeva skiller mellom grunnleggende og sosiale fglelser (2013, ss. 252-253). Hun

forklarer at vi blir fadt med grunnleggende falelser som, for eksempel sorg, glede og sinne.
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Kroppen responderer automatisk med mimikk og gestikulering i livssituasjoner nar den
oppfatter disse falelsene. Sosiale fglelser oppstar i mellommenneskelige relasjoner. Som
eksempler nevnes kjarlighet, sorg og sinne. Pa lik linje med Steiner (2003) papeker

Nikolajeva at de sosiale falelsene ma leeres for a bli gjenkjent og handtert.

Mange litteraturdidaktikere har kastet lys over det enorme potensialet som ligger i
skjennlitteraturen for a utvikle literacy generelt og emosjonell literacy spesielt. Det er viktig
at lerere er oppmerksomme pa to ytterpunkter i arbeidet med litteraere tekster (Rgdnes, 2014).
| det ene finner vi en detaljert og metodisk tilnaerming med fokus pa strukturelle elementer og
spraklige uttrykk. I det andre kan en emosjonell involvering hos elever ta over styringen. Da
ma leereren prave a lede elevenes oppmerksombhet tilbake til det littereere verket. Rgdnes
konkluderer med at det mest ideelle i arbeid med litteratur i skolen er a finne en mellomting

der det er plass til bade strukturanalyse og emosjonelt engasjement.

| denne delen av studien har jeg presentert forskningens syn pa bruk av skjennlitteratur i
formidling og utforskning av falelser hos sine lesere. Til forskjell fra annen litteratur bruker
bildebgker flere modaliteter i sin struktur og dermed egner seg best til & ta opp mer komplekse
og vanskelige emner som krig, sorg, ensomhet eller skam. Dette gir mulighet for barn og
voksne a forsta disse falelsene pa en trygg mate. Lesing av bildebgker som utforsker
falelsesmessige opplevelser vil bidra til & utvikle emosjonell literacy hos sine lesere, samt a
lere dem & sette ord pa ulike falelser og handtere dem. Disse bgkene kan ogsa bidra til &

fremme dialog rundt felelser i et klassemiljg.

2.3 Resepsjonsteori

Resepsjonsteorien vektlegger leserens rolle i fortolkning av litteraere tekster. Flere
litteraturteoretikere har bidratt til a utvikle forstaelsen av hvordan vi danner en helhetlig
mening om teksten i leseprosessen. Jeg har valgt a presentere arbeidene til Louise Rosenblatt
og Wolfgang Iser som de mest kjente bidragsytere til utviklingen av resepsjonsteori som jeg

bruker i analysen av funn i min studie.

2.3.1 Louise M. Rosenblatt og transaksjonsteori

Louise M. Rosenblatt er mest kjent for sin transaksjonsteori. Allerede i 1938 kom hennes bok
Literature as Exploration. Den ble ikke sa veldig kjent i det akademiske miljget far pa 1960-

tallet, da boken ble publisert pa nytt og ble veldig godt mottatt av litteraturteorikritikere.
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| sin studie pastar Rosenblatt (1995, s. 26) at det foregar transaksjoner, eller overfaringer,
mellom tekst og leser. Visuelt kan det fremstilles som spiral: leseren blir pavirket av teksten,
som i sin tur pavirkes av leseren, og der hver ny sving symboliserer leserens nye oppdagelse

eller en ny forstaelse av teksten:

... reading is a constructive, selective process over time in a particular context. The
relation between reader and signs in the page proceeds in to-and-fro spiral, in which
each is continually being affected by what the other has contributed. (Rosenblatt,
1995, s. 26)

Med andre ord, fremstar leseprosessen som en kompleks mental operasjon som farer til

ubegrenset mange fortolkningsresultater.

Rosenblatt (2005) hevder at en tekst ikke kan fa en fastsatt tolkning (s. 5). Hun utdyper at det
samme tegnet i en verbaltekst kan ha mange ulike betydninger pa ulike tidspunkter, og er
betinget av sosial og kulturell kontekst, samt leserens sinnstilstand (ss. 62-63). Videre skiller
hun mellom allmenn og privat betydning av ord, der ordene kan ha en faglelsespreget
sekundaer betydning, men fa en unik representasjon for et enkelt individ. Ifglge Rosenblatt
(1995, s. 26) vil leserens sprakerfaringer og lesererfaring bygge forventinger til teksten og
veilede gjennom hvordan leseprosessen blir organisert og hvordan en helhetlig tekstforstaelse
blir dannet. Det forventes at leseren skal bruke fantasi og evne til & danne forstaelse av det
narrative forlgpet i teksten (ss. 32-36). Dermed tildeles leseren en sentral rolle i leseprosessen.

Et annet vesentlig punkt som jeg baserer min studie pd og som Rosenblatt fremhever
betydning av, er den estetiske siden i leseprosessen. Hun skiller mellom to lesemater, eller
stances (Rosenblatt, 1994, ss. 23-24). Den ene blir kalt efferent, nar vi trenger a fa sa mye
informasjon som mulig pa kortest mulig tid. Den andre er estetisk og involverer sanser,
folelser, intuisjon og egen erfaring: «In aesthetic reading, the reader’s attention is centred
directly on what he is living through during his relationship with the particular text»
(Rosenblatt, 1994, s. 25). Videre understreker hun at de fleste lesere ligger mellom de to
endene i et kontinuum, eller en leseprosess, men nar vi leser skjgnnlitteratur er det den
estetiske lesematen som dominerer. Med andre ord, i mgtet med teksten responderer leseren
pa bade det kognitive og det emosjonelle aspektet, men forskjellen mellom efferent og

estetisk lesing er hva leseren fokuserer pa under leseprosessen.

Rosenblatt er ikke bare litteraturteoretiker. I sin forskning kommer hun med didaktiske
oppfordringer der hun vektlegger klasseromssamtaler i litteraturundervisningen (Rosenblatt,
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1995, ss. 19-21). Hun deler arbeidet med et skjgnnlitteraert verk i to deler. Den ene,
grunnleggende, involverer personlige opplevelser, mens den andre vil veere avhengig av
leererens hjelp til & strukturere bildene, falelsene og tankene som eleven har dannet seg under
leseprosessen. Hun oppfordrer lerere til & ta avstand fra underholdningslitteratur og velge
bgker som passer for aldersgruppen og dens interesser (s. 33). Gjennom klasseromssamtaler i
et trygt milje for utveksling av synspunkter kan elevene lare grunnleggende demokratiske
prinsipper: lytte til hverandre, akseptere ulike meninger og skifte perspektiv. «Imaginative
sharing of human experience through literature can thus be an emotionally cogent means of
insight into human differences as part of a basic human unity» (Rosenblatt, 2005, s. 53). Hun
oppsummerer at estetisk lesing kan gi nering til utvikling av innsikt i humane verdier, estetisk

og sosial sensibilitet og kritisk tenkning hos lesere (1995, s. xviii).

2.3.2 Wolfgang Iser og resepsjonsetikk

I likhet med Rosenblatt tildeler ogsa Iser en aktiv rolle til leseren i sin teori. | Tyskland blir
den ofte kalt Rezeptionsasthetik. Iser papeker at meningen i teksten skapes gjennom
interaksjon mellom leseren og teksten under selve leseprosessen: «En littereer teksts betydning
skabes overhovedet farst gennem leeseprocessen; de er produktet af et samspil mellem tekst
og leeser og ikke en i teksten skjult starrelse, som det alene er forbeholdt fortolkningen at
opspore» (1981, s. 104). Som Rosenblatt papeker ogsa Iser at fortolkning av teksten blir

pavirket av hvem den blir lest av, individet.

Ifelge Iser (1981) er det umulig & komme med alle detaljer i en tekst (ss. 103-108). Den vil
alltid ha tomme eller &pne rom som leseren ma tolke og fylle med sine egne valg selv. Han
utdyper at leserens ferdigheter, sosiokulturelle bakgrunn og erfaringer vil pavirke disse
valgene. Graden av tomme plasser kan variere fra tekst til tekst. Dermed vil en tekst med flere

skjulte rom involvere leseren i stgrre grad og apne for flere tolkninger.

Iser (1981) hevder at tekstens strukturelle oppbygging, eller tekstens appelstruktur, leder
leseren gjennom forstaelsesprosessen (s. 118). A tolke disse strukturene krever en erfaring,
men det er de som legger faringer for leserreaksjoner. Igjen ser vi likheter med Rosenblatt:
ogsa Iser konkluderer med at fortolkningsprosessen er avhengig av leserens bevissthet og
erfaring. Han betrakter tekstens tomrom som ngdvendighet for a gi leseren mulighet til &
bruke fantasien. Lesing gir glede kun nar leseren deltar aktivt i leseprosessen. Samtidig
kommer Iser med advarsel: pa jakt etter kreativiteten kan forfatteren lage for mange tomrom
og dermed miste sin leser (1981, ss. 118-128).
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| denne delen har jeg presentert to retninger i resepsjonsteori der Iser vektlegger tekstens
struktur, mens Rosenblatt fokuserer pa selve leseprosessen. Felles for dem begge er at de
flytter interessefeltet over pa interaksjon mellom leseren og teksten, de analyserer hvordan
leseren fortolker litteraere verk og hva som pavirker ham i denne prosessen. Jeg kommer til &
bruke teorien til a stette opp under min analyse av littereere samtaler der bade efferent og

estetisk lesemater brukes i leererstyrte og elevstyrte samtaler.

2.4 Litterere samtaler

Jeg har valgt & bruke littereere samtaler i min studie. Dette vil jeg utdype senere i
metodekapittelet. Her presenterer jeg det teoretiske rammeverket for bruk av littereere

samtaler i undervisningen.

Bildebok egner seg godt for & ufare littereere samtaler fordi bildebok er et medium som
adresserer ulike aldersgrupper samtidig og kan oppleves i et fellesskap (Ommundsen A. M.,
2018, s. 167). Det er pa lik linje med Nikolajeva som hevder at bildebgker kan stimulere
kreativ dialog mellom sitt narrative innhold og leseren, og dermed utvikle sin litteraere
erfaring og kompetanse. Laererens oppgave blir a legge til rette for utforskende arbeid med

lesestoffet, og stimulere elevene til & aktivt ytre sine tanker og refleksjoner.

Laila Aase definerer littereere samtaler som «klassesamtalar som utrykkjer leseerfaringar, og
som har som fgremal & undersgkije litteraere tekstar med utgangspunkt i desse erfaringane»
(Aase, 2005, s. 106). | en leringssituasjon i et klasserom bruker leerere ofte diskusjoner eller
undervisningssamtaler hvor man prgver a finne riktig svar (Bgrresen, 2019). Til forskjell fra
disse, har litteraere samtaler som hensikt & utforske en tekst med utgangspunkt i elevenes

leseerfaringer uten & konkludere eller fastsette noe konkret.

Tidligere i min studie har jeg presentert transaksjonsteori som forskere pa littereere samtaler
refererer til. Ifglge denne teorien utfarer leseren transaksjon, eller inntar dialogisk posisjon til
teksten for & kunne utveksle sine tanker og felelser om det som blir lest. Jeg vil farst fremme
Bakhtins teori om dialog som forstaelsesredskap. Ifglge Bakhtin involverer alle vare
aktiviteter bruk av sprak (Bakhtin, 1986, s. 60). Han forstar sprak som muntlige og skriftlige
ytringer. Var oppfatning av verden skjer gjennom spraklig kommunikasjon. Bakhtin bruker
begrepet ytringer for a forklare hvordan var forstaelse skapes. Ytringer brukes i en
talesituasjon. De er preget av kontekstuelle omgivelser og ma ha en adressat. De kan basere
seg pa det som ble sagt tidligere og pa det som forventes a bli sagt. Til sammen bygger de
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forutsetninger for en meningsfylt dialog (1986, ss. 79-80). Bakhtin papeker at ytringer kan

veere monologiske, men for & skape forstaelse ma de brukes i en apen og aktiv dialog.

Hermeneutikk, eller fortolkningslere, kan ogsa hjelpe oss til & forsta hvordan litteraere
samtaler fungerer som arbeidsform. Hans-Georg Gadamer regnes som en av de fremste
representanter som har utviklet hermeneutikken. Gadamer ser pa menneskets evne til & kunne
forstd som en sosial prosess, og den «... ligger til grunn for dets samver med andre og sarlig
utspiller seg via spraket og samtalens gjensidighet» (Gadamer, 2001, s. 163). Forstaelsen skjer
gjennom dialog, utveksling av meninger, hvor malet for kommunikasjonen er en felles
opplevelse av «saken selv» (Gadamer, 2003, s. 34). Med andre ord, en aktiv deltakelse i

meningsutveksling er viktig forutsetning for forstaelse hos Gadamer.

For & forklare hvordan forstaelsen skjer bruker Gadamer begrepet forstaelseshorisont. | mgte
med en tekst eller mennesker tar vi med oss vare individuelle forforstaelser, forventninger,
oppfatninger og erfaringer eller fordommer, som Gadamer kaller dem (Gadamer, 2001, s.
117). Bade menneskene og teksten har sine forstaelseshorisonter. Under interaksjon smelter
ulike meninger eller ulike forstaelseshorisonter sammen, og det dannes nye individuelle
forstaelseshorisonter. Ifalge Gadamer betyr ikke det at vi blir enige, men den andres
forstaelseshorisont endrer var egen, og var forstaelse blir annerledes (Gadamer, 2010, s. 425).
Forstaelse er med andre ord en aktiv prosess som skjer i dialog med enten en tekst eller andre

mennesker.

Vygotsky legger stor vekt pa den sosiale delen av laereprosessen (Vigotsky, 1980, s. 27). Han
reflekterer over den kognitive utviklingen hos et individ og knyter den sammen med
samhandlingen som skjer i samtaler, diskusjoner og problemlgsninger. I likhet med Bakhtin
fremhever VVygotsky kulturell kontekst i individets utvikling. Han argumenterer for at kultur
og samfunn danner rammer for forstaelse. Pa lik linje med Bakhtins dialogisme spiller spraket
en sentral rolle i den sosiokulturelle teorien til Vygotsky. Han understreker at spraket kan

brukes ikke bare i kommunikasjonssituasjoner, men ogsa i forstaelsesprosessen (s. 86).

Gjennom litteraturen kan vi lzere a forsta mer av bade oss selv og verden vi lever i (Hennig &
Eriksen, 2021, s. 21). Litteraturundervisningen skal legge til rette for utveksling av personlige
meninger og refleksjoner. Aase vektlegger spraklig interaksjon i arbeidet med litteraere

tekster:

Nar elevane presenterer tankar dei har om teksten, gir dei lzerarane og medelevane eit

innblikk i ein lesemate som kan gi grunnlag for forhandling, og kan hende ny
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forstaing. Eleven far hgve til a utvikle si eiga forstaing av teksten ved a sprakleggjere
den, og han kan dg blir utfordra i si eiga forstaing nar han mgater dei andre sine ulike
tolkingar. (Aase, 2005, s. 107)

Aase reflekterer over at det finnes flere metoder i litteraturundervisningen, blant annet
muntlige fremfaringer og ulike former for skriveoppgaver. Bruk av littereere samtaler blir
midlertid fremhevet fordi de apner for ulike tolkninger av samme tekst, og dermed for dypere
forstaelse (Aase, 2005, s. 107).

Valg av utfordrende og engasjerende stoff framheves nar leereren bestemmer innholdet for
litterser samtale (Hennig, 2012, ss. 80-83). Hennig understrekker at det er mange hensyn
leereren ma ta nar det gjelder valget av bgker: hva som interesserer elevene, hva som er
tilgjengelig. Teksten skal passe for elevenes niva og sprakutvikling og tematikken skal veere
aktuell og kanskje utfordre elevene (s. 84). Laereren ma vere bevisst pa at elever har ulike

erfaringer og interesser, derfor kan teksten engasjere elever i ulik grad.

Det er umulig a vite pa forhand hvordan en littereer samtale vil utarte, men for & skape
engasjement er det viktig at leereren styrer samtalen mest mulig ubemerket og lar elevene
komme til ordet (Hennig & Eriksen, 2021, s. 46). Larerens rolle i en littereer samtale & veere
en modell for hvordan vi vi bruker var faglighet og var personlige erfaringshorisont i mgte
med teksten. Larer og elever skal utforske problematikken sammen, der leereren vil veere en

samtaledeltaker pa lik linje med elevene (Hennig & Eriksen, 2021, s. 37).

Autentiske spgrsmal star sentralt i dialogisk undervisning (Aase, 2005; Hennig, 2012). De har
ikke direkte svar og dermed apner for flere synspunkter og refleksjoner. En annen mate a
stille sparsmal pa er opptak (Dysthe, 1995). Det betyr at lzereren bearbeider elevens svar og
formulerer et nytt spgrsmal med bakgrunn i svaret. Det er viktig & anerkjenne alle svar, a vise

respekt for ulike meninger og verdsette at elever kommer med sine synspunkter.

Skardhamar (2011) kommer med forslag om hvordan en littereer samtale kan bli strukturert.
Samtalens gjennomfaring blir delt i tre faser. | den farste blir elevene kjent med selve teksten
gjennom lesing. Den andre innebarer selve analysen og kan bli organisert i grupper eller
pararbeid. I den tredje kommer elevene med respons i form av tekstskriving, dramatisering
eller forming (Skardhamar, 2011, ss. 84-85). Hun papeker at noen elever kan oppleve at det
blir stilt for mange spgrsmal, men hensikten med dem er a strukturere tekstens analyse og

elevenes forstaelse av den.
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Henning reflekterer over elevenes ulikheter i sprak- og leseerfaringer (Hennig, 2012, ss. 102-
110). Vilkarene for en god samtale kan avhenge av elevenes erfaringer og personlige
egenskaper. Han skiller mellom effektive og mindre effektive lesere, noe som leerer ma ta
hensyn til ved organisering av aktiviteter. Han foreslar at istedenfor klassesamtaler heller
bruke elevstyrte gruppesamtaler der elevene er organisert i mindre grupper for & diskutere en

litteraer tekst. Dette er noe elevene ma gves til.

Ifelge Hennig & Eriksen (2021) er det forsgket pa a forsta bade teksten og andres
resonnement som driver samtalen videre. Det forutsetter at alle elevene kommer til ordet,
samt at de aksepterer hverandres respons (Hennig & Eriksen, 2021, s. 39). En slik
organisering krever elevenes erfaring til & gjennomfare denne type aktivitet. Erfaringen viser
at elevstyrte samtaler kan variere fra gruppe til gruppe. I noen grupper vekker de stor interesse
for & ytre seg nar leereren er mindre til stede, mens andre grupper kan vaere mindre produktive

og mindre vellykket enn laereren gnsker.

Aase (2005, s. 117) poengterer at gjennom littereer samtale kan leereren avdekke elevenes
manglende forstaelse for at medelever kan ha et annet perspektiv pa innholdet enn deres egne.

Dermed ma lzreren veilede dem smidig mot aksept av andres tenkemater.

Kort oppsummert er hensikten med littereere samtaler & undersgke tekster med utgangspunkt i
elevenes leseerfaringer. Valg av litterer samtale som undervisningsaktivitet kan gke
engasjement for lesing hvis elevene far en positiv opplevelse i prosessen og hvis de erfarer at
deres ytringer blir respektert og besvart. Styrken med denne maten a organisere
undervisningen pa er at deltakernes forstaelsestolkninger av litteraere tekster kan
opprettholdes, korrigeres eller endre karakter. Den kan ogsa demonstrere at det finnes mange
ulike svar og at alle svar er likeverdige.
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3 Metode

| dette kapittelet skal jeg diskutere den teoretiske og metodologiske forankringen som ligger
til grunn for gjennomfaringen av mitt prosjekt. Prosjektet er en kvalitativ kasusstudie innen
norskdidaktisk klasseromsforskning (jf. Blikstad-Balas & Roe, 2020). Farst presenterer jeg
forskningsdesignet og de valgene som jeg har gjort pa bakgrunn av problemstillingen, og
forskningsspgrsmal som jeg @nsker & besvare i dette prosjektet. Jeg gjer rede for valget av
forskningsmetodene, som er deltakende observasjon av littereere samtaler og analyse av
elevlogger. Deretter presenterer jeg utvalget og det empiriske datamaterialet. Avslutningsvis

reflekterer jeg over studiens etiske sparsmal, samt validitet og reliabilitet.

3.1 Forskningsdesign

Formalet med min studie er a undersgke elevenes respons pa lesingen av boken Dette snakker
man bare med kaniner om (Hoglund, 2015) i et undervisningsopplegg i klasserommet. For &

kunne utdype det ytterligere, utarbeidet jeg falgende forskningsspgrsmal:

3. Hvordan fremstilles tema utenforskap i bildeboken Dette snakker man bare med
kaniner om (Hoglund, 2015)?

4. Hvilke refleksjoner gjer elever pa 6. trinn seg under arbeidet med tema utenforskap
i denne bildeboken, og hvordan kommer disse til uttrykk gjennom litteraere

samtaler og elevlogger?

For 4 strukturere og lage plan for gjennomfaring av min studie utarbeidet jeg dette
forskningsdesignet. Med hjelp av den, knytter jeg studiens problemstilling og
forskningsspgrsmalene til empiriske data. For & besvare forskningsspgrsmalene valgte jeg a

gjennomfare en kvalitativ kasusstudie.

3.1.1 En kvalitativ kasusstudie

| min studie gnsket jeg & observere en klasseromssituasjon. A beskrive hva som kjennetegner
en opplaringssituasjon star sentralt i utdanningsforskning (Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s.

30). Utdanningsforskning tar for seg menneskelig adferd i en gitt situasjon (Hammersley &
Atkinson, 2019).

Jeg valgte & utforme min studie som kvalitativ kasusstudie der jeg undersgkte

undervisningsopplegg i en skoleklasse. Jeg gnsket a fange opp elevenes refleksjoner og ta
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deres perspektiv i en naturlig kontekst. Derfor faller min studie innenfor kvalitativ forskning. |
min studie observerer jeg hvordan elevene reflekterer pa lesing av bildeboken Dette snakker
man bare med kaniner om (HAglund, 2015). Robert K. Yin definerer kasusstudie som en
forskningsstrategi som har til formal & samle kunnskap om et fenomen: «As a research
strategy, the case-study is used in many situations to contribute to our knowledge of
individual, group, organizational, social, political, and related phenomena» (Yin, 2018, s. 1).
Derfor kan mitt prosjekt plasseres innenfor kvalitativ kasusstudie. Ved a hjelp av kvalitativ
tilneerming fikk jeg mulighet til & fa sterre innsikt i elevenes samhandling og nyanser i deres

refleksjoner.

