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Sammendrag
Min masteroppgave ser pa smaskoleelevers refleksjoner og tolkninger rundt bildeboka Dagen, skrevet

av Gro Dahle og illustrert av Kaia Dahle Nyhus. Dagen har potensial til & treffe bade barn og voksne
med sin alvorlige tematikk. Bildeboka er sannsynligvis et medium som barn i skolen allerede har mett
pa, og det er derfor interessant & se hvilke refleksjoner de gjor seg ved & dykke enda dypere i bildeboka

Dagens tematikk og handling.

For & skape en egen tolkning av boka for datainnsamlingen, utarbeidet jeg en egen bildebokanalyse av
Dagen. Jeg utarbeidet denne for & selv ha et utgangspunkt og god kjennskap til boka fer jeg samlet inn
data. Jeg brukte littereere samtaler for & skape data, og innhentet data ved bruk av deltakende observasjon
og lydopptak. Jeg utforte fire littereere samtaler med 19 fjerdeklassinger. De litteraere samtalene ble gjort
i grupper med 4-6 elever der jeg var samtalestyrer. Jeg leste bildeboka heyt for elevene og stilte apne
spersmal med rom for refleksjon. Under samtalene fikk elevene mulighet til & ytre sine meninger og
tolkninger, noe de aller fleste benyttet seg av. Datamaterialet fra de litteraere samtalene besto av lydklipp

som jeg transkriberte, og transkripsjonene fra samtalene har veert mitt utgangspunkt for funnene mine.

Elevene som deltok i de littereere samtalene, viste stort engasjement og god evne til refleksjon. Bildene
gjorde dem spesielt nysgjerrige og elevenes tolkninger baserer seg i stor grad pa de visuelle aspektene
ved boka. Studien viser hvordan bildeboka fungerer som derapner til emosjonelt utfordrende tema, med
funnene som ble gjort i samtalene med fjerdeklassingene som grunnlag. Min studie viser bildebokas
potensial for empatiutvikling bade pd grunn av estetisk leseméte, innlevelse og gjenkjennelse i

personene, og bildebokas tematikk.



Abstract

My master’s thesis studies children’s reflections and interpretations of the picture book Dagen,
written by Gro Dahle and illustrated by Kaia Dahle Nyhus. This picture book has potential to
appeal to both children and adults due to its topic. Given that the picture book is a medium that
children in school are likely to have already encountered, I found it interesting to study the

reflections they make by delving deeper into the book’s themes and plot.

Before collecting data, I made my own analysis of Dagen as a base to develop my own
understanding of the book. This analysis was meant to provide an understanding of the book
before I started collecting my data. I used literary conversations as a method to collect data and
gathered the information through participatory observation and audio recordings. I did four
conversations with 19 fourth graders in groups of 4-6 pupils. I read the picture book out loud
for the pupils, and asked questions that allowed them to express their opinions and
interpretations as we progressed through the book. The data from the literary conversations
consisted of audio clips which I transcribed, and the transcriptions formed the basis of my

findings.

The pupils who participated in the conversations showed engagement and ability to reflect. The
pictures made them particularly curious, and the pupils’ interpretations was based on the visual
aspects of the book most of the time. My study shows how the picture books works as an
opening to emotionally challenging topics, with findings from the conversations as a
foundation. My thesis shows Dagen and the picture book in general’s potential for development
of empathy, due to aesthetic way of reading, immersion in the text, recognition in characters,

and the topics of the picture book.



Forord

Mye har skjedd siden jeg startet pa leererstudiet 1 2017. Corona skjedde og studietilvaerelsen ble
enklere, men samtidig utfordrende hjemmefra. Jeg ble mamma for ferste gang i starten av fjerde
studiear og valgte a ta permisjon, som viste seg & vere noe av det smarteste jeg har gjort. Etter
mammapermisjon var motivasjonen pa topp og jeg mette nye, kloke og flinke lererstudenter
som har vert gode stattespillere 1 mine to siste ar ved studiet. Perioden med masterskriving har
vert toff. Den har vaert preget av mye sykdom, litt jobb, mye skriving og andre uforutsette
hendelser som har preget meg og min psyke. Jeg kan ikke legge skjul pa at denne véaren ogsa
har vert fin. Jeg har leert mye om meg selv, vert strukturert og motivert til & skrive en oppgave

jeg né er stolt av.