I mitt forskningsprosjekt navigerer jeg mellom induksjon og deduksjon og bruker abduksjon
som forskningsstrategi. Ifglge Alvesson og Skoldberg (2008, s. 57) beskrives induksjon som
forskningsprosess der en rekke individuelle erfaringer eller utsagn farer til generalisering eller
grunnlegging av teori. Deduksjon star som motsetning til induksjon og bruker teori som
utgangspunkt til & beskrive eller bekrefte empiriske fenomener. Abduksjon kan plasseres
mellom disse to ytterpunktene og blir uttrykt som en hermeneutisk dynamisk prosess der
forskeren pendler gjentatte ganger mellom empirisk ladet teori og teoretisk ladet empiri for &
danne en teoretisk forklaring eller teori (s. 61). Ifglge Alvesson og Skoldberg kan ikke denne
metoden sikre konklusjoner, men den apner for a tilfare studiene nye momenter og dermed

skape nye ideer.

Forskere kan benytte seg av et mangfold av metodiske tilneerminger til undervisningsstudier i
et klasserom. De vanligste er ulike former for observasjon, samtaler med akterene samt
dokumentanalyse (Klette, 2020, s. 184). For a skape dypere forstaelse av oppgavens
problemstilling valgte jeg a benytte to kvalitative forskningsmetoder: deltakende observasjon
og analyse av elevlogger. Observasjonens formal var & dokumentere hva som skjedde i
undervisningen. Det var en kvalitativ dybdestudie (Dalland et al., 2021, s. 145) der jeg
fokuserte pa a fange opp elevenes umiddelbare respons pa lesing og pafelgende litteraere
samtaler. Med stgtte fra min kollega samt forsgkte jeg & notere elevenes korte, spontane og
ustrukturerte samtaler. Jeg var selv deltakende som leerer i undervisningsgktene og hadde en

leererkollega til stede som observerte og noterte.

Dataene i min studie bestar av feltnotater fra deltakende observasjon av elevenes reaksjoner
og innsamling av elevlogger. Jeg observerte hvordan elevene konstruerte forstaelsen av
bildebokteksten og deres sosiale samhandling i en autentisk kontekst, i en klasseromsituasjon,

noe som en kvalitativ studie apner for (Postholm, 2010). Ved hjelp av deltakende observasjon
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av litteraere samtaler, bade med hele klassen og i sma grupper, gnsket jeg a skaffe meg et
detaljert bilde av hvilke umiddelbare reaksjoner som oppstod under selve lesingen. Som
naturlig deltaker i samtalene, fanget jeg opp elevenes ytringer i deres fortolkningsprosess.

3.1.2 Triangulering

En metode der to eller flere datakilder, analysemetoder eller prosedyrer blir tatt i bruk til &
studere det samme fenomenet kalles triangulering (Brevik & Mathé, 2021, s. 50). Selve ordet
triangulering kommer fra landmaling og navigasjon, og definerer en prosess som benytter to
punkter for & male avstanden til et tredje punkt. | forskningssammenheng vil den omfatte bruk
av ulike kilder for & samle opp data som kan styrke resultatene fra ulike hold (Yin, 2018, s.
14). For a fa dypere forstaelse av elevenes respons brukte jeg to ulike empiriske data i min
studie: feltnotater fra observasjonen av littereere samtaler og elevlogger. Dermed
kategoriseres min studie som metodetriangulering. Nar vi observerer et fenomen, kan vi kun
beskrive hva informantene gjer. Derfor vil kombinasjon av flere forskningsmetoder danne et

stgrre grunnlag for innsamlede empiriske data som en forsker gnsker a analysere.

3.2 Utvalg

I min studie er det deltakerne som utgjer situasjonskonteksten. Svennevig (2009) definerer
situasjonskontekst som forhold der «... deltakerne er engasjert 1 en kommunikativ oppgave 1
visse fysiske omgivelser gjennom et visst medium» (Svennevig, 2009). Deltakere i mitt

prosjekt var elevene, faglareren i norsk og meg som deltakende observater.

Tidlig i den empiriske fasen av forskningsprosessen kontaktet jeg rektoren pa skolen for a fa
tillatelse for prosjektgjennomfgring. Jeg ga opplysninger om innholdet og organisering. Jeg
gnsket & jobbe med en utfordrende bildebokbok som handlet om en tenaring. Derfor ville jeg
gjennomfare studien blant elever pa 6. og 7. trinn, som kunne identifisere seg med bokens

innhold. Til tross for koronarestriksjoner fikk jeg tillatelse til & gjennomfare prosjektet.

Elevene pa 7. trinn var opptatt med avsluttende aktiviteter pa skolen. Derfor falt valget
naturlig pa 6. trinn. Et slikt utvalg der populasjonen bestemmes av hva som er enkelt a fa tak
I, kan kategoriseres som ikke-representativt eller bekvemmelighetsutvalg (Blikstad-Balas &
Dalland, 2021, s. 38). @nsket elevgruppe og prosjektets innhold er i samsvar med relevante
mal i leereplan i norskfaget som jeg har omtalt innledningsvis i avsnitt 1.1. | trad med
leereplanen fikk elevene jobbe med a utvikle sin lesekompetanse av multimodale tekster,
reflektere og samtale om form og innhold i bildeboken.
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| forkant av prosjektet sendte jeg seknad om godkjenning til Norsk senter for forskningsdata
(se vedlegg 1). Etter & ha fatt tillatelse til gjennomfaringen, besgkte jeg klassen og fortalte om
formalet og innholdet. Elevene fikk mulighet til a stille sparsmal. Pa grunn av elevenes
umyndige alder ble forespgrselen om a delta i forskningsprosjektet og skjemaet med
samtykkeerklaering sendt til foresatte (se vedlegg 2 og 3). Av 23 elever i klassen fikk jeg svar
fra foresattes om samtykke til deltakelse i studien fra 22 elever, men alle 23 deltok i

undervisningen.

Elevgruppen var sammensatt og avspeilet demografiske, sosiale og kulturelle forhold i en av
landets starste kommuner. Det var 13 jenter og 10 gutter i klassen. 6 av elevene hadde et
annet morsmal enn norsk, 4 av elevene hadde tilrettelagt norsk opplearing. Kontaktlareren
hadde undervist norsk i klassen i 6 ar og kunne plassere elevenes kompetanse i norskfaget i
kategoriene mellom middels og hagy. Jeg hadde selv hatt undervisningserfaring i klassen i

flere ar og vurderte leeringsmiljget som trygt og engasjert.

Elevene kjente meg fra tidligere, da jeg underviste klassen i matematikk. Det aktuelle aret
hadde jeg ingen timer pa trinnet. Som jeg har nevnt tidligere, fikk jeg hjelp av faglereren i
norsk i klassen til & observere undervisningen og skrive feltnotater. Hun valgte & plassere seg

bakerst i klassen for & lage en mest mulig autentisk leringssituasjon.

3.3 Deltagende observasjon

Observasjon som metode for datainnsamling gir en unik tilgang til iakttagelse av
sosialsamhandlingssituasjoner og apner for inkludering av et mangfold av teknikker og
tilnerminger (Dalland et al., 2021, s. 126; Tjora, 2021, s. 62).

| observasjonsstudie er det fem sentrale begreper som knyttes til observasjonsmetode:
observatar, observasjon, felt, setting og analyseenheter (Dalland et al., 2021, s. 127). | mitt
prosjekt var jeg selv observatgr, som har utfart observasjon. Jeg var fult deltakende
observatgr (Fangen, 2011) som underviste elevene, og observerte deres respons pa lesingen
av den utfordrende bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om (HAglund, 2015).
Fordelen med & veere fult deltakende observatgr var at jeg kunne samle inn fgrstehands
empirisk materiale fra en setting som elevene var vant med. Med andre ord, brukte jeg

deltakende observasjon av littersere samtaler som min hovedmetode.

Det som kjennetegner en deltakende observasjon er at forskeren involverer seg i samhandling
med andre deltakere i en dynamisk forskningssituasjon (Fangen, 2011, s. 13). I mitt konkrete

prosjekt handlet dette om en leeringsarena hvor tekstleserne og tekstveilederen i klasserommet
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mgter og samtaler om multimodale tekster. Jeg prioriterte & fange opp elevenes umiddelbare
respons i leseprosessen og under de littereere samtalene, samt forsgkte jeg a lage notater fra

elevenes korte, spontane og ustrukturerte samtaler.

Lesing av en bok i kombinasjon med larerstyrte- og elevstyrte samtaler, samt skriving av
loggnotater er en laringssituasjon som er gjenkjennelig for mine elever. A bruke disse
undervisningsformene i en faglig kontekst hjalp prosjektdeltakere a rette oppmerksomheten
mot den aktiviteten som pagikk i stedet for mot en ukjent organisering.

Det er ikke lett & gi en fullgod beskrivelse av alt en foretar seg som deltakende observatar
(Fangen, 2011, s. 77). Derfor var det en fordel for meg & ha med faglareren i norsk som ikke-
deltakende observatgr. Det betyr at hun var kun observater og skrev ned sine notater uten a
involvere seg i samhandling. Jeg var klar over at en annen laerers tilstedevarelse kunne ha en
pavirkning pa elevenes naturlige adferd. Jeg tror samtidig at siden prosjektet har foregatt over
to uker, og at det var elevenes egen kontaktleerer som hadde hatt all undervisning i klassen pa
grunn av koronasituasjonen, ble elevene vant til denne settingen og kunne respondere pa en

naturlig mate.

Gjenstanden for studien var undervisningen og elevlogger. Undervisningen skulle forega i et
klasserom som utgjorde settingen, eller posisjonen. Elevene i klassen fremstod som mine

analyseenheter.

| avsnittet 3.2 har jeg gitt en detaljert beskrivelse av informantene. Nar det gjelder settingen,
eller klasserommet, sa har var kommune kommet langt i digitaliseringen. Hver elev pa skolen
har sitt eget nettbrett. Da prosjektet fant sted i juni 2021, hadde elevene brukt dem i fire ar, og
var godt vant med bruken. Alle leereverk var kun i digital versjon, elevene hadde ingen fysiske
boker. Foran i klasserommet hadde vi en stor tv-skjerm til overfaringer fra nettbrett sentralt
plassert pa veggen. | tillegg til det hadde jeg ogsa en whiteboard-tavle til hgyre for skjermen.
Leererbordet stod i et hjgrne like ved, men det brukte jeg ikke. Elevene satt to og to i fire
rekker. Tre av de bakerste dobbelpultene hadde en enkel pult ved siden av. Der satt tre elever
sammen. Som jeg har skrevet tidligere, hadde koronarestriksjoner satt preg pa organisering av
skolehverdagen. Derfor ble elevstyrte samtaler gjennomfart i sma grupper bestaende av to

eller tre elever.

Et moment som gjelder alle etnografiske forskninger er a respektere kulturen som blir
observert (Wadel, 2014). I min studie hadde jeg undervisning pa min egen skole, men i en
klasse der jeg ikke hadde det daglige ansvaret. Derfor matte jeg foreta en del endringer i den
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opprinnelige planen. Jeg hadde egentlig tenkt & observere kun litteraere samtaler, men
faglaereren i norsk gnsket at elevene skulle skrive loggnotater etter timene. Det hadde de gjort
i hennes timer, og hun gnsket a fortsette med det. Hun argumenterte for dette med at nar
elevene visste at de skulle skrive noe om det som ble sagt i timen, ville de veere mer
deltakende i undervisningen. Dermed ble ogsa analyse av elevenes logger med i min

forskning.

3.3.1 Praktisk organisering av prosjektet

Undervisningen foregikk i to uker og ble fordelt pa to gkter i uken. Den farste var pa

torsdager og varte i 1,5 time, den andre var pa fredager og varte i 45 minutter.

Ifalge Wadel (Wadel, 2014, s. 20) vil samhandlingen som en feltarbeider inngar i, skje pa
folks egne premisser. Jeg matte veere forberedt pa a gjennomfare endringer i
undervisningsoppleggene for a tilpasse meg de konkrete lzringssituasjonene. | den farste
gkten, som varte i 1,5 time, planla jeg & repetere hva elevene hadde leert om multimodale
tekster, snakke om bildebgker og begynne a lese den utvalgte boken. Det viste seg at
kunnskapene til elevene var mangelfulle. Jeg matte endre opplegget og jobbe med elevenes
forstaelse for hvordan man leser bildebgker. Mange var litt skeptiske til & lese en bildebok og
mente at det var for barnslig. Da matte jeg vise noen eksempler og lese utdrag fra bildebgker
for voksne som jeg bevisst tok med meg. Vi begynte a lese boken til Anna Hoglund sammen i
denne gkten. En av elevene som hadde dysleksi, fikk fglge med i en fysisk bok som hun lante

fra meg.

Mens jeg leste boken, fulgte elevene med pa tv-skjermen. Underveis i lesingen stoppet jeg
opp og farte leererstyrt litterser samtale. Den ble supplert med elevstyrte samtaler der de kunne
diskutere ikonoteksten i oppslaget som vi hadde oppe pa tv-skjermen. Jeg hadde lastet ned
min selvlagete digitale versjon av boken pa Showbie, plattformen som skolen bruker til
kommunikasjon. De som gnsket, kunne bruke den. Etter denne gkten ba jeg dem & skrive logg
om sine erfaringer med lesing av bildebgker og hvilke virkemidler som brukes i multimodale
tekster. | den andre gkten, som varte 45 minutter, leste vi boken ferdig. Det ble ikke tid til &

skrive logg.

| den tredje gkten, som varte 1,5 time, kombinerte jeg igjen laererstyrte og elevstyrte samtaler
der fokus var pa bokens fremstilling av utenforskap. Elevene startet a skrive logger. Jeg
gnsket at de skulle skrive litt mer enn bare korte loggfaringer. Oppgaven var a velge 2
oppslag fra boken som fremstilte utenforskap og beskrive virkemidler som ble brukt til fa det
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fram for leserne. | den fjerde gkten pa kun 45 minutter skulle elevene skrive refleksjonslogg
over arbeidet med bildebokprosjektet, tema utenforskap og selve boken. De kunne ogsa tegne
eller lage sitt eget oppslag til bokens avslutning.

Min skole bruker nettbrett i undervisningen. Elevlogger ble skrevet pa nettbrett og levert
digitalt. Elevene er vant med a gjgre det som oppsummering pa slutten av en
undervisningsgkt. Dette er en del av klassekulturkonteksten og av forskningsdesignet.
Elevenes logger kan indikere hva de husket fra timene og hvordan de har forstatt samtaledelen
av undervisningen. | loggene fikk de ogsa anledningen til & komme med nye tanker som ikke

ble sagt.

Elevlogger kan anvendes i ulike typer forskning. Jeg gnsket a bruke loggene til & undersgke
hvordan elevene forstod boken gjennom littereere samtaler og hvordan de reflekterte over
boken i et fenomenologisk perspektiv (jf. Krumsvik & Jone, 2019, s. 24).

En hendelse som spilte en stor rolle i mitt forskningsdesign, er koronapandemien. |
utgangspunktet ville jeg lese boken i alle tre klassene pa trinnet. Men varen 2021 var det
fortsatt koronarestriksjoner, timeplanene ble laget slik at norskundervisningen foregikk

omtrent pd samme tidspunkt i alle tre klasser og timeplanene kunne ikke endres.

Opprinnelig gnsket jeg a vaere observater av timen hvor norsklareren i den valgte klasse
skulle gjennomfare den selv. Lereren falte seg ikke helt kompetent til & kunne analysere en
bildebok. Dette pavirket i stor grad mitt valg av deltakende observasjon i studien.

Andersson-Bakken & Dalland (2021) karakteriserer kvalitative data som kontekstbundne (s.
73). Disse faktorene av praktisk karakter pavirket prosjektplanen og danner et bilde av
situasjonskonteksten som studien ble utfert i, og som pavirket forskningsdesignet. Det er i
trad med Blikstad-Balas & Dalland (2021, ss. 22-29) som hevder at utformingen av

forskningen er en dynamisk prosess og ma sees pa i et kontekstuelt perspektiv.

3.3.2 Innsamling av data

| forkant av studien hadde jeg diskutert med min kollega-observater hvordan feltnotatene ville
bli skrevet ned. Sammen laget vi et observasjonsskjema der arket ble delt i to og brukt til &

notere det som ble observert i den ene halvdelen og fortolkninger i den andre (se tabell 1).
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Observasjonsskjema for ikke-deltakende observatgr

Observatgrnavn:

Tidspunkt: Dato:

Fokus:

Observasjon Tolkning

Tabell 1. Observasjonsskjema for ikke-deltakende observater

Det var krevende for meg a gjennomfare undervisningen, samt & ha sgkelys pa hva jeg
observerte og a skrive gode og utfyllende skildringer. Derfor noterte jeg kun stikkord i timene
og skrev detaljerte notater rett etter undervisningen. Mine egne notater ble plassert i et annet

skjema som inneholdt flere kategorier (se tabell 2).

Observasjonsskjema for deltakende observater

Tidspunkt:
Dato:
Aktiverer Inkluderer Reflekterer
forforstaelse tidligere s Gen
erfaringer estetiske
med tekst opplevelsen

Tabell 2. Observasjonsskjema for deltakende observatgr

Ifalge (Tjora, 2021, s. 51) vil meninger som tillegges fortolkningsutsagn i studien, vere
kontekstavhengig. Derfor fylte vi ut fortolkningsfeltet i observasjonsskjemaet til ikke-
deltakende observater sammen med min kollega-observater slik at jeg kunne forsta hennes
fortolkning. Feltnotatene ble finskrevet rett etter hver undervisningsgkt og oppbevart i en last

skuff. | studien bruker jeg oppdiktete navn for a anonymisere deltakerne. For a sikre
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anonymitet ble ogsa elevlogger registrert med oppdiktete navn. De ble oppbevart pa et

omrade pa min datamaskin der jeg var den eneste som hadde tilgang til innholdet.

3.3.3 Kategorisering av empirisk datamateriale

Det finnes et mangfold av mater a sortere empirisk data pa (Fangen, 2011). Nar en forsker
sitter med en stor mengde av materiale, er hen ngdt til 2 avgrense det og gjere utvalg. Det er
vanlig a starte med en grovsortering av innholdet for & redusere kompleksiteten (Eriksen &
Svanes, 2021). I struktureringsprosessen ser man gjerne noen mgnstre eller likheter i
datamaterialet som kan hjelpe & gruppere det og videre utarbeide detaljerte kategorier. Her er
det viktig a ta hensyn til at kategoriene skal hjelpe med & svare pa forskningssparsmal og
problemstillinger (Dalland & Hglland, 2021, s. 266). Med andre ord, bidrar kategoriene til &
sette sgkelys pa de viktigste momentene i fortolkningsprosessen og kan bli avgjerende for

resultatene av studien.

| avsnittet 3.3.2 har jeg skrevet hvordan empirisk data ble samlet inn. Min kollega-observatar
skrev feltnotater fra undervisningstimen pa en datamaskin, mens jeg har laget kun stikkord i
en skrivebok. Rett etter timen ble de finskrevet og lagret digitalt pa et omrade som var
tilgjengelig kun for meg. Etter den farste gkten gikk vi sammen gjennom datamaterialet for &
grovsortere det som ble finskrevet. Vi fikk utarbeidet fem kategorier som jeg kunne bruke
videre i prosjektet. Det er de samme kategoriene som jeg har brukt i observasjonsskjemaet
som deltakende observater (se tabell 2 i avsnittet 3.3.2): aktiverer forforstaelse, inkluderer
tidligere erfaringer med teksten, oppdager og fortolker en hendelse, reflekterer over den

estetiske opplevelsen, viser den emosjonelle leseopplevelsen.

Min kollega fortsatte a bruke sitt skjema med to kolonner i lgpet av hele prosjektet pa skolen.
Det var enklere for henne som ikke-deltakende observatgr a notere det som foregikk. Etter
timene satt vi sammen og noterte hennes tolkning av observasjonen. Fargekodene som ble satt
pa de ulike kategoriene brukte jeg for & kategorisere data rett i hennes skjema med to kolonner

i etterkant av fortolkningen.

En liknende prosess ble gjort med elevioggene. Her jobbet jeg alene. Jeg gikk gjennom og
grupperte dem etter de ulike punktene som de fokuserte pa i sine analyser. Deretter ble det
laget en tabell hvor jeg bare krysset av for svarene og oppsummerte resultatene manuelt. 1
svarene fra den farste gkten skulle de skrive om sine tidligere erfaringer med bildebgker. De
har ikke noe med fremstilling av utenforskap a gjare, derfor er disse loggene ikke tatt med i
analysen. Derimot brukte jeg loggene etter de tredje og fjerde undervisningsgktene. For a

34



analysere loggene fra den tredje gkten, laget jeg et skjema der jeg noterte og krysset for

virkemidler som ble brukt pa oppslagene for a fremstille utenforskap.

Refleksjonsloggene fra den fjerde gkten var de mest interessante for meg og norsklereren for
evalueringen av prosjektet. Det var bare ett sparsmal som angikk utenforskap: Kan denne
boken hjelpe mennesker som faler seg utenfor? Hvis, svaret er «ja», skriv hvordan. Hvis,

«nei», skriv hvorfor. Loggene ble analysert i kapittel 5.

3.3.4 Valg av bildebok

| forberedelsesfasen bestemte jeg meg for a bruke bildeboken Dette snakker man bare med
kaniner om (Hoglund, 2015) i undervisningen. En av lererens primare oppgaver er a
tilrettelegge undervisningen slik at den vil apne opp for elevenes individuelle utvikling
(Hopman, 2010, s. 19). Det innebarer & velge innhold og formidle det slik at det oppfattes
som viktig og engasjerende for elevene. Ifglge Klafki (1995, ss. 15-18) gjer leerere det pa
basis av sine erfaringer og refleksjoner. Jeg gnsket a dele nettopp denne bildeboken med alle
elevene pa trinnet fordi den tar opp et viktig tema som handler om tilhgrighet og identitet, noe
ungdommen er opptatt av (Ungdata, 2023).