Jeg vil starte med a takke de viktigste bidragsyterne 1 oppgaven min, nemlig fjerdeklassingene.
Takk for at dere delte gode refleksjoner og samtaler med mange gullkorn. Jeg vil ogsé takke
praksislaereren min, som har vist nysgjerrighet og interesse for prosjektet mitt. Tusen takk for

tilliten og muligheten!

Takk til min kjere veileder, Tove Sommervold, for inspirasjon, konstruktive tilbakemeldinger,
og gode ord nar oppgaven har virket uoverkommelig. Det hadde aldri gatt uten deg!
Vil ogsa rette en stor takk til Gro Dahle og Kaia Dahle Nyhus for interesse overfor oppgaven

og tillatelse til & bruke bilder fra Dagen.

Takk til badde familie og svigerfamilie som har bidratt som barnevakt sa jeg har fatt skrive. Takk
for at dere har hatt troen pd meg og min oppgave. Og til slutt; takk til Jonas og Johannes. Min
lille familie, som pa godt og vondt har veart vitne til badde frustrasjon og glede overfor

skrivingen. Uten dere hadde jeg gitt opp for lengst.

Jeg avslutter herved fem fine ar ved INN, og ser nd fram til 4 bruke alt jeg har laert 1 studietiden

ute 1 praksisfeltet!

Meldal, mai 2023.

Kristine Mellemseter
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn
Interessen for bildebeker startet tidlig pd lererstudiet da vi hadde et emne om blant annet

multimodalitet og bildebgker 1 norsk. Da jeg 1 senere tid oppdaget Gro Dahle (med
kunstnerfamilie) og flere av deres verk, var planen min klar: jeg ville skrive masteroppgave om
bildeboka og den litterere samtalen. Jeg skrev noe lignende 1 FoU-oppgaven min, men
resultatet av forskningen ble ikke som forventet. Boka jeg valgte den gangen interesserte meg

dessuten ikke nok, sd valg av bok har derfor blitt vurdert mer noye denne gangen.

Psykisk helse er et stort interessefelt og et emne som star meg veldig naert. Jeg er opptatt av at
elevene jeg meoter skal vere apne og klare & snakke om folelser og ting som opptar dem. Det er
derfor viktig for meg som laerer a lage en arena der dette er naturlig og mulig. Jeg synes dessuten
det er svart interessant & se hvordan elevene reflekterer over emosjonelt utfordrende tema i

smaskolealder.

Et annet argument for a forske pa dette feltet baserer seg pa andre skoleansattes holdninger til
bildebeker, som jeg selv har mett 1 praksisfeltet. I lopet av praksisperiodene mine i skolen har
jeg provd a bruke bildebgker aktivt i undervisningen. Nér jeg har snakket med andre laerere om
dette, samt en bibliotekar, har jeg mett en holdning om at bildebgker er for barnslig for barn 1
skolen og at de er tilegnet yngre barn, for eksempel barn 1 barnehagealder. Jeg har lyst til &
motbevise dette overfor praksisfeltet, og vise at bildebegker ogsé kan brukes i1 grunnskolen, som

en god derdpner til & snakke om tema som kan vare emosjonelt utfordrende.

1.2 Forfatterskap og valg av bok
Gro Dahle har i flere tidr skrevet kritikerrost litteratur i form av diktsamlinger, prosabeker og

bildebeker for bdde voksne og barn. Dahle tar opp tabubelagte emner som treffer en vid
malgruppe. Sammen med sin kunstnermann Svein Nyhus og kunstnerdatter Kaia Dahle Nyhus,

har hun gitt ut mange beker med viktig tematikk.

Det var utfordrende & skulle velge én bildebok a skrive en hel masteroppgave om. Jeg ble som
nevnt tidligere interessert 1 forfatterstilen til Gro Dahle med familie tidligere pa lererstudiet.