Bibliotekaren pa min skole sendte foresparselen om & lane et klassesett til Deichman, Oslo
kommunes bibliotek. Dessverre ville ikke biblioteket dele sine bagker med skolebibliotekene i
andre kommuner. Da matte jeg be Svein Starksen, forlagssjefen i Magikon forlag, som har
utgitt boken, om tillatelse til & bruke bilder fra boken i forskningssammenheng. Det resulterte
dessverre i at elevene ikke fikk tilgang til fysisk versjon av boken, men matte ta i bruk en som

jeg hadde laget selv i appen Book creator.

3.3.5 Forskerrollen

Deltakende observasjon er en utfordrende metode. Samtidig som vi jobber med & forsta
fenomenet, ma vi foreta de ngdvendige valgene for & kunne holde var oppmerksomhet pa det
som det blir forsket pa. Vare erfaringer, teoretisk kunnskap og sosiokulturell bakgrunn vil
pavirke de valgene vi gjer far og under observasjonene, og vare observasjonstolkninger
(Fangen, 2010, Postholm & Jacobsen, 2018, Tjora, 2021).

| forkant av prosjektet studerte jeg grundig bildebokteori og ble kjent med bildeboken som
skulle leses. Jeg laget merker pa oppslagene som skulle hjelpe meg til & lese med innlevelse

og fa fram emosjonelle leserreaksjoner. Jeg er klar over at dette pavirket deltakerne, samt
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mener jeg at det er viktig & laere elever at emosjonelt utfordrende bgker er ment & skulle fa

fram reaksjoner.

Som deltakende observatar velger man selv hvilke reaksjoner som blir notert og hvilke
spgrsmal som blir stilt (Fangen, 2011). Siden jeg var deltakende observater, var det vanskelig
a fa med seg alle detaljene. Dessuten var jeg klar over at det er min subjektive forstaelse som
pavirket fortolkningen av feltnotatene. Min styrende rolle i leererstyrte litteraere samtaler og
faringer for hva elevene skulle snakke selv om, i sma grupper, pavirket hva elevene satt mest
sgkelys pa i bildeboken. Samtidig prevde jeg a bruke mange autentiske spgrsmal for a la
elevene bruke sine erfaringer og forstaelser til 8 komme med sine resonnementer, og
anerkjenne alle svar. For eksempel, spurte jeg «Hvorfor tror dere kaninen sitter med ryggen til
oss pa dette bildet?», eller «<Hva tror dere kaninen mener med dette: «Jeg angret nesten
gyeblikkelig»?».

Det faktum at studien min ble gjennomfart pa min egen arbeidsplass, hadde sine fordeler og
begrensninger. Som fordel kan nevnes innsikt og forstaelse for skolens kultur, rutiner og
behov som elevene hadde i klassen. Siden prosjektdeltakerne kjente meg fra for var det
enklere for meg & etablere tillit og organisere samarbeidet med bade skolens ledelse,
norsklaereren og elevene i klassen. Jeg kunne raskere implementere endringer som matte

gjeres i forhold til det opprinnelige designet av studien.

Selv om det var flere fordeler med forskning pa egen arbeidsplass, matte jeg vere klar over at
profesjonelle interesser for gjennomfaring av prosjektet kunne fare til en svekket objektivitet i
oppfatninger og preferanser i innsamlings- og fortolkningsprosessen. Ifglge Wadel (2014, s.
19) kan feltarbeider som underviser i klassen selv, virke inn pa elevene hen forsker pa. Det
krever fleksibilitet og stadig endring av planer og opplegg. Dette gjelder de metoder en tar i
bruk, og det gjelder hva en kan fa tilgang til & observere. Jeg matte ta med i betraktningen at
elevene som hadde en relasjon til meg fra far av, gnsket & bidra til gode resultater i studien og

endret sin naturlige adferd.

3.4 Validitet og reliabilitet

Ifelge Yin (2018) handler validitet om hvilken grad forskningen kan anses til a veere gyldig,
hvor godt et fenomen ble undersgkt. Intern validitet er rettet mot det utvalget som er blitt
undersgkt, om det er samlet nok funn som kan forklare fenomenet eller hypotesen, mens
ekstern validitet setter sgkelys pa om resultatene kan generaliseres og overfares til andre

utvalg og situasjoner.
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| de forrige kapitlene har jeg grundig presentert formalet med studien og problemstillingen.
Jeg har gatt gjennom teorien som blir brukt til & analysere den valgte bildeboken og
forskningsmaterialet om hvordan barn leser bgker. | denne delen har jeg forsgkt a gjere
konteksten for studien min sa tydelig som mulig, det vil si at jeg har laget fyldige beskrivelser
av omstendeligheter rundt mine valg. | metodekapittelet fikk mitt forskningsdesign en grundig
teoretisk begrunnelse. Mine refleksjoner rundt forskningsdesign, forskerrolle og
skolekonteksten ble tydelig synliggjort. | analysekapittelet kommer jeg til a legge fram direkte
gjengivelser av noen dialogutdrag og eksempler fra elevlogger. At jeg samlet det empiriske
materiale selv, gjorde at jeg hadde bedre oversikt over hvor det kom fra. Det at vi var to
observatgrer kan ogsa forsterke gyldighet av forskningsmaterialet. Da vi gikk sammen

gjennom feltnotatene, kunne vi supplere hverandres observasjoner.

For at andre skal kunne etterprgve mine valg har jeg forsgkt & gjere organisering av prosjektet
og kategorisering av empirisk materiale sa transparente som mulig. Prosjektet ble meldt og
fikk godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata for behandling av personopplysninger.
Jeg har ogsa reflektert over min rolle som forsker for a synliggjere de problematiske

momentene som deltakende observasjon kan medfare.

Det er imidlertid flere bias, eller skjevheter, som kan pavirke validiteten av studien (Postholm
& Jacobsen, 2018). Utvalgsbias tyder pa at utvalget i min studie ikke kan regnes som
representativt for den totale populasjonen siden jeg har brukt kun en klasse. Seleksjonsbias
oppstar nar informanter velges pa en mate som kan pavirke resultatene. Jeg har tydeliggjort at
utvalget regnes som bekvemmelig fordi studien foregikk pa min arbeidsplass. Mine subjektive
erfaringer, kunnskaper og forventinger kunne fare til observasjonsbias og fortolkning av
feltnotater.

Informasjonsbias oppstar ved registrering og tolking av datamateriale og skyldes igjen mangel
pa objektivitet ved innsamling av data (Grenmo, 2015). At vi var to observatarer i studien,
deltakende og ikke-deltakende, kan gjere innsamlingen av data mer palitelig. Samtidig ma vi
ta til betraktning at vi begge var leerere som elevene hadde kjennskap til. Dette er en faktor

som kunne pavirke elevenes naturlige adferd i undervisningen.

Bruk av metodetriangulering i forskningen kan motvirke ulike bias som kan oppsta nar man
bruker kun en metode (Yin, 2018). Videre kan den bidra til etablering av fakta. Det er
vanskelig a ta stilling til triangulering dersom det finnes eksempler, ifalge Raykenes (2008),
der forskere ikke har fatt identiske funn ved bruk av triangulering. Samtidig papeker hun at
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svakheter fra den ene metoden kan gi styrke til den andre, og pa denne maten gi starre

reliabilitet til resultatene.

Generelt kan ikke kvalitative studier skape hgy reliabilitet fordi de undersgker noe spesifikt
og baserer seg pa subjektive fortolkninger og valg (Yin, 2018). Hvis en annen forsker kom i
den samme klassen pa det samme tidspunktet ville denne personen sannsynligvis fatt andre
resultater. Ved a spesifisere teorien og synliggjeringen av organisering og gjennomfgring av
prosjektet, har jeg apnet mulighet til & etterprgve metoden for andre forskere.

Jeg har gjennomfart prosjektet kun i den ene klassen pa trinnet. Dette farer til at resultater av
min studie ikke kan gjelde alle barn i alderen 11-12 ar i Norge. At studien ble gjennomfart i
en bestemt klasse pa en bestemt skole kan begrense relevans for andre skoler og kontekster,
og dermed kan den ikke gi grunnlag for generalisering og nytteverdien av studien. Samtidig
kan metoder som ble brukt i gjennomfgringen av undervisningen brukes i tilsvarende studier

og dermed gi grunnlag for videre forskning.
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4 Bildebokanalyse

Mitt ferste forskningsspersmal i denne studien er: Hvordan fremstilles tema utenforskap i
bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om (Hoglund, 2015)? For & besvare det vil
jeg i dette kapittelet analysere boken. Bildeboken tar opp flere temaer. Pa bakgrunn av
studiens formal valgte jeg a avgrense bildebokanalysen til fremstillingen av utenforskap. |
trad med prosjektets problemstilling var utenforskap hovedfokus i klassesamtaler og
elevlogger. A arbeide med analysen av boken hjalp meg videre i forberedelsene og
gjennomfaringen av leererstyrte littereere samtalene og la grunnlaget for innsamling av det

empiriske datamaterialet i studien som ble brukt til & besvare det andre spgrsmalet i studien.

4.1 Handlingssammendrag

Bildebokens originale tittel er Om detta talar man endast med kaniner. Anna Hoglund er en
svensk forfatter. Hun har bade skrevet teksten og laget illustrasjonene i boken. Den ble farst
utgitt i Sverige i 2013, og to ar senere ble den oversatt av Gunstein Bakke og utgitt i Norge av
Magikon forlag. Det er 52 sider eller 26 oppslag i boken. Den tar opp flere temaer: ensomhet,
sensitivitet, identitet, foreldrerolle, familierelasjoner og i en viss grad skolekritikk. I min

studie valgte jeg a sette sgkelys pa tema utenforskap, derfor vil det sta sentralt i min analyse.

Bildebokens protagonist er en navnlgs trettenaring som i bildene er fremstilt som et menneske
i hvit kanindrakt og rede fritidssko uten tydelige tegn pa om det er en gutt eller en jente.
Handlingen i boken hjelper heller ikke pa a avdekke det. Derfor har jeg valgt a bruke et
kjgnnsngytralt pronomen hen om kaninen videre i min bildebokanalyse. Boken er skrevet som

en monolog der tenaringen deler sine erfaringer og refleksjoner over livet.

Allerede som liten merket hovedkarakteren at hen var overfglsom for lyder. For & beskytte seg
selv, velger kaninen a distansere seg fra de fleste. Bestefaren er den eneste personen som

kaninen kan dele sine tanker med. Gjennom samtalene med bestefaren blir tenaringen ledet til
en lgsning pa sine problemer. Siden hovedpersonen er en del av verden, sa hgrer ogsa hen til i

denne verden.

4.2 lkonotekst

Som jeg har skrevet tidligere i avsnittet 2.2.1, bestar en bildebok av ulike modaliteter.
Kjennskap til ulike modaliteters affordanser er ngdvendig for a kunne sette dem sammen og

skape kohesjon. (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 179).
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Hvert oppslag i bildeboken har bade verbaltekst og bilde. Verbalteksten pa hvert oppslag er
kort og sammen med bilder danner en helhetlig forstaelse av det narrative forlgpet i historien.
Disse faktorene spiller sentral rolle for & definere boken som bildebok (Nikolajeva, 2000;
Rhedin, 2002; Bjorvand, 2002; Ommundsen, 2018).

Samspillet mellom verbalteksten og bildene, eller ikonoteksten (Halberg, 1982), danner det
helhetlige inntrykket pa et oppslag. Bildet egner seg best til a skildre bokens karakterer og
miljg, mens skriften kan hjelpe til med a etablere tid, sted og karakterens situasjon og fa fram
tanker og perspektiver (Rhedin, 2002, Nikolajeva & Scott, 2006, Ommundsen, 2018).
Hoglund har valgt & lage en bok uten sidetall. Fraveret av sidetall kan fa leseren til & fokusere
pa visuelle elementer, og unnga distraherende elementer eller oppmuntre leseren til & utforske
boken mer fritt uten en bestemt rekkefglge. Det kan skyldes at bildeboken forteller en
minihistorie med hvert oppslag. Dette snakker man bare med kaniner om er en utfordrende
bildebok der ulike kommunikasjonsmater mellom verbaltekst og bilder apner for et stort

mangfold av tolkninger av detaljer som for eksempel pa oppslaget under.

Da jeg var liten, pleide bestefaren min a si at redsel
bare er en vane fra gamle dager,

da vi hadde mange fiender

som vi métte vere redde for.

N4 for tida bor vi i hus,

og redselen har mistet sin egentlige funksjon.

Figur 1. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 18. Oslo:
Magikon forlag.

Ut fra den verbale teksten kan vi tenke at protagonisten er et menneskebarn, som er litt redd.
Vi ser en kaninliknende skikkelse halvgjemt bak et bord. Ansiktstrekkene vitner mer om et
menneske, men ikke grene. Bade ansiktet og grene gir uttrykk at skikkelsen er redd. Denne
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metaforiske fremstillingen av et barn som kanin er med pa a forsterke samspillet mellom

verbaltekst og bildet og kan defineres som ekspanderende (Nikolajeva & Scott, 2006).

Pa bildet ser vi en kraftig og muskulgs mann som smiler, en type mennesker som kan umulig
veere redd for noe. Men stemmer det? Vi ser tydelige likhetstegn mellom haret til bestefaren
og kaningrene. Denne likheten med hovedpersonen kan tolkes som at bestefaren ogsa kunne
ha vert redd. Hvis vi forstarrer bildet, noe som flere av mine elever har gjort i skoletimen, sa
ser vi en kanintegning pa bokomslaget pa boken som ligger pa bordet. Den tykke boken ser
ikke ut som en barnebok, og ma tilhgre bestefaren. Tegningen av en kanin kan bety at
bestefaren likevel er litt redd. Verbalteksten kan tolkes som at han hadde veert det siden han
var liten, men har leert & leve med det. Gjennom verbalteksten prever hovedkarakteren a
fremstille sin bestefar som uredd, mens bildene viser det motsatte. P4 denne maten kan

forholdet i ikonoteksten kategoriseres som kontrapunktisk (Nikolajeva & Scott, 2006).

Gatebildet som vi ser gjennom vinduet kan ha en symbolsk betydning (jf. Kress & van
Leeuwen, 2006, s. 229). | bakgrunnen er det en stor og merklagt bygning som kan virke litt
lite innbydende. Gaten er folketom og mark. Disse elementene og fargene er med pa a lage en
uhyggelig stemning. Samtidig ser vi flere lykter. De kan symbolisere at den personen, som gar
ute, vil bli belyst eller sett. Den personen trenger ikke & vere redd for noe. Redselen sitter
inne i oss, i vare hoder. Market star i kontrast til den hvite pelsen og grene til kaninen og
bestefarens har. Lyset er ogsa et symbol pa noe nytt. Man ma tenke nytt, ikke slik som det var

i gamle dager.

Hovedtema i bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om er utenforskap og lengsel
etter tilhgrighet. | bildene velger Hoglund & skildre protagonisten som et menneske forkledd
som kanin. Den metaforiske fremstillingen av et menneske med kanintrekk i denne boken har
en dobbeltrolle. Pa den ene siden, skaper den uskyldige kaninen sympati med sin myke pels
og ofte hengende grer. Den hvite fargen pa pelsen kan symbolisere renhet og uskyld.
Dessuten vil mange karakterisere en kanin som et snilt, stille og lite krevende dyr. Pa den
andre siden, ved a la dyret med menneskelige egenskaper leve i en menneskeverden, skaper
forfatteren distanse mellom dyret og omverden og viser at det ikke harer til der. Det er ogsa et
tegn pa at boken beregnet pa litt eldre barn som har erfaring med a lese og forsta multimodale

tekster, eller voksne.

Fargebruk i bildebgker spiller en sentral rolle. Noe av det fgrste barn legger merke til er farger

(Nodelman, 2005). Fargen kan sette stemning i en visuell fremstilling av innholdet i en bok

(Evans, 2015; Nikolajeva, 2013). Pa bokens omslag kan de allerede gi en ledetrad til a ngste
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opp det narrative forlgpet. | denne boken finner vi ogsa bruk av kontraster mellom lyse og
marke, kalde og varme farger, som kan forsterke tema utenforskap (Ommundsen A. M., 2018,
s. 167). Narrasjonen i denne bildeboken starter med gra og sorte fargetoner. De blir stadig
lysere gjennom handlingsforlgpet. Oppslaget med bokens haydepunkt, der hovedkarakteren
far forstaelse for at hen og bestefaren var «den samme», skiller seg ut. Det er lyst ute pa gaten.
Fargene er mindre diffuse, silhuettene pa alle detaljer er tydelige og himmelen er bla. Det siste
oppslagene har mange ulike nyanser av grann som symbol pa hap. Hoglund far inspirasjon til
fremstilling av karakterene i bildeboken i surrealismen, som apellerer til menneskets
underbevisste opplevelser og skaper syntese mellom drgm og virkelighet. Hun tar ogsa i bruk

kollasj.

Jeg kom til verden

or tretten dr siden

Jeg angret nesten oyeblikkelig

Figur 2. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 1. Oslo:
Magikon forlag.

Pa bildebokens farste oppslag (se figur 2) ser vi en verbaltekst til venstre og en bildekollasj til
hgyrere. Det er vanlig a plassere dem pa denne maten i en klassisk bildebok (Nikolajeva &
Scott, 2006). Verbalteksten avslarer at det er en farstepersonsfortelling. Allerede her far vi
vite at protagonisten angrer pa a bli fgdt. Midt pa bildet ser vi den samme kaninen som vi sa
pa bokens forside. Kaninen sitter mellom en mann og en dame. Mens mannen lukker igjen
gyne, smiler og gir klem til kaninen, ser damen motsatt vei og er trist. Det ser ut som om hun

klemmer kaninen motvillig.
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Det lange sorte haret til moren ser ut som hengende kaningrer. Det lange haret til moren og de
lange hengende grene til kaninen kan fremsta som likheter. Kanskje hun ogsa faler seg som
en ensom kanin? Begge er redd for et eller annet. Samtidig fremstar fargene sort og hvitt som
kontrast. Men hvis vi gar litt dypere, sa kan man se pa de to fargene som symbolikk pa Yin og
Yang (Wang, 2013). I kinesisk filosofi utgjer disse motsetningene en helhet. Det er det
bokens protagonist ute etter: & finne svar, a finne helhet. Det hvite haret til faren star mer i stil

med kaninpelsen.

Illustratgren bruker elementer av fotografi for & lage kollasj. Dette forsterker fglelsen av at
noe er kunstig i denne familiesettingen. Ifalge Palo og Nordenstam (2023, s. 113) brukes
kollasj til & bringe effekt av noe uvanlig i en hverdagslig situasjon. Det kan tolkes som
familieidyllen pa fotografiet er oppkonstruert og ikke ekte. Det er ikke vanlig & ha en kanin
sentralt pa et familiebilde. Med det alvorlige ansiktsuttrykket og hengende grer viser hen at
hen faler seg utenfor. Verbalteksten og bildet kan ikke forstas uten hverandre, og kan

kategoriseres som kompletterende (jf. Nikolajeva & Scott, 2006).

Det er mange tomme rom pa det farste oppslaget som er utfordrende. Vi kan anta at det er
foreldrene til kaninen, siden hen snakker om fgdselen. Vi far ogsa vite at hen er 13 ar. Vi
sitter fortsatt med mange ubesvarte sparsmal som utfordrer leseren. Denne skriveteknikken
bruker Hoglund som en sidevender: hun far leseren til a fortsette med lesingen for a finne svar
(jf. Nikolajeva & Scott, 2006).

Figur 3. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 4. Oslo:
Magikon forlag.
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Tidligere i boken far vi vite at hovedkarakteren var sensitiv for lyd. Allerede som barn gnsket
hen & unnga aktiviteter med mange mennesker og mye stgy, og etter hvert avstengte hen seg
fra andre. Pa bildebokens fjerde oppslag (se figur 3) far vi et eksempel pa det. Mens alle de
fleste barn elsker a ga i bursdagsselskaper, er hovedpersonen et unntak. Bildet viser en privat
bolig. Gjennom vinduet kan vi se at det foregar en fest inne. Mange barn er med. Utenfor er
det mest sannsynlig moren som forsgker a dra den hvite kaninen inn. Ungen stritter imot og
gnsker ikke a delta pa feiringen. Fargebruk pa bildet er heller ikke sa veldig festlig og er med
pa a skape en trist stemning. Det furutreet som star alene i bakgrunnen kan vare et symbol pa
a veere annerledes. Den verbale og den visuelle teksten i et kompletterende forhold (jf.
Nikolajeva & Scott, 2006).

Komposisjonen pa bildet er satt slik som det pleier i bildebgker. Ifglge Nikolajeva (2005)

pleier tyngden a ligge nederst til hgyre og lede leseren til neste oppslag.

eg ble s& flink til 4 si ned
at jog glemec hvordan man sicr j.

r
N
s

—

Figur 4. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 5. Oslo:
Magikon forlag.

Pa det femte oppslaget (se figur 4) er verbalteksten kort og kan tolkes som om episoden med

bursdagen fra det forrige oppslaget ikke var den eneste. Folk har prgvd a invitere barnet til
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ulike aktiviteter, men fikk bare avslag. Kaninen pastar at hen har glemt hvordan man sier ja.
Kommunikasjonen med andre ble avgrenset. Den visuelle teksten viser en hvit kanin som er
blitt eldre. En litt hengslete holdning raper om at dette er en tenaring. Den knallrosa fargen
dominerer veggen og gulvflaten. De tunge gammeldagse mablene, en potteplante under
bordet og et gammelt telefonapparat kan vaere symbol pa at her bor det folk som ikke er
interessert i & endre stilen pA mgblementet. De to store bordlampene kan symbolisere
foreldrene til tenaringen. De er til stede, men ser ikke at tiden gar videre.

De rgde skoene til kaninen kan tolkes pa mange mater. Rgde sko kan brukes bade av gutter og
jenter. Ifalge Ommundsen (2018) finnes det ofte intertekstuelle og intervisuelle referanser i
moderne bildebgker. Voksne vil kanskje koble sin historiske og litteraere kunnskap til a tolke
rade sko som symbol pa makt. Pa 1700-tallet var det et tegn pa at eieren harte til det franske

hoffet. Paven, som ofte er ikledd det hvite geistlige antrekket, bruker tradisjonelt rgde sko.

H.C. Andersen har skrevet et eventyr som heter De rgde sko. Det handler om en fattig jente
som heter Karen som far et par rgde sko sydd av lerremser. Det er ikke alltid hun bruker dem
til passende anledninger. Som straff vokser de fast pa fgttene hennes, og hun blir ngdt til &

hugge dem av sammen med fattene.

Skjebnen til Dorothy fra filmmusikalen Trollmannen fra Oz er mest oppmuntrende. Filmen er
inspirert av et eventyr med samme navn der Dorothys magiske rubinrgde sko skal beskytte
henne pa den farefulle ferden og fa henne hjem til garden i Kansas. Uansett hvilken
fortolkning man velger, kan skoene vare et symbol pa at makten ligger i oss selv. Det er
mennesker selv som bestemmer hva de skal gjgre. Som hovedkarakteren sier senere i boken at
man kan veere sin egen verste fiende og sin egen beste venn. Forholdet mellom verbaltekst og
bilde er kompletterende.

Pa oppslag 19 (figur 5) er bildet plassert pa venstre side og ekspanderer. Det dekker hele
farste side og gar utover den andre. Pa bildet ser vi et klasserom hvor de fleste sitter alene. De
store vinduene er tildekket med gardiner. Det kan tolkes at elevene blir stengt av fra resten av
verden. Selv om det er to som flyttet pultene sammen, sa ser det ikke ut som om valget faller i
smak hos den ene av elevene. Ut fra tegningene i lereboken kan vi anta at det er
matematikktime. Den hvite kaninen sitter alene i forgrunnen pa venstre side. @rene peker
oppover. Det kan vare et tegn pa at det skjer en endring. Hans ansiktsuttrykk kan tolkes som

om kaninen sitter og tenker pa noe og far en ide. Til motsetning fra de forrige oppslagene
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bruker illustrataren lysere farger. Gjennom verbalteksten far vi en filosofisk digresjon om

livet som kan tolkes som om at alt har sine positive og negative sider.

Men gamle vaner er vonde & vende

Og det fins vel nye fiender?

vis man tenker ctter, sd kan ikke poe vare bra
m at det samtidig er dirlig

Ba det som er moesomt

1 viler en skygge av noe trist,

gom kommer tl syne hvis man vrir litt pd det
Jo mer man vrit. jo tristere blir

et man akkurat Jo sann av

Lure P om det gir an & bevise det,

rent vitenskapelig alt.

atalt samtidig er det motsatte.

Figur 6. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 19. Oslo:
Magikon forlag.

At Hoglund har tegnet en annen illustrasjon nederst til hgyre pa dette oppslaget kan ogsa vare
symbol pa endringer. Vi ser en oppslatt leerebok i matematikk og en skrivebok som ligger
oppa hverandre. Det er en hand med grablyant som lager morsomme tegninger i den gverste
arbeidsboken. Som kontrast inneholder leereboken oppgaver i geometri. | den filosofiske
verbalteksten far vi lese at bak det som er morsomt hviler en skygge av noe trist. Den er rettet
bade mot det som foregar i klassen, men ogsa mot tankeprosessen hos kaninen. Bildet og
verbalteksten har et sylleptisk forhold og forteller to ulike historier (jf. Nikolajeva & Scott,
2006).

Bildet av en skog dekker bokens siste oppslag 26 (figur 7). Skogen er ikke sa mark og
skummel som pa forsiden. Den er grgnn. Den grgnne fargen kan symbolisere et hap og nytt
liv. Det er lyst i skogen. Lyset kan tolkes som starten pa et nytt liv. Noen fremmedartete
blomster vokser i forgrunnen. De hgarer ikke til i den skandinaviske faunaen, men de ser fine
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ut. De klarer seg selv om de ikke passer i denne skogen. Det kan symbolisere at vi ma vare

apne for det som er annerledes rundt oss og akseptere det.

Figur 7. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Oppslag 26. Oslo:
Magikon forlag.

Hoglund bruker verdiperspektivering som metode (Ommundsen A. M., 2018). Bokens
hovedkarakter er tegnet liten i forhold til de enorme traerne. Dette kan tolkes som vi,
mennesker, bare er sma elementer i universet. @rene pa den hvite kaninen er hverken oppe
eller nede. Det kan tyde pa at den bade er engstelig og glad samtidig. Tenaringen ter & ga i
den ukjente verden, men faler seg ikke helt trygg. Vi ser noen mgrke kaninskikkelser som er
gjemt bak treerne, og som titter nysgjerrig fram. Noen har grene oppe og hos andre er de rettet
bakover. Det bekrefter bare at alle er forskjellige. Verbalteksten har en optimistisk tone. Vi
forstar at hovedpersonen tar innover seg at alt henger sammen, og at hen er en del av det store
universet. Bilde og verbalteksten er i et sylleptisk forhold (jf. Nikolajeva & Scott, 2006).

4.3 Paratekster

Paratekster inkluderer bokomslag, forsats og innsidepermer, og er leserens farste mgte med en
bildebok. Som vi ser pa disse bildene, inneholder paratekstene bade visuelle og verbale
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elementer. | kombinasjonen forbereder de leseren til @ mgte handlingen i boken og vil pavirke
var fortolkning av den. A danne en forforstaelse i forkant av lesing gir ikke bare
forhandsinformasjon, men vil ogsa bidra til & skape forventninger til bildeboken (Hoel,
Stangeland, & Schulz-Heidorf, 2020). Ved & studere paratekster blir vi presentert for tema og
hovedkarakteren og far viktig informasjon som kan danne en forforstaelse av det narrative

forlgpet.

s
Avog til, nar jeg er: .
sammen med andre, ‘ :

foler jeg meg utkledd som en annen.

En som si absol::tt lié;gl?fti meg,

men selv star jeg i utkanten.

MAGIKON W

e

Figur 8. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Bokens omslag. Oslo:
Magikon forlag.

For- og baksidene pa omslaget danner et helhetlig bilde og ma sees pa i sammenheng. |
forgrunnen til hayre ser vi en hvit kanin i halvfigur. Det er i trdd med Kress og van Leeuwen
(2006), som mener at i bildebgker plasseres en ny verdifull informasjon pa hayre side. De
lange grene til kaninen henger ned. Kaninen ser ensom, trist og forlatt ut. Den er helt alene pa
en rasteplass i en mark skog. Skogen dekker hele omslaget. Den er ikke tett. Det ser ut som
om den er blitt plantet av mennesker: det er god avstand mellom traerne. Fargene er dystre:
mange nyanser av svart, gra og fiolett. Allerede her kan vi antyde at noe alvorlig og trist vil
skje i boken. Kaninen star alene pa et sted som er tiltenkt & brukes av mennesker. Det kan

tolkes som om den er glemt igjen.
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Boktittelen kan gjare leseren nysgjerrig og stimulere til & fortsette lesingen. Leseren kan bli
nysgjerrig pa a finne ut hva man kan snakke med kaniner om og om kaniner kan i det hele tatt
snakke. Tittelen og forfatternavnet er skrevet i lgkkeskrift med sma bokstaver. Som learer har
jeg erfart at barn ofte glemmer stor forbokstav nar de skriver. Det kan gi assosiasjoner til at
det kanskje er et skolebarn som har skrevet teksten pa forsiden. Forfatteren har valgt a bruke
sammenhengende skrift der de avlange elementene likner pa kaningrer. Senere i boken far
bokens hovedkarakter forstaelse for at alt i verden henger sammen. Ved a bruke lgkkeskrift

forsgker Hoglund a gi frampek om narrasjonen.

Pa baksiden star det a lese: «Av og til, nar jeg er sammen med andre, fgler jeg meg utkledd
som en annen. En som sa absolutt ligner pa meg, men selv star jeg i utkanten» (Hoglund,
2015). Den verbale teksten kompletterer den visuelle som kan oppfatte denne lille hvite
kaninen er et utkledd ungt menneske som ikke klarer a finne sin plass blant andre. Pa denne
maten blir leseren motivert til a fortsette lesingen og finne ut hvorfor denne personen velger et

kaninkostyme.

Figur 9. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Forsats og tittelside 1.
Oslo: Magikon forlag.
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Forsatsen (se figur 9) inneholder ingen illustrasjoner, men den har den samme kalde gule
fargen som stjernene pa tittelsidene. Det er to tittelsider i boken. Jeg velger a tolke det som et
redskap til & danne handlingsmanster i en narrativ grunnstruktur i fortellingen: hjemme-ute-
hjemme. Pa den farste tittelsiden ser vi kun overskriften i den samme kalde stjernefargen og
en svart nattehimmel i bakgrunnen. Nattehimmelen med alle stjerner kan vaere symbol pa
menneskets litenhet i forhold til universet. Stjerneprikkene er litt forskjellige og spredd over

hele himmelen, men de er samlet pa et sted og danner en helhet. Kaninen faler seg annerledes,

harer ikke til her. Den eksisterer hjemme hos seg selv, men ikke her.

-

Figur 10. Hoglund, A. (2015). Dette snakker man bare med kaniner om. Tittelside 2. Oslo:
Magikon.

P& den andre tittelsiden (se figur 10) ser vi den samme tittelen og stjernehimmelen, men i
tillegg dukker opp navnet pa bokforfatteren i hvit farge og en hvit kanin som gar ute i et
landskap med isete formasjoner. Hen er ute for a finne en lgsning. Selv om det er natt, sa er
det likevel mye lys. Lys symboliserer ofte et hap. Det kan tyde pa at kaninen er pa vei til en
Igsning. Den hvite fargen pa tittelen kan symbolisere dagslys. Etter en natt kommer en ny dag.

Natt og dag henger sammen. Kaninen mgter hindringer i form av isete terreng, men den
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fortsetter ferden, den kjemper. Kaningrene peker oppover. Det kan symbolisere at den er

innstilt pa a finne utvei. Jeg kan ogsa avslgre at det blir en optimistisk slutt.

4.4 Bildebokanalyse. Konklusjon

Boken er skrevet i det konsekvente barneperspektivet (jf. Rhedin, 2013). Den tar barnets
utgangspunkt ved a skrive det som farstepersonsfortelling. Hovedkarakteren fremstar som
uskyldig helt fra det ble fadt. Det narrative forlgpet er presentert fra barnets synsvinkel.
Fortellerstemmen tar hgyde for at det er unge mennesker som skal lese boken og kjenne seg
igjen i ulike situasjoner. Samtidig ser vi flere momenter som kan veere adressert ogsa til eldre

elever og voksne som for eksempel foreldrerolle og intertekstuelle og intervisuelle referanser.

Hovedtematikken gjennomgaende i boken er utenforskap. Utenforskap og tilhgrighet er noe
som tas opp ofte i sosiale medier, og noe bade barn og voksne kan relatere seg til. Andre
temaer er familierelasjoner, som jeg ikke har kommet inn pa, psykisk helse, der utenforskap
og ensomhet inngar, og det psykososiale miljg pa skolen angar i stor grad bade ungdom og de

voksne.

Protagonisten i bildeboken er en tenaring, navnlgs og kjgnnsngytral. Allerede det skaper en
distanse mellom hovedkarakteren og omverden. Leseren kan ikke plassere hen blant verken
gutter eller jenter. Dette er en farstepersonshistorie. Gjennom hovedkarakterens betraktninger
far vi innsikt i de problemene som opptar denne personen mest: a finne sin plass blant andre, &
finne noen a vaere sammen med, en tilhgrighet. Det er mange tomme rom i teksten, noe som

apner for omfattende fortolkningsprosess.

Bruk av den metaforiske fremstillingen av en tenaring som en kanin er med pa a bygge
hovedtematikken i bildeboken. Tenaringen er visuelt fremstilt som hvit og uskyldig og faler
seg ensom og utenfor i sin kanindrakt. Ungdommen oppfatter seg selv som kanin i
menneskeverden: redd, usikker og utilpass. Kanindrakten skaper et sterkere bilde av isolasjon
fra omverden. Vi far sympati for hovedkarakteren som anstrenger seg for a finne seg selv i det
miljget som hen befinner seg. Anstrengelsene blir dessverre ofte mislykket, og tenaringen far
ikke hjelp hjemme heller. Foreldrene klarer ikke a forsta at barnet deres sliter. Dette er noe
mange barn og unge kan kjenne seg igjen i. Den eneste som kaninen kommuniserer med er
bestefaren. Det lange gra haret til bestefaren har likheter med den hvite pelsen og kaningrene

til barnebarnet.
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Gjennom samtalene med bestefaren og egne refleksjoner kommer hovedkarakteren til
forstaelse av at alt i verden henger sammen, alt har to sider. Vi kan vere vare egne venner og
fiender samtidig. Vi tar vare valg selv. Kaninen velger a ga ut av sin egen ensomhet, utforske

verden og finne flere som kan forsta hen.

Bildene med rikholdige visuelle detaljer har en hgy estetisk verdi, samtidig inkluderer de
avanserte virkemidler som Kollasj, verdiperspektivering og nyansert fargebruk. Tradisjonelt
blir farger brukt til & kommunisere med leseren. Den er med pa bade a skape relasjon til
karakterene og narrasjonen i bildeboken, og kohesjon mellom ulike detaljer pa et oppslag.
Den hvite fargen pa kaninen kan symbolisere uskyld eller renhet, men kan ogsa fremsta som
fraveer av farge, akromatisk, eller avvik, utenfor fargepanelet. Mens de rade skoene er med pa
a skape kontrast og symbolisere et gnske om liv. Hovedkarakteren gnsker a finne sin plass i

livet, finne sin egen vei, som passer for hen.

Nesten pa alle bildene finner vi fargekombinasjoner som er distre og tunge, akkurat som
stemningen i boken. To bilder er unntak. Gjennom ikonoteksten pa det ene far vi formidle
gnsket til kaninen om a bli sammen med sin mor og leke pa en blomstereng. Bildet star i sterk
kontrast til de andre med sine sterke farger av blomster pa begge sider av oppslaget. Moren
blir ikke fremstilt som et menneske, som ellers i boken, men som kanin. Det andre unntaket
skal symbolisere et hap om a finne en lgsning. Grgnn kan relateres til hap og liv. Det finner vi

pa det siste oppslaget som jeg har analysert.

Pa noen av oppslagene finner vi samsvar mellom tekst og bilde, eller der bildet og teksten
utfyller hverandre. Men de fleste oppslagene inneholder verbaltekst med mange tomme rom,
som krever en leser med multimodal lesekompetanse. Vi finner en unik poesi i teksten som er
med pa & skape en spesial falelse av godhet hos leseren. Samtidig kan de mange filosofiske

betraktningene til hovedkarakteren indikere at vi har noe med en ikke ordinzr person a gjare.

Dette er en utfordrende bildebok. Gjennom en kompleks ikonotekst blir leseren utfordret pa
det kognitive, emosjonelle og estetiske planet (jf. Ommundsen et al., 2022). Bildeboken tar
opp mange temaer som kan diskuteres i plenum og hjelpe a sette ord pa og handtere
komplekse falelser og situasjoner, men kan ogsa veare emosjonelt belastende. Dette er noe

leerere ma veere oppmerksomme pa nar de bestemmer seg for a jobbe med den.
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5 Presentasjon, analyse og drgfting av funn

| kapittel 4 svarte jeg pa det farste forskningsspgrsmalet om hvordan temaet utenforskap var
fremstilt i bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om (Hoglund, 2015). | dette
kapittelet skal jeg svare pa det andre forskningssparsmalet som var hvilke refleksjoner gjer
elever pa 6. trinn seg under arbeidet med tema utenforskap i denne bildeboken, og hvordan

kommer disse til uttrykk gjennom littersere samtaler og elevlogger?

Malet med analysen og drgftingen er a undersgke og tolke det innsamlede datamaterialet for a
fa dypere forstaelse av dataene, utforske mgnstre og variasjoner for & identifisere viktige

elementer som kan belyse forskningsspgrsmalet og svare pa problemstillingen i studien.

| dette kapittelet vil jeg presentere, analysere og dragfte empiriske data fra min studie med
utgangspunkt fra teorien som ble lagt fram i kapittel 2. Som jeg har skrevet tidligere, var
malet med de litteraere samtalene a utvikle elevenes forstaelse av bildeboken gjennom a sette
ord pa hvordan de tolker innholdet, og dermed utvikle deres littereere kompetanse. | min
studie fokuserer jeg pa elevenes tolkning av utenforskap og refleksjoner som ble gjort under
arbeidet med prosjektet. Som komplementerende element bruker jeg analysen av elevlogger
som de har skrevet etter tre av gktene. Som ekstraoppgave til skrivingen av refleksjonslogger i

den siste gkten, laget tre av elevene tegninger. De er ogsa tatt med i analysen.

Jeg vil starte med elevenes analyseverktgy av multimodale tekster. Mine funn angaende dette
aspektet hjelper i den videre analysen og drgftingen. Deretter presenterer jeg funn fra
observasjonene av de lererstyrte og elevstyrte littereere samtalene og elevlioggene.

Avslutningsvis oppsummerer jeg betydningen av bildeboken for arbeidet med prosjektet.

5.1 Elevenes analyseverktay av multimodale tekster

Nar vi leser bildebok, beveger vi oss hele tiden mellom teksten og bildet for & skape helhet.

Som tidligere nevnt, viste det seg at elevene hadde et begrenset begrepsapparat for a kunne
lese og forsta en bildebok. Jeg matte endre pa opplegget, og viet den farste gkten til arbeidet
med multimodale tekster generelt, og bildebgker spesielt. Pa slutten av gkten, som varte i 1,5
time, skrev elevene sine forklaringer av begrepet sammensatt tekst, hvilke virkemidler som

kan brukes i en sammensatt tekst og om sine erfaringer med bildebgker.
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Samtlige elever hadde lest bildebgker for og kategoriserte bildebok som en sammensatt tekst.
De svarte at en sammensatt tekst bestod av tekst og bilde. Noen la til emoji, animasjon og lyd.
Jeg antar at med ordet tekst mente de verbaltekst. Med andre ord, skulle en sammensatt tekst

besta av verbaltekst, bilder og andre modaliteter. Dette er relevant & ha med. Som virkemidler

nevnte elevene fargebruk og perspektivering eller zooming.

Som jeg har nevnt innledningsvis, omfatter studien min ikke undersgkelsen av elevenes
begrepsapparat, men dette aspektet fra loggnotatene kan gi en forklaring pa hvordan elevene

arbeidet med a fortolke bildeboken senere i studien og dermed mine funn.

5.2 Lererstyrte littereere samtaler

Malet med denne analysen er & undersgke elevenes respons pa fremstilling av temaet
utenforskap i den tidligere presenterte bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om
(Hoglund, 2015). Jeg har brukt fargekodene for & bearbeide datamaterialet for & markere
elevenes refleksjoner etter kategoriene: aktiverer forforstaelse, inkluderer tidligere erfaringer,
oppdager og fortolker en hendelse, reflekterer over den estetiske opplevelsen, viser den

emosjonelle leseopplevelsen. | oppgaven gjengir jeg dialogutdragene uten dem.

Aktiverer Inkluderer Reflekterer
forforstaelse tidligere pueniEen
erfaringer estetiske

opplevelsen

Den grunnleggende tanken i littereere samtaler er a aktivere elevene (Hennig, 2012, s. 36). |
stedet for a la elevene lytte passivt, begynte jeg a involvere deres tanker og fantasi allerede
ved farste mgte med bildeboken. Vi startet med & undersgke forsiden av boken. For &
engasjere elevene innledet jeg samtalen med et dpent spgrsmal «Hva tror dere den vil handle
om?». | tillegg brukte jeg mye opptak og verdsetting av elevenes svar gjennomgaende i
samtalen (Dysthe, 1995). Her er et utdrag fra oppstarten.

Laerer (meg): Her ser dere forsiden av boken. Hva tror dere den vil handle om?

Leo: Krim.

Leerer: Krim?

Leo: En kaningjeng skal lgse en krimgate.

Leerer: Det var et godt forslag. Anton?

Anton: Jeg tror at det var en familie som har vart pa en rasteplass og glemt kaninen
sin. Han er redd og lei seg.

Leerer: Det var interessant. Flere? Eli?

Eli: En kanin som leker gjemsel og praver a finne andre kaniner. Han er litt

fortvilet. Kanskje de har gjemt seg?
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Kim; En som har utkledd seg som kanin og er ensom. Det star pa baksiden. Jeg har

lest.
Leerer: Du har lest pa baksiden. Sa fint at du leser bade framsiden og baksiden. Star
det at det er en som er utkledd som kanin?
Kim: Nei. [leser pa baksiden av boken] «... feler jeg meg utkledd som en annen».
Leerer: En annen kanin?
Kim: Nei. Men vi ser jo en kanin pa bildet.

At elevene antar at boken skal handle om en kanin gir indikasjon pa at de har laert narrative
konvensjoner om at hovedkarakteren presenteres fgrst i en bok (Nodelman, 2005, s. 131). De
klarer a tolke kaninens kroppssprak og ansiktsuttrykk og registrerer at han ser redd og
fortvilet ut og er lei seg. Pa bildet ser de bare overkroppen til en kanin. De studerer hele bildet

ut fra sine lese- og livserfaringer og kommer med ulike ideer om hva boken kan handle om.

Det var en gruppe pa tre elever der den ene hadde dysleksi. Denne gruppen fikk lane min
fysiske bok. Ellers fulgte elevene med pa en storskjerm, mens vi leste den skannede versjonen
som jeg organiserte selv ved hjelp av appen Book creator. Den var tilgjengelig pa Showbie og

kunne brukes pa nettbrettene underveis i samtalene.

Kim har en fordel med a lese en fysisk bok. Elevens svar tyder pa at vedkommende har
erfaring med & starte lesing ved a undersgke hele omslaget for a fa informasjon i forkant av
leseprosessen. | sin refleksjon kobler Kim verbalteksten pa baksiden av boken med bildet av
kaninen pa framsiden. Eleven beveger seg i en hermeneutisk sirkel fra bildet pa forsiden til
verbalteksten pa baksiden, og tilbake til forsiden, og danner en helhetlig forstaelse av
ikonoteksten.

Utdraget fra dialogen viser hvordan elevene bade aktiverer sin forforstaelse og inkluderer
tidligere erfaringer for & skape mening (jf. Gadamer 2001). Introduksjon av nye karakterer i
en skjannlittereer tekst setter i gang et tolkningsarbeid (Penne, 2001, s. 234). Det kom mange
forslag om hva boken kunne handle om. Hverken Leo, Anton eller Eli stiller spgrsmalstegn
ved at en kanin normalt ikke skal kunne snakke. Det kan tyde pa at de har lest bgker der dyr
har menneskelige egenskaper tidligere. Anton har allerede satt en benevning pa kaninen: han.

Jeg vil vise senere hvordan elevene endrer mening om det.

Nar vi utforsker det farste oppslaget (se figur 2 i avsnitt 4.4) oppstar en ny dialog etter at jeg
har lest teksten:

Leerer (meg): Hva far vi vite her?

Noor: Det var et merkelig bilde.

Stian: Det er kollasj. De bare tok et bilde med kamera og tegnet pa.
Noor: Ah, ja. Jeg ser det.

Leerer: Det er riktig, Stian. Du kan mye. Men hva forteller det oss?
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Stian: Det skal liksom veere en familie.

Leerer: Hvorfor tror du det?

Stian: Det star i teksten: [leser fra verbalteksten pa oppslaget] «Jeg kom til verden en
vardag for tretten ar siden. Jeg angret nesten gyeblikkelig». Det er foreldrene
vi ser farst nar vi blir fadt.

Leerer: Det er riktig. Det er foreldrene som skal gi omsorg til sitt nyfgdte barn. Hva
kan vi si om denne familien?

Lykke: De er ikke helt med, i hvert fall ikke moren. Hun ser bort. Noe som plager
henne.

Leerer: Noe som plager henne?

Lykke: Ja. Mens faren smiler og gir koseklem til ungen, er moren trist. Kanskje noe
skjer, noe vi ikke ser.

Leerer: Det er mulig.

Stian: Faren er liksom i sin egen verden. Bare kaninen ser rett inn i kameraet.

Leerer: Hva tror dere, kaninen mener med dette: «Jeg angret nesten gyeblikkelig»?

Alex: De fleste foreldre er glad for a fa barn. Her vil ikke moren se pa ungen en

gang, derfor blir han lei seg og angrer pa a bli fadt. Tragisk.
Laerer (meg): Enig med deg, Alex. Tragisk. Ofte ser vi noen likhetstegn mellom foreldre og
barn. Kan vi se dem pa dette bildet?

Simen: Alle sier at jeg er prikk lik min far. [mange ler] Haret til faren likner pa
kaninpelsen. Men se pa moren. Hennes er svart, og henger som kaningrer.
[noen ler]

Kim: Det ser rart ut. De er liksom fremmede for hverandre.

Leerer: Fremmede?

Kim; De er liksom ikke sammen, hver for seg pa en mate.

Leerer: Og hva kan du si om kaninen pa dette bildet?

Kim: Han lytter. @rene er oppe, akkurat som min kanin nar det skjer noe. Det hvite

haret til faren likner pa kaninpels. Det ser ut som haret ble tegnet rett pa fotoet.
Morens har er svart og tynt og henger som kaningrer. De to er liksom litt
tilfeldig her pa bildet.

Leerer: Tilfeldig?

Kim; De er liksom ikke kjaerester.

Simen: Det ser ut som om haret til faren kanskje hadde veert svart, men sa ble det
tegnet pa. Fake.

Leerer: Kanskje du har rett, Simen.

| trad med Ommundsen (2022) virker en utfordrende bildebok engasjerende pa elevene. Flere
vil dele tankene sine. Nar barn leser en bildebok, legger de som regel farst merke til den
visuelle teksten (Arizpe & Styles, 2015; Nodelman, 2005). Det kan skyldes visuelle impulser
og deres tidligere erfaringer med bgker der den verbale teksten stod i samsvar med den
visuelle. Mens voksne lesere gjerne starter med verbaltekst, hvor de felger en fastlagt lesesti
fra venstre til hgyre og bruker tid pa & fa med seg alle setninger, tar barn en rask titt pa bildet
for & danne sin forestillingsverden. Det er enklere a fa oversikt fra et bilde framfor a bruke

sine leseferdigheter.

Allerede den forste bemerkningen fra Noor handler om den estetiske utformingen av bildet.
Det virker som om det var litt uvant & mate kollasj i en skjgnnlittereer tekst. Mye tyder pa at

Stian har en del tidligere leseerfaring og forklarer teknikken i bildet pa oppslaget. Han kobler
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sin oppfatning om hva en familie er og fortolkningen av verbalteksten for & konkludere at det

er en familie pa bildet, selv om det ikke star det eksplisitt.

Som jeg har skrevet tidligere, skiller Nikolajeva (2013, s. 250) mellom grunnleggende og
sosiale folelser. Ikonoteksten pa dette oppslaget tematiserer sosiale folelser. A tolke sosiale
falelser i en skjgnnlitteraer tekst forutsetter en god observasjonsteknikk, lesererfaring og
utholdenhet (Arizpe & Styles, 2015). Elevene praver a tolke ansiktsuttrykkene og
kroppsspraket til karakterene pa bildet med bakgrunn i sine erfaringer og falelser. Allerede pa
det farste familiebildet legger de merke til at hovedpersonen er fremstilt som kanin og ikke
menneske. Alle de tre pa bildet mangler tilknytning til hverandre. Til slutt far vi en
falelsesladet konklusjon fra Alex om moren som ikke ser ungen og at det er trist at moren
ikke er glad i barnet sitt. I sin respons uttrykker eleven ikke bare indignasjon over morens
adferd, men tar ogsa hovedkarakterens perspektiv. Den empatiske lesematen og den
emosjonelle responsen pa teksten er pafallende. Det er ikke uvanlig at utfordrende bildebgker

frembringer en emosjonell reaksjon hos elevene (Ommundsen et al., 2022).

Etter den emosjonelle bemerkningen om at det sa tragisk ut ble det stille i klasserommet. Da
folte jeg at det var ngdvendig & komme tilbake til den faglige konteksten. Det er lererens
oppgave a holde elevenes oppmerksomhet innenfor analyserammen (Aase, 2005). Vi
fortsetter med a se pa bildet og diskuterer haret til foreldrene. Elevenes kommentarer blir
bygget pa deres estetiske erfaringer og livserfaringer nar de sammenlikner alle de tre
karakterene pa bildet. Simen liker tydelig & underholde klassen og praver a fa oppmerksomhet
ved a si noe morsomt. Samtidig tyder hans kommentar pa en god visuell observasjon nar det

gjelder ulikheter i foreldrenes frisyre og konklusjonen om at haret til faren er fake.

Den emosjonelle reaksjonen til Kim, som bruker den fysiske boken, kobles bade til den
verbale og den visuelle teksten i oppslaget. Eleven gar mer i dybden for finne ut hvorfor
hovedkarakteren angrer pa a bli fadt, og kommer med et svar ved 4 tolke foreldrenes

kroppssprak pa bildet.

Oppslag 5 (se figur 4 i avsnittet 4.4) vekker enda mer engasjement og ferer til flere

interessante refleksjoner som jeg ikke hadde tenkt over selv da jeg leste boken.

Simen: Oi. Her var det mye rosa. Kaninen ma vere en jente. [mange ler]
Adrian: Jeg har sett bilde av en brudgom i rosa dress.

Simen: Var bruden en mann?

Adrian: En dame.

Leerer: Kan vi si ut fra dette bildet om det er en gutt eller jente?
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Lise; Héret er samlet i musefletter.

Alex: Det skal liksom veere en kanin. Du ser jo at han er usikker, derfor henger grene
ned. Jeg har hatt en kanin fer. Du kan se hvordan de har det ut fra grene.

Lise: Usikker pa hva?

Alex: Kanskje er det noen som inviterer ham pa noe?

Simen: Ham? Hvorfor er det sa mye rosa da? [det blir stille]

Leerer: Se pa andre detaljer pa bildet og teksten.

Simen: Sann telefon har jeg sett pa Teknisk museum i Oslo. Du kan ikke bruke sant
hjemme lenger.

Kim: Gammeldagse mgbler og telefon [pause] er det for a vise oss at kaninen er
liksom blitt igjen i gamle dager at han ikke henger med?

Lise: Han bor jo ikke alene.

Kim: Foreldrene bryr seg ikke om ungen, sa bryr de seg ikke om mgblene heller.

Simen: Jo. Faren bryr seg. Han tok vare pa telefonen. [mange ler]

Stian: Men er det gutt eller jente?

Simen: Jeg har ogsa rade sko. De er kule. Sa sparer jeg haret. Kanskje jeg skal lage
musefletter, da vil jeg se ut som en kanin. [noen ler]. Oh! Jeg blir hen!

Kim: Jeg tror ikke at det er sa ngye i denne fortellingen. Alle kan fale seg ensomme.

Simen: Sann som den planten under bordet. Kanskje moren tarket stev og satt den der,

sa glemte hun a ta den opp igjen.

Elevene engasjerer seg og tar selv initiativ til 2 undersgke oppslaget uten at jeg stiller noe
spgrsmal. De legger merke til den intense rosa fargen som dekker nesten hele oppslaget.
Fargebruk kan pavirke leserens emosjonelle reaksjon som i Simens spontane reaksjon (jf.
Nikolajeva, 2013; Nodelman, 2005; Ommundsen et al., 2022). Elevenes tradisjonelle
oppfatning av farger som forbindes med ulike kjenn blir utfordret pa dette bildet, og utlgser

en diskusjon der de argumenterer ut fra sine livserfaringer.

Stian er opptatt av a fa pa svar om det er gutt eller jente og stiller spgrsmalet pa nytt. Dette
utlgser en ny sekvens i dialogen. Simens selvsentrerende bemerkning blir rundet av med at det
ikke er viktig om hovedkarakteren er en gutt eller jente. Med dette viser Kim sin dypere
forstaelse av handlingen. Ingen av elevene kommer med motargumenter da Kim konkluderer

med den emosjonelle responsen at ensomhet kan bergre alle uansett kjgnn.

Utdraget viser en lang sekvens der elevene utveksler sine ideer og observasjoner uten at jeg
initierer noe. De er i dialog med bade teksten og hverandre (jf. Bakhtin, 1986). De skaper
mening sammen. Det kan indikere at etter & ha gvd noen ganger blir elevene mer fortrolig

med hvordan man leser og tolker en bildebok (jf. Henning, 2012).

Stadig flere elever involverer seg i samtalen, noen henger seg opp i detaljer og prover a
relatere dem til sine erfaringer, som ikke har noe med konteksten a gjare. Da trer jeg inn for &

lede dem tilbake til bildebokanalysen. Elevene blir fort med igjen. Lise sier ikke direkte at det
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er en jente, men prgver a antyde det nar hun snakker om to musefletter. Alex fortolker
situasjonen pa bildet, kroppsspraket og ansiktsuttrykket til hovedkarakteren, og kobler det til
sin forstaelse av verbalteksten og sin egen erfaring med & ha en kanin. Til slutt konkluderer
han at kaninen er usikker. Dette motargumentet er eksempel pa en kompleks

fortolkningsprosess som fglges av en emosjonell respons (jf. Ommundsen et al., 2022).

Nar barn leser bilder, fokuserer de mye pa detaljer og legger merke til objekter eller hendelser
som er interessante for dem eller som man har kjennskap til fra fer (Nodelman, 2005). Slike
avsporinger kan, ifglge Nodelman, ogsa veere kilder til en ny forstaelse. Selv om Simen sporer
av, kommer han med en spennende fortolkning av planten, der han sammenlikner den
bortglemte planten med kaninen. Slik bygger han videre pa Kims fortolkning. Senere i
samtaler blir denne strategien brukt oftere hos elever. Dette kan tyde pa at elevene trenger a
gve pa hvordan en skaper mening i samhandling (jf. Kimmerling-Meibauer & Meibauer,
2013; Hennig & Eriksen, 2021).

Elevene forbinder de gamle mgblene og telefonen med fortiden. Nar vi kommer til neste
oppslag med den samme typen mgbler i en stue der kaninen sitter alene og tenker om hen var
lykkelig i barndomsarene, utbryter Stian at han skjgnner hvorfor det er blitt valgt akkurat den

fargen pa veggene:

Stian: [ivrig og nesten roper] Det er sant man sier: & male rosenrgdt. Nar man
praver & skjule noe. Det er liksom fint og rosa utenpa, mens disse tunge
og mgrke mgblene er den ulykkelige familien som bor her, og planten
er den ungen som er glemt.

Leerer: Veldig bra observasjon, Stian! Du tenker at mgblene skal symbolisere de
menneskene som bor her og planten skal veere symbol pa ungen som
foreldrene har glemt?

Stian: Ja. Og denne fine vasen her, den harer ikke sammen med plastkoppene pa
bordet. Har de ikke ordentlige glass i huset?

Noor: Det er dekket pa til to. Kanskje noen var pa besgk.

Stian: Da bruker man i hvert fall ikke plastkopper.

Alex: Jeg tror jeg vet. Den som var pa besgk ringte farst og spurte om han kunne

finne pa noe sammen. Sa var kaninen usikker, men sa: «Bare kom». Sa satt de
der, sa ble det for kjedelig. Sa gikk han.

Kim: Jeg tror at det er gjort for a vise at kaninen er ensom. De fant ikke pa noe
sammen, sa gikk vennen. Da ble kaninen lei seg. Han drukner nesten i den
stolen.

Leo: Ikke husker han om han var lykkelig da han var liten? Gar det an?

Kim: Du ser jo at han er trist.

Simen: Hen, bruk hen. Du vet jo ikke om det er gutt eller jente.

Leerer: Det er riktig, Simen. Men ser vi noe mer pa bildet?

Anton: En gammel bil pa parkeringsplassen utenfor. Det er ingen som kjarer sant
lenger.

Sasha: Et speilbilde av reklameskilt.
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Leerer: Hva kan vi kalle det nar vi har gammeldagse mgbler og moderne plastkopper,
den fine rosa fargen pa veggen og den marke fargen pa mgblene, gammel bil
0g moderne reklameskilt?

Sasha: Motsetninger?

Leerer: Riktig. Motsetninger eller kontraster. Hvorfor, tror dere, at illustrataren bruker
motsetninger eller kontraster pa bildet?

Anton: For & vise hvor dette skijer.

Sasha: Noe som ikke stemmer.

Leo: For at vi blir forvirret.

Simen: For at vi skal se og tenke.

Kim; For at vi skal legge merke til dem.

Simen: Det var det jeg sa at de var rare, de som bodde der.

Gjennom denne dialogen far vi innblikk i ulike fortolkningsstrategier hos denne gruppe
elever. Stian vi bruker igjen sin tidligere erfaring nar han tolker fargen pa veggene som
metafor & male rosenrgdt». Han utvikler sin fortolkning til den symbolske betydningen av
mgblene og planten, og konkluderer at familien fremstar som fin utenpa, men ulykkelig innad.
Ifalge Nikolajeva kan bruk av symboler gi uttrykk for sterke falelser som ikke er beskrevet
med ord (Nikolajeva, 2010, s. 110). Stians fortolkning av symboler kan indikere at hans
visuelle kompetanse er ganske hgy. En annen ting som Nikolajeva hevder er at bildebgker kan
inneholde tomrom i bade verbal og visuell tekst. Tomrommene i den visuelle teksten kan
oppsta ogsa mellom bildene (Nikolajeva, 2010, s. 30). Nar vi har analysert farst det ene
oppslaget og begynner a studere det andre, oppdager Stian en sammenheng mellom de to.
Som resultat av en kompleks kognitiv prosess tolker han den symbolske betydning av bildets

detaljer.

Fargebruk har en stor betydning for & uttrykke bildebokens visuelle grammatikk og tematikk
(Kress & van Leeuwen, 2006, Nikolajeva & Scott, 2006). De kan pavirke leserens oppfatning
av en person eller handling eller fortolkning av en situasjon. Tankeprosessen hos Stian gikk i
en spirallignende runde. I tillegg kom hans tidligere erfaring om uttrykket male rosenrgdt. Jeg

kunne se at han satt og funderte en stund far han kom med sin fortolkningsversjon.

En annen ting som kommer fram at Stian ikke stopper med fortolkning av mgbler og planter
fra det ene oppslaget. Han bruker denne forstaelsen og sin egen fortolkningsstrategi og
overfgrer den til den symbolske betydningen av planten. Det kan tyde pa at han innser at
detaljene pa disse bildene kan ha en symbolsk betydning som kan hjelpe a skape en helhetlig
forstaelse. Det er ogsa en indikasjon pa utvikling av en metakognitiv bevissthet pa hvordan
fortolkning av multimodale tekster skal forega.
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Det er flere tomrom mellom de overnevnte oppslagene. Vi fikk ikke vite hvem som ringte pa
telefonen. Pa neste oppslag ser vi kun to brukte plastkopper og en papptallerken pa bordet,
men ingen andre enn kaninen. Alex setter sammen informasjonen fra det forrige oppslaget der
kaninen var usikker pa hva hen skulle svare pa telefonen, de tingene pa bordet, kroppsspraket
til hovedkarakteren og verbalteksten. Til slutt blir det konkludert at kaninen har hatt besgk.
Kim pa sin side, samler opp det som ble sagt av Stian, Noor og Alex og forklarer hvorfor
illustrateren har valgt a gjere det pa denne maten. | sin fortolkning legger Kim vekt pa den
emosjonelle tilstanden til hovedpersonen: kaninen er ensom og trist, noe som vises ved at hen

nesten drukner i denne stolen.

Elevene diskuterer bildebokens visuelle grammatikk (Kress & van Leeuwen, 2006). De
studerer bildekomposisjon, illustrasjonsteknikker og fargebruk. De klarer a fa det til, men det
merkes at de anstrenger seg. Jeg antar at de ville fa et bedre resultat om de var mer fortrolig
med disse fagbegrepene. Stian legger merke til den estetiske utformingen av vasen med den
overdadige blomsterbuketten som ikke star i stil med plastkopper pa bordet. Mens Noor
oppdager en ny detalj fra bildet og kommenterer at det var dekket pa til to personer, bruker
han den opplysningen til & utvide sin forstaelse av at vasen og koppene star i kontrast til de

dyre mgblene.

| den andre halvdelen av denne dialogsekvensen kommer nye dialogdeltakere med. Det er
verdt & merke seg at de ikke bare kommer med nye detaljer fra bildet, men ogsa legger fram
flere nye fortolkninger av kontrastene pa de to siste oppslagene som vi har snakket om. De
fyller ut tomrommene som Hgglund har lagget mellom oppslagene. Det gir indikasjon pa at de
er i ferd til & gke sin fortolkningskompetanse. Selv om fortolkningene er ulike, er de ikke
motstridende. De har mange nyanser, men handler om samme tematikk, utenforskap. Disse

ulikhetene kan forklares med elevenes sosiale og kulturelle bakgrunn og erfaringer.

Hennig (2012, s. 48) papeker at det er viktig & gve sammen med elevene pa & konstruere en
forestillingsverden i mgte med teksten. Han begrunner denne treningen pa transaksjon med
tekst med & gjare elevene mindre avhengige av a bli styrt av leereren og etter hvert forsta selv
hva de skal gjare. Etter & ha styrt den littereere samtalen en stund, gnsker jeg at elevene skal fa
jobbe med analysen uten min innblanding, slik at jeg kan observere deres eget arbeid. Jeg
leser et oppslag av gangen, sa lar jeg dem a snakke med laringspartneren eller i gruppe pa 3
elever og reflektere over det som ble lest. Etter hvert oppslag oppsummerer vi deres

refleksjoner i fellesskap.
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Elevstyrte samtaler analyserer jeg i det neste avsnittet. | elevloggene etter den farste gkten er
informantene blitt bedt om & skrive om sine erfaringer med multimodale tekster og hvilke
virkemidler som kan bli brukt. Innledningsvis har jeg allerede skrevet om dette.

| den andre undervisningsgkten leser vi boken ferdig. Under lesingen fortsetter vi & kombinere
elevstyrte og leererstyrte samtaler. Oppslagene fra bildeboken med filosofiske tanker til
protagonisten blir for oppfordrende for elevene til a forsta. Jeg har hjulpet til med
fortolkningen av noen fa oppslag. Denne dagen far de jobbe mer i sine grupper.

5.3 Elevstyrte samtaler

For & variere undervisning valgte jeg mellom a styre samtalen selv og la elevene prate alene
uten min innblanding. Elevene fikk som oppgave a studere et oppslag i bildeboken. De jobbet
med en eller to leeringspartnere som de satt ved siden av. Jeg prgvde a unnga a blande meg inn
i elevenes dialog med mindre jeg ble bedt om det eller sa at de stod fast og var i ferd med & gi
opp oppgaven. Elevene likte at de fikk snakke med hverandre uten at lzreren stilte spgrsmal

hele tiden.

Imidlertid opplevde jeg at nivaet pa deltakelse varierte. Det er i trdd med Hennig (2012, ss.
60-61) som hevder at i elevstyrte dialoger vil personlige egenskaper spiller en stor rolle.
Elevenes manglende samtaleferdigheter kunne ogsa gi utslag pa flyten i dialogen. Ifglge
Hennig er det viktig at eleven gver pa & bidra i littereere samtaler farst. De ma vite hvordan det
skal gjeres og hva de skal si om teksten som ble lest. Derfor begynte jeg mitt prosjekt med &
undersgke bildeboken gjennom en leererstyrt samtale med hele klassen. | den forste gkten
analyserte vi flere oppslag sammen. Deretter jobbet elevene to og to, sammen med den de satt
ved siden av, eller i sma grupper pa tre elever. Pa denne maten fikk de ikke bare demonstrert

hvordan analysen skulle forega, men ogsa styre den selv.

| dette avsnittet kommer jeg til & gi eksempler fra elevstyrte samtaler fra den andre og tredje

gkten.

Eli: Det ma vaere varen. Ikke s& mange blader pa traerne.

Noor: Er det ikke postkasser der borte? Kanskje det er en bondegard og det der er en
kornaker. Ingen hus a se.

Eli: Huset ser vi pa det neste bildet. Jeg tror at bildene henger sammen. Det ser ut
som et spgkelseshus. Litt skummelt. [begge leser verbalteksten]

Noor: Jeg skjenner ikke hva han mener. Verdensaltet?

Eli: Vet ikke. Kanskje det er samme som verden. Over hele universet, pa en mate.

Her ser begge elevene pa meg. Jeg bare nikker bekreftende og smiler uten a si noe.
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Noor: Hva som er meningslast?

Eli: Vet ikke. Kanskje det kommer mer pa neste side.

Noor: [leser i verbalteksten] «andre kaniner far meg». Det var altsa andre som han?

Eli: Det er alltid noen man kan veere sammen med. Man ma bare prgve. Kan ikke
sitte hjemme alene. Du finner ikke venner hvis du selv ikke tar initiativ.

Noor: Nei. Hvis man ikke gjar noe, sa skjer det heller ingenting. [det ble stille noen
sekunder]. Ah, ja. Det er derfor grene peker oppover. Han har liksom funnet
en lgsning!

Eli: Ja. Men at alt er meningslast, er det en lgsning?

Noor: Det er det han sier.

Eli: Merkelig.

Noor: Se her [leser fra teksten]: «Andre kaniner far meg har fglt det samme og gitt

det et ord». Det betyr at han har funnet ut at det finnes andre som ham. Det er
en lettelse for ham. Han er liksom litt lettet fordi han har en Igsning, men han
er ogsa trist fordi alt er meningslast. Det star jo her: [leser teksten pa

oppslaget]
Eli: Ja. Kanskje. Jeg tror vi ma lese videre. Kanskje det kommer noe mer.

Dette dialogutdraget har en annen forstaelsesdynamikk og engasjement enn de dialogene som
vi har hatt i fellesskap. Elevene i dette dialogutdraget observerer detaljer pa bildene og tolker
dem, men de praver ikke & komme med flere fortolkninger nar det ene forslaget er blitt lagt
fram. Dette ser vi, for eksempel nar Eli tolker fraveer av blader pa treerne som var. Et annet
alternativ kan vaere hgst. Eli kommenterer den estetiske utformingen av huset pa bildet og
kaller det for spgkelseshus og skummelt. Det kommer heller ingen flere versjoner av hva slags
hus kan det veere. Generelt fremstar dialogen som oppramsingen av detaljer helt fram til Noor
leser verbalteksten og stiller spgrsmal. Det er spgrsmalet til Noor som setter i gang en

diskusjon og meningsskapende prosess.

I motsetning til sin leeringspartner demonstrerer Noor mer utholdenhet i analyseprosessen.
Hun prever a ga litt i dybden og forsta hvorfor kaninen kaller alt for meningslgst. Dette
forsgket treffer lite entusiasme hos leeringspartneren. Hun studerer ikonoteksten og oppdager
at det ma finnes andre kaniner som likner pa hovedkarakteren. Noor stopper ikke der, men
reflekterer videre over kaninens kroppssprak og ansiktsuttrykk. Til slutt kommer
konklusjonen om at kaninen er bade lettet og trist pa en gang. Eli virker ikke helt overbevisst.
Det kan skyldes at oppslaget er for vanskelig a tolke for henne, og at hun trenger a gve mer pa
sin tolkningskompetanse. En annen forklaring kan ligge i situasjonskonteksten, der Eli har falt

seg ubekvem i a bli observert. Min tilstedeveerelse er blitt hemmende for hennes ytringer.

Etter hvert oppslag presenterte elevene sine tolkninger i fellesskap slik at alle kunne fa hgre
flere tolkningsforslag. Igjen gnsket jeg at elevene skulle erfare meningsskaping og forstaelse

av en bildebok gjennom utveksling av ulike tolkninger av ikonotekst.
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| det neste dialogutdraget er det tre elever i gruppen der de studerer et annet oppslag.

Simen: Er de to siamesiske tvillinger? Det ser ut som om de har vokst sammen.

Leo: Du ser jo at hun andre holder armene bak ryggen. De star bare sant.

Anton: Det er bare feil vinkel.

Simen: De er egentlig ikke sa veldig like selv om de har like klzr og har.

Anton: Det ma veere pa en T-banestasjon. Se pa kartet.

Simen: Se heller pa kaninen! Han er ivrig! Vil sikkert henge sammen med dem. De
virker uinteressert. Holder seg unna.

Leo: [smaler] Like gjerne. De ser litt eldre ut.

Anton: Det vet ikke du. Star ingen steder. De ser bare stagrre ut enn kaninen. Det blir

sann effekt. Husker du vi laget perspektivtegninger i kunst og handverk?

Her blir det en pause i dialogen. Guttene er litt usikre pa hva de skal gjgre, men de ser meg

stdende og notere i skriveblokken. Da finner Simen pa & begynne a lese.

Simen: [leser verbalteksten pa oppslaget]. Jeg tror at det kan bety at kaninen ma tarre
a ta sjansen. Ikke bare holde seg unna.

Leon: Ja. Han er langt fra disse jentene, men han vil bli med. Han viser det med
grene: to antenner som star oppe [smaler].

Simen: Husk at kaninen ogsa kan vere en jente.

Anton: De to ma vere sgstre. De har hverandre & vaere med. Kanskje kaninen vil ogsa
ha en tvillingbror eller tvillingsgstre? Sant som Astrid og Emily eller Sandra
og Axel.

Dialogen starter med et spgrsmal. Ifglge Hennig (2012) er det ofte litt lettere a innlede en
samtale med et sparsmal. | trdd med sin estetiske tilnzrming til 4 lese teksten pa tolker Simen
jentene pa bildet som siamesiske tvillinger. | motsetning til det forrige utdraget praver guttene
a argumentere mot og komme med sine egne forklaringer. Det kan skyldes at de er flere i
gruppen, men deltakernes tidligere erfaringer har ogsa stor betydning. Anton bruker
begrepene perspektivtegning og vinkel fra sin tidligere erfaring med tegning i kunst og

h&ndverkstimer.

Igjen fremstar dialogen mer som beskrivelse av hva elevene ser pa bildet uten at de prever a
lage en helhetlig forstaelse av ikonoteksten fram til Simen ser meg og faler at han ma gjere
noe. Han kommer pa hvordan vi jobbet med oppslagene fram til na, og begynner a lese
verbalteksten og fortolke den. Da blir det en interessant vending der Leon stgtter hans forslag,
mens Anton kommer med et nytt. Det nye, om tvillingene, er ikke vanskelig a frembringe

siden det er to tvillingpar i denne klassen og fire par pa trinnet.

| begge disse utdragene setter lesingen av verbalteksten en diskusjon som farer til at elevene

klarer & skape en helhetlig forstaelse av ikonoteksten. | motsetning til det farste utdraget der

jentene kom til enighet, ble det to ulike versjoner hos gutter.

Det siste utdraget er fra dialogen der jentene bruker den fysiske boken i tillegg til at de er tre.
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Lykke: Det er ikke den samme stasjonen. [blar tilbake i boken til et tidligere oppslag].
Nei. Der er veggene med reklameskilt og et Kart.

Kim: Men teksten er den samme som pa baksiden. [gar til baksiden og sjekker].

Astrid: Og jentene er heller ikke de samme. De hadde like Kkleer, ikke disse.

Lykke: Kaninen ma vere en jente. Ser du pa de to? De har liksom kaningrer.

Astrid: N-ja. Men du ser jo at kaninen prgver & gjgre sant som guttene med fingrene,
altsa & veere en av gutta. Hans grer star opp, mens jentenes har henger.

Kim; Men det er det han sier [siterer verbalteksten].

Astrid: At hen ikke passer inn, verken med gutter eller jenter.

Lykke: Kaninen star liksom mellom de to parene: to jenter med liksom kaningrer og
to gutter. De har det gay, mens kaninen skjgnner ikke helt den moroa.

Kim; Femte hjul i vogna. Stakkar.

Astrid: Han prgver i det minste.

Her gar samtalen fortere enn hos de to forrige gruppene. Jentene blar fram og tilbake i boken
og sammenlikner bade bildene og verbalteksten pa ulike oppslag. Det er mer diskusjon innad i
gruppen der alle tre er aktive bidragsytere. Kim leser for & bekrefte sitt argument. Det virker
som om hun prgver a forsvare kaninen i det hun leser, at han ikke passer i noen av kategoriene

0g viser sin emosjonell statte til hovedpersonen.

5.4 Elevlogger

Elevloggene har utgangspunkt i de dialogene som elevene deltar i. Elevene kunne velge
mellom & skrive for hand i skrivebgkene sine eller a skrive pa nettbrettet. Besvarelsen skulle

leveres pa Showbie.

Elevene har hatt tre ulike oppgaver. De loggene som ble samlet inn som empirisk data kunne
deles i to grupper: informasjonslogger etter den farste og den tredje undervisningsgkten og
refleksjonslogger etter den siste gkten. Etter den farste gkten skulle de skrive hvordan de
forstod begrepet sammensatte tekster og virkemidler i dem. De skulle nevne hvilke erfaringer
de hadde hatt med bildebgker. Etter den tredje gkten, da vi ble ferdig med analysen av
bildeboken, skulle de velge to oppslag som fremstilte utenforskap og skrive om hvordan dette
temaet ble formidlet til en leser gjennom ikonoteksten. | refleksjonsoppgaven etter den siste
gkten skulle de skrive om de hadde lert noe nytt om bildebgker, om det var noe som vekket
deres interesse og om det var noe som de ville endre i denne boken. En ekstraoppgave var a

lage et siste oppslag til bildeboken med bilde og tekst.

| elevlogganalysen tar jeg utgangspunktet i det didaktiske forskningsarbeidet innenfor
skriving til Smidt (2008) og den dialogiske leeren som littereere samtaler baser seg pa. Dysthe

(1995) bruker Bakhtins teori om a skape en forstaelse gjennom dialog. Selv om Bakhtin ikke
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har nevnt didaktisk bruk av dialog, overfarer Dysthe denne teorien til undervisningssituasjon.

Det gjelder bade muntlige og skriftlige aktiviteter.

Smidt (2008) nevner undersgkelse av elevtekster som er gjort av Marte Engdal Halse (1991)
og som ogsa innledet bruk av dialogisk teori til analyse av elevenes skriftlige arbeid. Halse er
opptatt av at elevene utvikler sin egen forstaelse, eller stemme, i interaksjon med andre
stemmer i klassen og i tekstene de mgter. Pa denne maten ser hun pa skriveprosessen som et

spraklig identitetsarbeid.

Smidt (2008) analyserer elevtekster med utgangspunkt i bade den dialogiske teorien til
Bakhtin og teorien om situasjonskontekst og skrivesituasjoner til Halliday. Ifalge Smidt
bruker Halliday tre variabler til & beskrive skrivesituasjon: felt, relasjon og mediering.
Hvilken oppgave elever har fatt og emnet det skrives om forklarer begrepet felt. I relasjon
vektlegges mottakerbevissthet og elevenes egen rolle i skriveprosessen. Mediering forteller
om tekstens organisering, om den er skrevet pa papir eller digitalt, om det er en kladdebok
eller den skal vurderes. Den inkluderer ogsa det retoriske innholdet i teksten, hva den

spraklige handling oppnar.

Halliday bruker analyseverktgyene til mer omfattende analyse enn det jeg kommer til & gjare i
dette avsnittet. I min tilnaerming til vurdering av elevlogger velger jeg en hermeneutisk og
holistisk tilnerming (jf. @greid, 2021, s. 342). | motsetning til analytisk vurdering inneberer
min valgte tilnaerming at de ulike aspektene ved en tekst ma leses i lys av en helhetlig
forstaelse av teksten med fokus pa hva elevene far til. Ifalge @greid brukes en analytisk
tilnserming hvis en forsker studerer tekstene i sammenheng med skriveopplaringen. Formalet
er a undersgke elevenes respons pa litteraere samtaler og ikke tekstene som skriveprosess.
Dermed velger jeg ikke a studere syntaktiske og grammatiske aspekter i tekstene.
Elevlogganalyse blir brukt for & vise hvordan de har oppfattet tema utenforskap gjennom

arbeidet med litteraere samtaler og hvordan de responderer pa det.
Ifalge Hennig kan logger ha mange ulike former (2012). Han skiller mellom:

- interessevekkende responsformer, der leseren aktiverer forkunnskap og
definerer sine forventninger til handlingen i boken

- personlige assosiasjoner, nar personlige erfaringer blir trukket fram for &
kunne relatere seg til handlingen i fortellingen

- konnektive responsformer, som blir brukt til a fylle ut tekstens tomme rom for

a skape en helhetlig forstaelse i narrativet
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- personlig respons, som ofte inneholder leserens tanker eller fglelser som ble
vekket i leseprosessen

- reflekterende respons, leseren kommer med sine meninger om hvordan bokens
handlinger bidrar til oppbygging av plottet og hvordan de bidrar til
meningsskaping; de kan ogsa inneholde analytiske observasjoner, tolkende

slutninger og litteraere vurderinger. (Hennig, 2012, ss. 205-207)

Denne type elevliogger kan gi uttrykk for responsen eleven har fatt pa en tekst og interessante
refleksjoner om tekstens innhold eller elementer. De hjelper & strukturere tankene, a reflektere
over teksten og danne en forestillingsverden. Gjennom skriftlig arbeid kan laereren fa

indikasjoner pa elevenes faglige utvikling.

54.1 Relasjon

Jeg starter med beskrivelsen av relasjon fordi denne variabelen gjelder alle elevioggene som
er blitt brukt i studien. Skrivesituasjonen er i utgangspunktet vanlig undervisning, og dermed
kan relasjonen beskrives som asymmetrisk. Elevene utfarer et skrivearbeid der norsklareren
0g meg er de eneste mottakere. De har innarbeidet en rutine pa a skrive loggene kort og
presist, derfor blir ikke mottakerbevisstheten tydelig uttrykt. Samtidig vet elevene at deres
logger blir brukt til analyse i min studie uten a vite i detaljer i hvilken grad deres innsats vil
pavirke resultatene. Under analyse av elevlogger noterte jeg meg at tre av elevene hadde
skrevet at det var bra at vi gikk gjennom hvert oppslag og snakket om hva vi leste om. Disse
loggene kan gi tydelig indikasjon pa at de har veert bevisst pa hvem som skulle lese deres

oppgaver.

Jeg syntes boken var helt grei. Jeg syntes det var bra at de forklarte hva som skjedde pa hver
side. Jeg kunne kanskje ha gitt den mer spenning, og kanskje gjere den mer morsom.

Figur 8. Elevlogg 1. Eksempel pa mottakerbevissthet.

| utdraget fra elevliogg 1 finner vi en setning der avsender skriver at det var bra at de forklarte
hva som skjedde pa hver side. Det var adressert til leerere og var ment som tilbakemelding pa
litteraere samtaler der vi studerte bildeboken i fellesskap. Dette fikk jeg bekreftet ved a sparre

eleven i etterkant.
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54.2 Felt

Prosjektet foregikk i 2 uker. Derfor samlet jeg elevlogger fra hele perioden. I studien bruker
jeg kun de loggene som hjelper meg a svare pa forskningssparsmalet. Som jeg har skrevet, er
elevene vant til a skrive korte logger etter gjennomfarte gkter for a kunne strukturere tankene
sine og reflektere over det de har leert i undervisningstimen. Etter at av hadde lest og analysert
bildeboken, skulle elevene velge to oppslag som fremstilte utenforskap, og forklare hvorfor de
valgte akkurat disse oppslagene. De skulle ogsa skrive hvilke virkemidler som ble brukt til &
fremstille utenforskap. | oppgaveteksten som ble gitt til elevene, har jeg skrevet eksplisitt at

de skulle lese teksten til oppslagene.

| den andre oppgaven skulle de reflektere over boken generelt. De skulle skrive hva de syntes
om den, hva som hva bra eller ikke bra, hva de ville endre pa, hva de har lzrt under perioden,
hva de synes om a bruke en bildebok til & snakke om utenforskap. De som gnsket kunne lage

en annen avslutning eller lage en tegning som fortsettelsen pa boken.

5.4.3 Mediering

De fleste valgte den digitale arbeidsformen og brukte skriveappen Pages. Dette kan ha flere
arsaker. For det farste, er den digitaliserte maten a levere en besvarelse enklere enn a skrive
svarene for hand, ta bilde av den skrevne teksten og levere det pa nettet. For det andre,
innebar den ene oppgaven bruk av oppslagene fra bildeboken som elevene kunne lese kun pa
nettbrettene. Da valgte mange a svare ogsa digitalt. Den tredje forklaringen kan ligge i at det
er raskere & skrive pa et nettbrett framfor for hand. Dessuten bruker nettbrettene et program
som retter skrivefeil. Det som kan vaere ulemper med en slik rettefunksjon er at elevene ikke
leser sin skrevne tekst om igjen. Jeg fikk flere oppgaver der skriveprogrammet har
omformulert ett eller flere ord som ble skrevet feil, og dermed endret betydning i en setning.
Den type implikasjoner papeker ogsa @greid (2021) nar hun presenterer resultatene av sin
forskning. Hun understreker at forskere pa elevtekster ma ta i betraktning at det oppstar nye
mater a bruke skrift pa nar elevtekster benyttes som empirisk data i studier (@greid, 2021, s.
348).

Siden det er loggnotater, kan spraket karakteriseres som ngkternt, presist, orientert mot
informativ bruk og lite nyansert. Setningene er enkle i syntaks i forhold til de lange og
beskrivende setninger som noen av elevene har konstruert gjennom refleksjonene under
klasseromssamtalene. Jeg antar at det skyldes den tidligere innarbeidete rutinen for skriving
av loggnotater. Dette papeker ogsa @greid (2021, s. 335) i sin studie av elevtekstanalyse. Hun
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hevder at forklaringen til elevenes tekstutforming kan ligge i den spesifikke situasjonen som
oppstar under skriveprosessen i skolen og ikke kan tilskrives mangelen pa skrivekompetanse

hos elever.

Alene

Jeg valgte side 9 fordi der ser men to stykker som er med varandre mens kaninen er alene. Jeg
valgte ogsé side 19 der sitter de i et klase rom og han er den eneste som sitter alen. De som har
skrevet boken har brukt mase morke farger far og vise det. ltilleg sa er orene til kaninen vent ned.
Jeg tror at grunnen til at isen er der er fordi at det kan vaere vansklig og kiatre pa is, men like vel
prover kaninen og klager og det ser ut som at han/ hun klarer det. Og jeg tror at det er en stjerne
himme fordi det er pa natta og at det kan vis at selom det der nat skol man kjempe. Og grinden til
at det er en mork skog er fordi at det er nat og kaninen er red og trist.

Figur 9. Elevlogg 2. Fremstilling av utenforskap i to av oppslagene. Trykket med tillatelse.

Det var 22 logger som var med i analysen etter den tredje gkten. Elevlogger som bidrar til &
bygge ut leserens forestillingsverdener kan kategoriseres som konnektiv responsform (Hennig,
2012). Elevlogg 2 i figur 9 er et eksempel pa denne type logg. Teksten skiller seg ut fra de
andre ved a bruke overskrift. Mens de fleste elevene ikke hadde overskrift, valgte informanten
a kalle sin oppgave Alene. I sin fortolkning av oppslaget forsagkte hun a forklare hvordan
utenforskap ble fremstilt pa disse oppslagene ved hjelp av marke farger, kaninens hengende
grer og komposisjonen pa bildene. Eleven tolker de emosjonelle ansiktsuttrykkene til kaninen

for & konkludere at hen er redd og trist.

| denne teksten ser vi tydelig tegn pa at leseren, i trad med Rosenblatt (1994), beveger seg
mellom to leserposisjoner. Informanten inntar en efferent posisjon der hun pragver a forklare
hvilke virkemidler forfatteren har brukt til fremstilling av utenforskap. Men fra den estetiske
posisjonen reflekterer hun over teksten med sine tanker nar hun bruker ordene «jeg tror».
Eleven involverer ogsa fglelser nar hun beskriver kaninens ansiktsuttrykk. Det papeker ogsa
Nikolajeva (2013) at bildebgkene inviterer til estetisk lesing fordi de engasjerer leseren

emosjonelt.

| sin fremstilling av utenforskap pa oppslagene velger samtlige elever a tolke komposisjonen
pa bildene der kaninen stiller seg pa avstand i forhold til andre mennesker. De kommenterer

hovedkarakterens ansiktsuttrykk, kroppssprak og grene. Et annet element som finnes hos alle
elever er illustratgrens bruk av marke farger som frembringer fglelse av tristhet og ensomhet.
To av elevene kommenterte kaninens grer som hang ned. Det var bare fem elever som brukte

ordet utenforskap i sine notater og absolutt ingen brukte ordet oppslag. Det kan skylles at
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elevene ikke bruker disse begrepene i sin daglige tale, derfor velger de synonymer ut fra det

ordforradet de er fortrolige med.

Jeg mener at det handler om at de to jentene er mer
vert en kanin bak.

Tegneren har tegnet jentene sterre enn kaninen.

Det er lang av stand mellom de to jentene og kaninen.

Figur 10. Elevlogg 3. Fremstilling av utenforskap. Trykket med tillatelse.

Det var flere elever som valgte dette bildet, men ingen har inkludert verbalteksten fra
oppslaget. Uten at eleven benytter seg av faguttrykket perspektivering, reflekter han over det
og skriver at illustrataren, eller tegneren, som det star i elevloggen, bruker lang avstand
mellom hovedpersonen og de to jentene pa bildet. Starrelsesforholdene er ogsa ulike mellom
de to objektene. Eleven tolker det som om de to objektene, jentene og kaninen, har ulike

verdier.

A delta i litteraere samtaler p& denne méten var en noksé ny form & jobbe med for elevene.
Derfor kan dette prosjektet regnes som en treningsfase. For & gve pa littereere samtaler foreslar
Hennig at elevene skriver korte innlegg om tekster og lesing (Hennig, 2012, s. 133).
Elevloggene kan oppfattes som denne type korte innlegg eller dialog mellom elevene og
leereren. Ifglge Hennig vil spraket i slike tekster ha muntlig preg og oppfattes som chat-side

pa internett av elevene. Dette kan vare en mulig forklaring pa hvorfor elevliogger er sa korte.

Jeg vil analysere en elevlogg som er skrevet som reflekterende leselogg (Hennig, 2012). Det
var den eneste oppgaven som ble skrevet for hand.
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Figur 11. Elevlogg 4. Refleksjonsoppgave. Trykket med tillatelse.

Dette er svar fra en elev med over middels god litterserfaglig kompetanse som leser mye.
Besvarelsene i denne teksten er strukturert etter sparsmalene i bestillingen og markert med
kulepunkter. Det kan vere et tegn pa mottakerbevissthet. Ogsa det at eleven deler sine tanker
om boken forutsetter at vi, lerer, skal lese dem. Under det farste kulepunktet far vi presentert
mer normative utsagn om at det er bra a veere annerledes, noe som kjennetegner reflekterende

responsform.

Videre kommer elevens vurderinger av teksten. Nar eleven bruker kun generelle benevninger
som detaljer og virkemidler fremstar de som litt vage og ukonkrete. Det kan indikere at denne
eleven ikke helt trygg pa hva som ligger bak disse begrepene, for det det var spesifisert i
oppgaveteksten at elevene skulle forklare hvordan utenforskap ble fremstilt pa oppslagene.

Jeg presiserte at de skulle lese ogsa teksten.

Jeg har valgt a bruke denne refleksjonsloggen som en indikasjon pa at selv om elevene i
denne klassen er vant med & arbeide med sammensatte tekster, mangler de likevel erfaring

med fortolkning av ikonotekster. Det har de ogsa gitt uttrykk for i sine refleksjonslogger, som
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jeg vil presentere videre i dette avsnittet. Jeg gjengir utdragene fra tekstene med de autentiske

skrivefeilene som er gjort av elevene.

| en av refleksjonsoppgavene skrev en gutt at «boken var kjedelig», men «det var bra at
forfatteren viste mange falelser». Han leerte at «du kan bruke mange forskjellige ting for og
vise fglelser». Gjennom mitt arbeid som leerer har jeg erfart at elever kaller vanskelige
oppgaver som kjedelige. Det at boken karakteriseres som kjedelig, kan heller bety at den var
for vanskelig a tolke. | en annen oppgave skriver eleven at hun «ville kanskje lagd hint pa
sidene om hva de forskjellige tingene betyr, selv om forfatteren og illustratgren allerede har

gjort det».

Samtlige elever skrev at tematikken i boken er viktig a ta opp som samtaleemnet. Noen
bemerket ogsa at det var bra a snakke om dette for «da vet man at man ikke er alene og at det
finnes andre som deg». De fleste har opplevd a vaere utenfor et fellesskap, men ikke pa det
aktuelle tidspunktet. De var forngyde med klassemiljget og situasjonen rundt dem. Alle
elvene har uttrykt sin enighet om at denne type bgker kan apne for gode samtaler og
refleksjoner rundt vanskelige temaer. Det var flere som stilte seg positive til at forfatteren har
valgt & fremstille hovedkarakteren uten tydelige tegn pa om det var gutt eller jente. En av
elevene skrev dette: «Det som var bra er at forfattere ikke sa om kaninen var gutt eller jente

fordi alt dette kan skje med bade gutt og jente».

De siste tre tegningene som jeg har lyst & presentere, kommer under kategorien personlige
assosiasjoner (Hennig, 2012, s. 205). Det er tre jenter som har valgt & jobbe med en
ekstraoppgave der de kunne lage en mulig fortsettelse i boken ved hjelp av en sammensatt
tekst. Jeg matte presisere at de skulle ha bade tegning og tekst. De brukte ulike
fremgangsmater, men viste kreative lgsninger som fremstiller annerledeshet pa en positiv

mate.
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Figur 12. Elevtegning 1. Ekstraoppgave. Siste oppslag til bildeboken. Trykket med tillatelse.
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Figur 13. Elevtegning 2. Ekstraoppgave. Siste oppslag til bildeboken. Trykket med tillatelse.

Figur 14. Elevtegning 3. Ekstraoppgave. Siste oppslag til bildeboken. Trykket med tillatelse.
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Her praver elevene a relatere miljget som den ensomme kaninen befinner seg i, til en mulig
lgsning i bildeboken. Alle tre elevene fremstiller den hvite kaninen med oppstaende grer, noe
som symboliserer at kaninen er ikke lei seg lenger. Vi ser ogsa at hovedkarakteren har funnet

seg en eller flere venner som ikke likner pa hen selv.

Eleven, som tegnet elevtegning 1 (fig. 12), har brukt bilder fra boken som bakgrunn og
redigert dem ved a legge pa bade tegninger og verbaltekst for & lage en helhet. Bildene viser
at den hvite kaninen har funnet en venn som heller ikke fglte seg bra, noe som kan tolkes
gjennom de hengende grene og starrelsen: pa bildet til venstre er den mye mindre enn den
hvite kaninen. Bruk av kontrastfarge pa pelsen forsterker forskjeller mellom de to. Pa bildet til
hayre ser vi begge kaninene holder hende og gar oppover. Pa dette bilde ser de mer like ut.
Begge har oppstaende grer. Optimismen i avslutningen kan ogsa tolkes gjennom bade
verbalteksten og stigningen pa det islagte fjellet: selv om det er glatt og @de rundt dem vil de

to komme til topps.

Pa den andre tegningen (fig. 13) er det et menneske som holder en hvit kanin i handen. Det er
en tilhgrende verbaltekst pa tegningen: «Na har jeg fatt venner, alt fales ikke sa meningslast
lenger». | verbalteksten bruker eleven det samme ordet som ble lgsningen pa kaninens
problematiske situasjon: meningslast. P4 tegningen er situasjonen endret, og kaninen har fatt
en venn. Derfor blir ikke ting meningslase lenger. Den optimistiske slutten der han finner
noen & veere med kan tyde pa at eleven gnsker en lykkelig avslutning i bildeboken.

Pa den tredje tegningen (fig 14) har eleven brukt tid til & lage kollasj og ble ikke helt ferdig.
Det sa hun selv, derfor mangler den teksten. Vi ser at alle fire kaniner er helt forskjellige. Tre
av dem er nysgjerrige, noe som vises ved hjelp av oppstaende grer. De ser pa den fjerde som
henger med grene, noe som kan bety at han er enten redd eller lei seg. Treerne i bakgrunnen

danner en dpning mot en lysning, noe som kan symbolisere en utvei.

Alle de tre demonstrerer god forstaelse for hva en sammensatt tekst er og hvordan oppslag i
en bildebok kan lages. De bruker ulike virkemidler i sitt arbeid. Det kan indikere at erfaring
med & jobbe med denne bildeboken har bidratt til & utvikle deres forstaelse av hvordan vi

skaper mening nar vi leser en bildebok.
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6 Drafting

6.1 Bildebokens betydning for arbeidet med prosjektet

Som jeg har skrevet tidligere, var valget av bildeboken ikke tilfeldig. Jeg gnsket a gi elever
nye leseropplevelser og jobbe med en bok som skulle utfordre eleven bade kognitivt, estetisk
og emosjonelt. Samtidig ville jeg at boken skulle ta opp et tema elevene kunne relatere seqg til,
og kanskje ogsa leere noe om seg selv eller andre mennesker. | avsnittet 2.1.1. har jeg
presentert forskningen som viser at utfordrende bildebgker egner seg godt til 4 ta opp
vanskelige temaer (Nikolajeva 2013; Kiimmerling-Meibauer & Meibauer, 2013; Ommundsen
etal., 2022).

| mitt prosjekt valgte jeg a utforske denne boken med fokus pa tema utenforskap. Dette er en
subjektiv falelse som oppstar i samhandling med andre mennesker og dermed kan
kategoriseres som sosial falelse (jf. Nikolajeva, 2013). Derfor var det interessant a finne ut
hvilke tanker elevene hadde i denne klassen om fglelsen som skapes i mellommenneskelige

relasjoner.

Funnenen i denne studien viser at arbeidet med fortolkning av boken engasjerte elevene.
Allerede peritekstene satte i gang interesante refleksjoner om hva den kunne handle om (jf.
Ommundsen, 2018, s. 158). Informantene la merke til maten tittelen ble skrevet pa og
lengden. Den vekket nysgjerrighet og naermest oppfordret til a finne ut hva man kunne snakke
med kaniner om (jf. Nikolajeva Scott, 2006). Likevel er det arbeidet med & forsta og skape

mening i ikonoteksten som star sentralt i studien.

Framstilling av hovedkarakteren som et menneske som er utkledd som kanin hadde en dobbel
effekt. Pa den ene siden skapte det en distanse mellom hovedkarakteren og leseren, men pa
den andre siden apnet det for flere fortolkninger. Hovedkarakteren kunne vart bade en jente
og en gutt. Pa denne maten unngikk forfatteren a stigmatisere ett kjgnn framfor et annet. Det

hjalp ogsa pa a engasjere bade gutter og jenter i diskusjonen.

Hoglund, bokens forfatter og illustrater, brukte mange ulike virkemidler i sin framstilling av
utenforskap. Dette gjorde boken ekstra utfordrende for en uerfaren leser. Barna er vant med at
antropomorfiske fremstillinger av dyr i ulike sjangre i barnelitteraturen, men i denne boken
brukes dette virkemiddelet pa en spesiell mate. For a synliggjgre personens annerledeshet og
sensitivitet for lyder valgte illustratgren a tegne hovedkarakteren som et menneske med

kanindrakt pa og med lange grer. Bade pa forsiden av boken og tidlig i barndomsarene var
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hen tegnet som en virkelig kanin med hvit pels. | tenarene kom endringer som det ofte skjer
med barn i tenarene. Dyrekaninen fikk mer menneskelige trekk, men skilte seg likevel ut med
sine lange ofte hengende nedover kaningrer. Denne metaforiske fremstillingen av overgangen
fra barndommen til tenarene ble utfordrende for informanter a tolke, selv om mange av dem
var kommet i det stadiet i sin fysiologiske utvikling. Det kan skyldes elevenes manglende
lesekompetanse, men kan ogsa forklares med at boken er ment ogsa for eldre lesere, og at
illustrateren prever a balansere det enkle og det komplekse. Hadde vi jobbet lengre tid med
bildebokanalysen, ville kanskje ogsa det trekket pa bildene blitt oppdaget og kommentert.

Selv om det var krevende a tolke ikonoteksten, la elevene merke til mange detaljer i den
visuelle fremstillingen av handlingsforlgpet (jf. Arizpe, 2015; Nikolajeva, 2006, Nodelman,
2005, Ommundsen, 2022). Illustratarens fargebruk var det virkemiddelet som ble kommentert
oftest (jf. Kress & van Leeuwen, 2006; Nikolajeva & Scott, 2006; Ommundsen, 2022). De
duse graaktige fargetonene fra det virkelige livet pa de fleste av bildene stod i sterk kontrast
til de livlige fargene pa oppslaget fra drammetilveerelsen til hovedkarakteren. Fargene ble
stadig lysere mot slutten av boken og kulminerte med bildet av en grann skog, som bade
kontrast til den marke skogen pa omslaget og som symbol pa hap. Ved flere anledninger
utlgste fargene en emosjonell respons hos elever (jf. Ommundsen et. Al. 2022). Det kan tyde
pa at de har leert fargekonvensjonene som er i bruk til & forestille menneskelige falelser.
Hoglund bruker farger ogsa som visuell statte til fortolkning av handlingen eller oppmuntre til
kreativ tenkning (jf. Maagerg, 2018). Fargene hjalp elevene til & skape en helhetlig forstaelse

av boken gjennom konnotasjoner.

Utdragene fra littersere samtaler i kapittel 5 eksemplifiserte elevenes fortolkningsrefleksjoner
over bruk av kollasj og komposisjon for a fremstille utenforskap bildeboken. Illustratgrens
bruk av disse visuelle elementene i bildeboken tilfgrte flere dimensjoner i bildebokens
fremstilling av utenforskap (jf. Palo & Nordenstam, 2023). | tillegg til den tematiske
forsterkning skapte de kohesjon mellom ulike deler av historien. De apnet for symbolsk
kreativitet og estetisk opplevelse for leseren.

A utvikle visuell literacy er en tidskrevende prosess. Etter den farste undervisningsgkten
skulle elevene skrive loggnotater. En av oppgavene var a forklare begrepet sammensatte
tekster og nevne virkemidler som brukes i denne type tekster. Selv om de brukte ordet tekst og
bilde i sin begrepsforklaring, var det ingen som nevnte verbaltekst som virkemiddel. | lgpet av
de to ukene i prosjektet, sa jeg at elevene ble gradvis flinkere til a tolke ikonoteksten og

inkludere verbalteksten.
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Forklaringen kan ligge i elevenes manglende erfaring med a fortolke utfordrende bildebgker.
Mange av dem hadde oppfattet bildebgker som sjanger skrevet for smabarn der bilder og
verbalteksten hadde et symmetrisk forhold. Under arbeidet med fortolkning av denne
bildeboken traff elevene motstand i form av mange tomrom. For a fylle disse ut matte
informantene ga gjennom en kompleks kognitiv prosess, som kanskije var for krevende for

enkelte elever.

At boken var vanskelig for elevene kunne vere en annen arsak. Spesielt pa det estetiske
planet var det mange intertekstuelle referanser som var rettet mest mot den voksne leseren.
Det gjelder de rade skoene til kaninen som elevene tolket som en kjgnnsngytral farge. De mer
erfarne voksne ville kanskje tenkt litt mer nyansert, noe jeg var inne pa i bildebokanalysen.
Det var flere detaljer pa bildene i boken som voksne kunne kjenne igjen, for eksempel
intertekstuell referanse til Le Modele rouge til kunstneren René Magritte. Magritte har malt en
kombinasjon av menneskefgtter og sko som kritikk, noe som i overfart betydning veere
bildebokens kritikk av mennesker rundt hovedpersonen. Elevenes forslag var at det var noen
som hadde gjemt seg. Det er et av kjennetegnene av utfordrende bildebgker som utfordrer pa
bade kognitivt, estetisk og emosjonelt niva og apner for mange fortolkninger (Ommundsen et
al., 2022).

A velge en utfordrende bildebok med tema utenforskap kan, pa den ene siden, oppfattes som
ambisigst av meg. Noen ville kanskje sagt at elevene var for sma til a snakke om det. Pa den
andre siden, finnes det ulike former av utenforskap, og jeg visste at flere av elevene pa trinnet
hadde tidligere gitt uttrykk for at de fglte seg ekskludert. Jeg gnsket & ta opp denne
problematikken pa en skansom mate via et utforskende arbeid med bildeboken med den

samme hovedtematikken.

At elevene skal utforske og beskrive samspillet av ulike uttrykksformer i sammensatte tekster
er en del av kompetansemalene i norskfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Elevene pa
dette trinnet hadde jobbet med multimodale tekster eksplisitt aret far. De mgtte sammensatte
tekster ukentlig i mange fag og kunne forklare begrepet far vi startet & lese bildeboken.
Dessuten karakteriserte norsklareren kunnskapsnivaet i klassen som ganske hgyt. Derfor
regnet jeg med at det ikke skulle by pa problemer a jobbe med denne boken. Under oppstarten
med prosjektet viste det seg at de ikke hadde sa mye erfaring med fortolking av bildebgker
selv om de kjente igjen bildene fra bgkene om Johannes Jensen av Henrik Hovland og Torill
Kove. Selv om undervisningsopplegget matte endres litt underveis, bidro arbeidet med denne

utfordrende bildeboken til utvikling av flere typer literacy hos elever.
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Formidlerens rolle var ogsa av stor betydning. Det ville vart mer naturlig for elevene & ha sin
egen laerer som skulle undervise i norskfaget. Samtidig felte hun seg ikke helt kompetent a
jobbe med en utfordrende bildebok. Jeg, pa min side, var ikke helt uvant for elevene, men
hadde aldri hatt undervisning i norskfaget i denne klassen. I tillegg til at jeg hadde leert teorien
om bildebgker generelt og utfordrende bildebgker spesielt, jobbet jeg grundig med
bildebokanalysen, som ogsa ble presentert i denne studien i kapittel 4. Dette bidro til at
elevene fglte at de hadde laert mye om bildebgker i lgpet av disse to ukene.

6.2 Littereere samtaler og elevlogger

| analyseprosessen har jeg studert elevenes interaksjon i de ulike dialogsituasjonene, og
undersgkt hvordan de i samhandling med hverandre utviklet sine refleksjoner. Som jeg skrev i
kapittelet 3, var undervisningen basert pa felles bildeboklesing (Ommundsen, 2022;
Ommundsen et al., 2023), med innlagte litteraere samtaler der vi vekslet mellom a jobbe i
fellesskap eller i sma grupper uten min innblanding. Jeg har ogsa tatt i bruk elevenes
loggnotater for & finne ut om de kan avdekke nye detaljer eller pavirke mine funn under

observasjonen.

Resultatene viser at arbeidet med bildeboken skapte et stort engasjement hos mange elever.
Hovedtematikken i boken vekket interesse. Jeg @nsket at elevenes stemmer skulle komme i
fokus, derfor er elevdiskursene i min studie gjengitt slik som de utspilte seg i undervisningen.
| forkant av prosjektet mente mange at bildebgker var skrevet for sma barn. Det fikk jeg
bekreftet gjennom elevenes logger etter den farste undervisningsgkten. Dette synet endret seg
i lgpet av tiden som vi jobbet med bokprosjektet, noe elevenes refleksjonsnotater fra den siste
undervisningsgkten viser. Til & begynne med virket det som om informantene ikke var
forberedt pa at en bildebok kan handle om noe som er sa alvorlig som utenforskap. Det som
ikke endret seg er at elevene ikke ble fortrolig med & bruke selve ordet utenforskap. For &

uttrykke sin emosjonelle respons foretrakk de heller ord som alene, ensomhet, for seg selv.

Mange skrev at det var bra & lese en bok som handlet om utenforskap og snakke sammen om
det i klassen. De begrunnet det med at selv om man kanskje ikke opplevde det selv, gjorde
boken dem mer oppmerksom pa at de andre ville fale det. De likte ogsa at boken hadde en
optimistisk avslutning. De mente at det var bra a vite at man ikke var alene i en slik situasjon

og at flere fglte det pa samme mate.

Dialogutdragene fra littereere samtaler demonstrerte eksempler pa elevenes meningssgkende

arbeid med & danne en helhetlig forstaelse av det narrative forlgpet i bildeboken. Det er verdt
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a merke at den umiddelbare responsen til elevene gikk pa & kommentere detaljene pa bildene.
Dette gjaldt bade dialogene med hele klassen og gruppearbeidet. Kommentarene av detaljer
som gjaldt utenforskap gikk pa farger pa bildene, ansiktsuttrykkene, kroppsspraket og bilders

komposisjon.

Etter hvert ble de ogsa mer bevisste pa at disse detaljene kunne ha en symbolsk betydning
som apnet for ulike tolkninger. Det var det som gjorde at det ble mer spennende & jobbe med
analysen. Det skrev de ogsa om i sine refleksjonsoppgaver. Det er i trad med Iser som hevder
at leserne ma vaere aktive for a fylle ut tomrommene i teksten (1981, s. 186). Elevene lzrte at
falelsen av utenforskap kunne blitt uttrykt pa mange mater: ikke bare med kroppssprak,
ansiktsuttrykk, farger eller verbaltekst, men ogsa ved a skape en visuell avstand mellom
hovedkarakteren og omverdenen og bruke symboler.

Informantenes ulike sosiale og kulturelle bakgrunn samt lesererfaring bidro til mangfold av
tolkningsforslag under lesingen av boken. Det er i trad med Rosenblatt som hevder at leseren
tar sine erfaringer og forventninger i mgte med teksten (Rosenblatt, 1995, ss. 32-36). | dagens
skole er det den efferente maten a lese littereere tekster pa som dominerer i stor grad i
undervisningen (Lgvland, 2011). Gjennom denne studien fikk jeg mulighet til & observere
hvordan elevene konstruerer sin forestillingsverden. |1 samsvar med flere tidligere forskninger
pa feltet dominerte den estetiske tilneermingen til & lese og tolke handlingen i bildeboken (jf.
Bjorvand, 2002; Nikolajeva, 2013, Ommundsen et al, 2022; Rhedin, 2013). Den utlgser en

kompleks kognitiv prosess.

A tolke bildebgker som gir uttrykk for sosiale falelser er en prosess som forutsetter en
omfattende kognitiv innsats fra leseren (jf. Kimmerling-Meibauer & Meibauer, 2013). Dette
snakker man bare med kaniner om er en utfordrende bok som handler om falelser. For &
kunne gjenkjenne fglelser under arbeidet med bildeboken matte elevene farst identifisere
detaljer som kroppssprak, ansiktsuttrykk, farger og komposisjonen pa bildet. De matte lese
verbalteksten, og det var ikke alltid det stod noe om falelser eksplisitt. De matte prgve a tolke
dette og se sammenheng mellom det verbale og det visuelle. Noen ganger krevde det flere
runder. Ofte resulterte elevenes refleksjonsarbeid i stillhet, noe som kunne tolkes som at de
trengte litt tid pa a kjenne det inne i seg. Det er i trad med Nussbaum (2016) som kopler
folelser mot leserens etikk og intellekt og hevder at litteraturen kan bidra til utvikling av

empati.

Det var stor forskjell i stemningen i klassen mellom den farste gkten der vi pratet om ulike
bildebgker og sa vidt begynne a lese Dette snakker man bare med kaniner om og den andre
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gkten som kombinerte leererstyrte og elevstyrte samtaler. | den farste gkten fikk jeg lest og
vist utdrag fra moderne bildebgker med dobbel adressat og bagker som var ment for voksne.
Elevene syntes at det var artig og morsomt. Da vi jobbet med Dette snakker man bare med
kaniner om var stemning mer alvorlig. Det kan forklares med at bokens hovedtematikk med

sin alvorlighet satte preg pa elevenes adferd.

Bade de litteraere samtalene og elevlogger avdekket at det var krevende for uerfarne elever a
tolke denne utfordrende bildeboken. De manglet ikke bare begrepsapparat, men ogsa erfaring
med a skape en helhetlig forstaelse av ikonoteksten. Komparasjonen mellom laererstyrte og
elevstyrte samtaler demonstrerer en tydelig forskjell nar det gjelder utforskningstilnerming.
Lererstyrte samtaler har en annen struktur enn elevenes. | lgpet av samtalen praver jeg a
fange opp elevenes ideer og lar dem utfylle hverandre, noe som kan lede dem til utvikling av
helhetlige tolkninger. | noen dialogsekvenser kan det vare formalstjenlig & sette deres egne
refleksjoner mot hverandre. Pa denne maten oppnar elevene en dybdeforstaelse av de
opprinnelige tolkningsforslagene og om ngdvendig forkaster de selv sine feiltolkninger.
Denne strukturen apner for utforskende tilngerming til tekstens potensial og

fortolkningsarbeidet der elevene selv justerer og utvider sin forestillingsverden.

Mange reagerte pa de filosofiske digresjonene som hovedkarakteren hadde lagt for leseren. Vi
matte lese og tolke noen av tekstene sammen. Da sa en av elevene at det ikke var rart at nar en
snakket pad denne maten, sa ville mange syntes at han var «litt spesiell» og kanskje foretrakk

andre, som var litt enklere & forsta.

| de lzererstyrte samtalene fikk elevene flere ulike innspill, noe som farte til at de utvidet eller
forkastet sin egen forstaelse av teksten. | gruppesamtalene sgkte elevene heller en bekreftelse
pa en enighet til en fortolking som ble fremmet fgrst. Det kan forklares med de strukturelle
rammene som elevene jobbet i (jf. Hennig & Eriksen, 2021, s. 220). Deltakerne viste at
tolkningene skulle presenteres i fellesskap i etterkant av gruppearbeidet. 1 en slik situasjon er

det enklere a presentere en felles lgsning framfor flere versjoner.

Under felles analyseprosess matte elevene ofte ledes tilbake til verbalteksten for a kunne tolke
bade sammenheng mellom detaljene pa bildet og sammenheng mellom bilde og tekst. Flere
ganger ble deres oppmerksomhet forstyrret av kommentarer om sine egne kaniner eller andre
livserfaringer. Jeg, som leerer, ble stadig ngdt til & lede dem tilbake til analyseprosessen. Dette

kunne tyde pa at samtalen engasjerte dem, men ogsa fortelle noe om deres modning. Elevene
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responderte pa denne maten gjennomgaende under hele prosessen uansett om det var bilde

eller tekst som stod farst pa oppslaget i bildeboken.

Elevene legger ofte merke til de detaljene i den visuelle teksten som ikke stemmer med dem

som de er vant med (jf. Nikolajeva & Scott, 2006; Nodelman, 2005; Arizpe & Styles, 2015).

Dette virkemiddelet brukes bevisst av illustrateren for a fa leseren til & stoppe opp og dermed
gke persepsjonsprosessen. Det var det som skjedde da elevene oppdaget ordene meningslast

og tarmspaghettien i bildeboken. De begynte & diskutere @ komme med sine tolkninger av

ikonoteksten og refleksjoner rundt bade selve ordene og narrativet.

| de elevstyrte samtalene var elevene mindre entusiastiske enn i de laererstyrte samtalene. Selv
om flere ga uttrykk for at det var interessant a preve en ny arbeidsform, var jeg ikke helt

overbevist om de hadde nok erfaring til & gjare det. De observasjonene som ble gjort sammen
med min kollega tyder pa at elevene trengte mer gvelse pa det. Uansett, fikk deltakerne en ny

erfaring med arbeidet med en utfordrende bildebok.

En gruppe som skilte seg ut var gruppen med den fysiske boken. Riktig nok var de tre i
gruppen, og det sa ut som om de var fortrolig med & jobbe sammen. De brukte bildeboken mer
aktivt, pekte pa detaljene pa bildene, bladde mer for & kunne sammenligne eller finne
informasjon, argumenterte ved & lese verbalteksten. Det kan tyde pa at den taktile
dimensjonen i den fysiske boken pavirket elevenes persepsjon og hadde en ankerrolle for &
holde pa med utforskingen av bildeboken. De virket heller ikke forstyrret av at jeg stod og
observerte dem. Elevene i denne gruppen var aktive deltakere i bade leererstyrte samtaler og i

selvstyrte gruppedialoger.

Littereere samtaler er en engasjerende form for a skape mening i fellesskap. Elevenes ulike
livserfaringer, sosiale og kulturelle bakgrunn og leseerfaringer bidro til mangfoldet av innspill
i tolkningsprosessen. Ofte valgte elevene & bygge pa ett av forslagene for & danne en egen
forestillingsverden. Men det hendte ogsa at ideen ble motargumentert og forkastet eller at det
kom flere mulige forslag, som i eksempelet med tvillingjentene pa en togstasjon. Pa denne
maten kunne elevenes refleksjoner vitne om at de er pa vei til & utvikle forstaelse av hvordan

multimodal kommunikasjon i bildebgker arter seg.

Jeg erfarte at da elevene kom med flere tolkninger samtidig, hadde jeg mulighet til & ta de
forslagene opp igjen, hvis de ikke fikk plass i felles samtale. Pa denne maten skapte bredere
tilnaerming til tekstutforskningen og starre mangfold av fortolkningsforslag, noe som igjen
forte til en bredere forstdelse av handlingen i teksten. A ta opp igjen elevens forslag til
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diskusjon i klassen var ogsa en mate a anerkjenne deres innsats og verdsette deres deltakelse
og bidrag i felles arbeid. Et mangfold i fortolkninger skapte mer flyt i samtalen og ledet
elevene til dypere forstaelse av tekstens potensial. Selv ubetydelige bemerkninger angaende

detaljer utlgste alternative fortolkninger og dannet en arena for leering.

De vanligvis tause elevene blomstret i disse samtalene. De hadde mange tanker om boka.
Samtidig kunne de lesesvake ogsa vise en annen side av seg selv. Samtalene viste ogsa at
guttene ble mer aktive i diskusjonen. Det kan forklares med at de forstod at det ikke fantes
noe fasitsvar og at det virket som om det var en konkurranse for 8 komme med nye
tolkninger. Samtidig var det flere eleverer som tok en passiv rolle ved & akseptere det som blir
sagt framfor utforske nye lesehorisonter. Det kan skyldes manglende lesererfaring, men det
kan ogsa forklares med starrelsen pa gruppen. Ifglge Hennig (2012, s. 102) ber det veere sma
grupper, ikke flere enn fem. Jeg matte dessverre ta hensyn til konteksten til betraktning, da

prosjektet foregikk under koronarestriksjoner.

Tekstens mange tomme rom har hatt dobbel effekt. P& den ene siden farte de litteraere og
visuelle grepene og tekstens narrative oppbygging til elevenes store engasjement og
deltakelse. De brukte sin naturlige undring, forforstaelse og leseerfaringer i fortolkning av
teksten (jf. Rhedin, 2002). Samtidig var det noen som viste tidlig forvirring og usikkerhet og
ga uttrykk at teksten var vanskelig. | noen av gruppesamtalene ble elevene trukket mot
forstyrrende elementer i teksten. Jeg tror at hvis elevene fikk jobbe med teksten over lengre
tid, hadde lest boken igjen og snakket om de delene i starre grupper pa 3-4, ville det veere
bedre grunnlag til & utveksle ideer og komme til en helhetsforstaelse. Utvikling av

lesekompetanse er en prosess som tar tid.

Min dobbeltrolle som bade underviser og observater har pavirket samtalen. Jeg matte bade
forholde meg til undervisningsformalet der utvikling av littereer kompetanse, visuell literacy
og samtaleferdigheter stod sentralt. Samtidig var jeg interessert i a studere elevenes respons
og fortolkningsarbeidet med boken, og dermed stimulere utforskende tilngerming til lesing av
tekster. Dette kan gjenspeiles ved at jeg matte holde fokus pa teksten og bildene og noen
ganger begrense elevens innspill som ikke hadde noe med bokens tematikk a gjare. Jeg
forsgkte ogsa a involvere flere i samtalen, slik at alle kunne fa mulighet til si sin mening. |
samtaleprosessen prgvde jeg a tilrettelegge for at elvene kunne komme med sine innspill og
bli tatt pa alvor, men ogsa holde dem inntil undervisningskontekst og ikke la dem spore av fra
malet som var a undersgke teksten. Ved a stille apne sparsmal forsgkte jeg a utfordre elevene
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til & skape refleksjoner, og gjennom bruk av opptak fikk jeg dem til & formulere seg mer

tydelig. Pa denne maten bidro litteraere samtaler til & utvikle elevenes sprakkompetanse.

Ved flere anledninger pavirket min tause tilstedeveerelse elevenes utholdenhet i elevstyrte
samtaler, noe som farte til at de matte fortsette sine gruppedialoger selv om det sa ut som om
de ikke hadde noe a si. Dette resulterte i flere diskusjoner og dypere forstaelse av
handlingsforlgpet.

Jeg fikk mye hijelp til & utvikle min studie underveis i prosessen gjennom a lese elevloggene.
Etter & ha gatt gjennom elevloggene fra den farste gkten, ble jeg nedt til & jobbe mer med
begrepsapparatet som de trengte for & analysere sammensatte tekster. Flere av informantene
tok dem i bruk i sine besvarelser fra de siste undervisningsgktene.

Nar det gjelder analysen av elevloggene ma jeg ta hensyn til settingen som prosjektet skapte i
elevenes hverdag. Ifelge @greid (2021) kan et daglig arbeid med en skriveoppgave i skolen
defineres som en naturlig setting. | en konstruert setting vil intervensjon med deltakere
derimot ha som mal a undersgke mer spesifikke aspekter i elevtekster. Pa denne ene siden
kunne settingen for de gjennomfarte skriveprosessene i min studie sees pa som naturlig, fordi
elevene jobbet i sitt eget klasserom med de andre medelevene i klassen og kontaktleereren til
stede. Selv om det var litt uvanlig for deltakere at det var meg som tok seg av undervisningen
i norsk, sa var de likevel vant med meg som lzrer i matematikk. Pa den andre siden viste de at
det var et prosjekt de deltok i. Det i seg selv ville kvalifisere settingen som konstruert. Det
som ogsa kunne telle for den naturlige settingen var det at jeg valgte & avslutte mine
undervisningsgkter med skrivingen av logger. Dette var for & gjgre undervisningssituasjon
mest mulig autentisk for elevene som var vant til & gjere det til daglig med sin fagleerer i

norsk.

Ved a bruke elevloggene gnsket jeg a undersgke informantenes refleksjoner rundt tema
utenforskap. Ifalge Dysthe (1995) utvikler det den skriftlige tankeprosessen gjennom spraket
og bidrar til en bedre forstaelse av en littereaer tekst. Utgangspunktet for skriving var vare
dialoger i fellesskap eller i sma grupper. | likhet med de muntlige refleksjonene ble fargebruk,
kaninens kroppssprak og ansiktsuttrykk og bildenes komposisjon fremhevet av elevene som
virkemidler for & fremstille utenforskap. Det kan bekrefte min antakelse om at de har forstatt

hvordan falelser kan vises pa et bilde.

Til min store fortvilelse nevnte ingen av elevene verbaltekst som virkemiddel til & fremstille

utenforskap. Det kan tyde pa at informantene manglet lesererfaring med a tolke bildebgker.
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Antakelig dominerte leseerfaringen fra tidligere ar, der bilder og tekst hadde symmetrisk
forbindelse, deres forstaelse av bildebgker, og de trengte & mate flere litteraere tekster der de
matte jobbe med 4 fortolke ikonoteksten. I sine logger skrev flere at de satt pris pa at vi leste
sammen og snakket om innholdet i klassen. De lerte mer om hvordan man kunne forsta
bildebaker.

Generelt indikerer analyse av elevlogger at elevene fikk bedre forstaelse av hvordan en
bildebok kan analyseres, hvilke virkemidler som brukes i en multimodaltekst, og at en
ikonotekst kan forklare, utdype eller komplettere det som bokforfatteren gnsker a formidle.
Bokoppslagene, som noen av jentene i klassen laget selv, avdekket god forstaelse for hvordan
ikonoteksten i en bildebok fungerer. Mange var overrasket over at en bildebok kan ha et

komplekst plot og at det var mulig & ha flere ulike tolkninger av en narrasjon.

| studien brukte jeg metodetriangulering for & svare pa oppgavens problemstilling. Funnene i
studien av de laererstyrte samtalene pekte mot stgrre grad av forstaelse hos elever for hvordan
ulike modaliteter i bildeboken fungerte i forhold til hva elevstyrte dialoger viste. | motsetning
til samtalene manglet loggnotater refleksjon over fremstillingen av utenforskap gjennom
bokens verbaltekst. Det samsvarer med Ryen (2002) som hevder at det rader starre ulikheter
innad i den kvalitative forskningen enn mellom kvalitativ og kvantitativ forskning. Likevel
har jeg erfart at & anvende bade deltakende observasjon og analyse av logger i min studie
bidro til & utvide og styrke analysen av empirisk datamateriale og ga grunnlag til en dypere

forstdelse av funnene.
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7 Konklusjon

Denne studien hadde som formal a undersgke hvordan elever i en bestemt klasse pa 6. trinn
fortolker den utfordrende bildeboken Dette snakker man bare med kaniner om (HOglund,
2015). Til dette brukte jeg flere metoder: observasjon av lererstyrte og elevstyrte samtaler, og

analyse av elevloggene.

Bruk av metoden shared reading, eller felles lesing, i kombinasjon med littereere samtaler som
undervisningsform viser eksempel pa hvordan elevene kan arbeide med en bildebok. Ved a
fortolke ikonoteksten og fylle ut bokens tomme rom danner de sin egen forestillingsverden.
Denne undervisningsformen har en estetisk tilneerming til lesingen av teksten og legger vekt
pa elevenes aktive deltakelse der de gjennom sosial samhandling og refleksjoner skaper en
helhetlig forstaelse i narrativet. De relaterer seg i stgrre grad til teksten og bruker sine tanker

og felelser i denne prosessen som kan utlgse emosjonelle reaksjoner.

Analysen av lererstyrte littereerere samtaler viste at elevene hadde kombinasjon av efferent og
estetisk tilnaerming til lesing som utgangspunkt. Mine ambisjoner for elevenes laring og
utvikling av fortolkningskompetanse kom tydelig fram. Jeg falte ofte at jeg matte styre felles
dialog og fa elevene til & holde fokus pa det faglige innholdet i samtalene. Dette kan skyldes
at jeg, som lerer, la stor vekt pa a fa elevene til & komme med sine tolkninger av teksten. Jeg
matte ogsa endre undervisningsopplegget, da jeg fant ut at elevene trengte lengre tid pa a
friske opp sine forkunnskaper om multimodale tekster.

| etterkant fikk jeg elevenes positive respons pa a jobbe med bildebokprosjektet. Mange ga
uttrykk at de leerte mye nytt om hvordan bildebgker skulle leses, hvilke virkemidler som ble
brukt i bade den verbale og den visuelle teksten, at detaljene kunne ha en symbolsk betydning,
og at hver leser kunne ha sin egen forstaelse av handlingen. De fikk ogsa erfart at det var

vanskelig 4 tolke bildebgker, og kanskje umulig a forsta en utfordrende bildebok helt ut.

Siden det var mange flere deltakere i de leererstyrte samtalene, ble det oppdaget flere detaljer.
Det er ogsa i trad med Rosenblatt (2005) som hevder at for a finne mening med teksten,
velger leseren den efferente tilnerming til lesingen. Elevenes ulike sosiale og livserfaringer
utlgste flere fortolkningsforslag der den estetiske tilneermingen tok over. | en felles dialog
kunne deltakere ga dypere inn i handlingsprosessen og se pa den estetiske utformingen av den
visuelle teksten. Elevenes fordypende diskurser basert pa tanker, erfaringer og falelser forte
til bedre forstaelse av handlingsforlgpet og resulterte ofte i en emosjonell respons. Det var

krevende for uerfarne lesere a jobbe uten lzrerens stotte.
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Elevstyrte littereere samtaler ble dominert av deres estetiske tilneermingsmate a lese tekster pa,
0g skilte seg i stor grad fra de faglige samtalene som ble fart opp i fellesskap. Elementer fra
fortolkning av teksten, som vi har gjort i sammen i klassen, ble ogsa brukt under
refleksjonsarbeidet i sma grupper. Elevenes forforstaelse, livserfaringer og lesekompetanse
dominerte gruppesamtalene. Det var tydelig mange som ville skille seg ut med egne
fortolkninger i leererstyrte samtaler. Da elevene jobbet uforstyrret av laereren, virket det som
om de gnsket heller 2 oppna fellesforstaelse. Diskursene var korte, og det ble lagt mindre vekt
pa fortolkning av detaljene. Elevene stilte ofte spgrsmal og gnsket a fa svar fra

leeringspartnere.

Littersere samtaler er en engasjerende form for a skape mening i fellesskap med andre. Jeg la
merke til at de tause elevene blomstret i disse samtalene. De hadde mange tanker om boken.
Guttene deltok mer i diskusjonen fordi de fant ut at alle forslagene kunne aksepteres. Dette
kan veere bekreftelse pa at norsklaerere ma legge til rette for sosial praksis der elever far gvd &

skape en forstaelse av litteraere tekster gjennom utveksling av sine erfaringer og tolkninger.

Det var interessant a se forskjell pa hvordan den ene gruppen med den fysiske boken jobbet
med den. Det var tydelig lettere a bla i boken en & klikke pa skjermen pa nettbrettet. Selv om
den ene eleven i gruppen hadde dysleksi, var denne gruppen mer utholdende i
utforskningsprosessen og la merke til flere detaljer enn de elevene som brukte digital versjon.
Den aktuelle eleven var veldig aktiv i alle timene og viste stort engasjement og god forstaelse

for hvordan en bildebok skal tolkes.

Elevloggene bekreftet det som elevstyrte littereere samtaler paviste. | den farste
undervisningsgkten viste deg seg at elevene manglet begrepsapparatet for & fa sette ord pa
sine tanker i bokanalyseprosessen. | lgpet av gjennomfgringen av prosjektet gkte elevenes
forstaelse for hvordan multimodal kommunikasjon i bildebgker artet seg. A kjenne til og
anvende fagbegrepene ville sannsynligvis hjulpet elevene til & danne bedre grunnlag for
refleksjoner. Prosjektet hadde en begrenset tidsramme for a kunne utvikle elevenes
fortolkningsferdigheter i arbeidet med bildebgker. For at leringen skal skje, ma det arbeides

over tid og i ulike situasjoner.

Intensjonen ved a velge akkurat denne boken var a gi elevene nye leseerfaringer, utvikle

lesekompetanse og stimulere utforskende tilneerming til lesing av tekster. Tematikken som vi

arbeidet med, var heller ikke tilfeldig. Utenforskap er en sosial folelse. Jeg gnsket a sette

sgkelys pa at & oppleve fellesskap og fale seg inkludert er et grunnleggende behov, og viktig

for & oppna god livskvalitet. Bildeboken utfordrer sine lesere bade kognitivt og emosjonelt.
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Ved & bruke sprak til & undersgke den og tenke sammen, gnsket jeg a stette unges emosjonelle

utvikling.

Formidlerens rolle var av betydning for & kunne gjennomfare prosjektet. Det er flere faktorer
som kan pavirke arbeidet med en bildebok i en positiv retning. Lareren ma ha lest og
analysert den valgte bildeboken i forkant av undervisningen, og skapt stemning i klassen for a
jobbe med en utfordrende bildebok. Det skal settes av god tid til & gjennomfgre hele prosessen
uavbrutt av andre arrangementer pa skolen. Det er fordel hvis bade laerer og elever har hatt
erfaring med & gjennomfare littereere samtaler, men modellering underveis kan ogsa gi gode

refleksjonsresultater hos deltakere.

Arbeidet med dette prosjektet har gitt flere indikasjoner pa at denne maten a jobbe pa, med en
utfordrende bildebok, kan brukes blant elever pa 6. trinn og kanskije i stgrre grad blant eldre
elever. Denne studien kan bidra til & forske videre pa bruk av utfordrende bildebgker som har

et stort potensial til & utvikle literacy generelt, og visuell og emosjonell literacy spesielt.

Studiens omfang er begrenset, noe som gir lite grunnlag for generaliseringsmuligheter. Den
kan ansees som inspirasjon til videre eksperimentering med ulike undervisningsmetoder i

arbeidet med utfordrende bildebgker.
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8 Avsluttende refleksjon

Da jeg startet pa masterstudiet for 4 ar siden, var det ikke s& mange som skrev masteroppgave
om utfordrende bildebgker. I lgpet av denne perioden ble det gjennomfagrt mange prosjekter
pa dette forskningsfeltet. | min studie kombinerer jeg undersgkelse av litteraere samtaler og
analyse av elevlogger. Det ville vert interessant a fa undersgkt flere metodiske tilnaerminger

og starre tverrfaglige prosjekter pa dette forskningsfeltet.

Tema utenforskap kan relateres til bade samfunnsfag og KRLE. Bruk av drama og teater i
undervisningen apner for elevenes engasjement pa en helt spesiell mate. Mange elever vil

oppleve mestring gjennom inkludering av faget kunst og handverk i et tverrfaglig prosjekt.

Jeg ville gjerne intervjuet noen elever og hart deres personlige refleksjoner over bade
innholdet i bildeboken og arbeidsmater vi har jobbet pa. Metoden shared reading, eller felles
lesing, har vist gode resultater nar det gjelder utvikling av kritisk og emosjonell literacy. Jeg

ville gjerne pravd den naermere ut i mindre grupper.

Jeg vil ogsé ta opp profesjonsutviklingsdimensjon. A gjennomfare et prosjekt p& min egen
arbeidsplass har apnet opp for a se pa organisasjonskulturen fra andre perspektiv. Jeg ble mer
bevisst pa a vaere mer apen for implementering av resultater av ny forskning i undervisning.

Samtidig ma en laerer klare & ta stilling og tilpasse dem til elevenes behov.

Pa en av nettverkssamlingene for leerere i min kommune, ble det gjennomfgrt en undersgkelse
som viste at samtlige leerere gnsket seg a ha ferdig utarbeidete undervisningsopplegg som de
kunne tilpasse sine egne elever og laeringssituasjoner. Jeg tenker at det kunne veert til stor
hjelp for laerere hvis forskere med god faglig og didaktisk kompetanse hadde valgt
samfunnsaktuelle temaer og laget forslag til undervisningsopplegg. For & kunne utvide dem

som tverrfaglige prosjekter i ulike fag, kan forskere komme med forslag til tilleggsmateriale.
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forskningsprosjektet, hadde det veaert fint om du ville signere samtykkeerklaringen, som du
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