Da jeg sto overfor bokvalget, var jeg opptatt av at boka skulle omhandle et vanskelig tema.



Med dette mener jeg tema som omhandler noe som kan oppleves som vanskelig & lese eller
here om, for eksempel vold, sykdom, familiekonflikter og ded. Gro Dahles beker var derfor
midt 1 blinken nar det gjaldt tematikk. Jeg lante alle bekene skrevet av Dahle og Nyhus pa det
lokale biblioteket, og flere beker med vanskelige tema ble vurdert. Jeg slet med a legge fra meg
beker som Grevlingdager, Krigen og Haret til mamma, fordi jeg synes de hadde stort potensial

1 fjerdeklassen jeg skulle utfere forskningen 1.

Jeg endete til slutt med Dagen av Gro Dahle og Kaia Dahle Nyhus. Bildeboka Dagen handler
om barnedepresjon og beskriver hvordan Po foler at Dagen er en fiende hen ma treffe hver dag
(Dahle & Dahle Nyhus, 2021). Boka er dagsaktuell med viktig tematikk, 1 tillegg til at den er
relativt ny. Boka ble nemlig utgitt i 2021, noe jeg tok 1 betraktning da jeg valgte bok. Jeg ville
skrive om en relativt ny bok som ikke mange andre hadde skrevet om tidligere. Jeg fant flere
master- og bacheloroppgaver om begkene jeg nevnte 1 forrige avsnitt, og det endte derfor med
Dagen fordi den, sé vidt jeg vet, ikke har blitt skrevet om tidligere. Jeg synes 1 tillegg at Dagen
har et godt potensial til 4 utvikle det Martha Nussbaum kaller «den narrative forestillingsevne»
hos leserne, fordi elevene fra et barnlig perspektiv har forutsetninger til a relatere til Po.
Nussbaum hevder at litteratur kan bidra til at leseren forstar hvordan ulike vilkar pévirker oss
og hvordan livet vart blir (2016, s. 29). Under vurdering av bok var dette en faktor jeg hadde i
bakhodet. Jeg ville at elevene til en viss grad skulle klare & identifisere seg med hovedpersonen
og forsta hvordan omstendighetene rundt Po pavirket hens liv. Jeg tenkte at Dagen har stort
potensial til empatiutvikling 1 en fjerdeklasse og valgte til slutt bok pa grunnlag av aspekter

beskrevet 1 dette avsnittet.

1.3 Samtaler med barn om emosjonelt utfordrende tema
Ifolge Ase Marie Ommundsen (2018, s. 168) far elevene styrket flere egenskaper ved 4 lese og

samtale om bildebgaker. A lese bildeboker og samtale om dem kan blant annet forsterke elevenes
empati og evne til 4 vise forstaelse for andres situasjon, samt styrke elevenes identitetsdannelse
(Ommundsen, 2018). Dette kan igjen knyttes til lereplanen og det nye tverrfaglige temaet,
folkehelse og livsmestring. Folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema skal blant annet
hjelpe barn og ungdom til & utvikle et positivt selvbilde og en trygg identitet. Ved & snakke om
vanskelige tema kan de {4 kunnskap om & takle medgang, motgang og personlige utfordringer
pa best mulig mate, ved & for eksempel sette seg inn i andres situasjoner og utfordringer
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Den litterere samtalen kan vare en god inngang til dette.

Littereere samtaler kan ogsa bedre relasjonen mellom larer og elev, og gjere eleven mer trygg



og dpen 1 flere situasjoner. Gjennom littereere samtaler om beker med emosjonelt utfordrende
tema, kan laereren mete barnet pa en anerkjennende mate. En bildebok kan derfor vare en fin

inngang til samtaler om emosjonelt utfordrende tema.

Ogséa Maria Nikolajeva poengterer at bildeboka er serlig egnet for litterare samtaler, og at den
har stort potensial til & &pne for samtaler om vanskelige problemstillinger (Nikolajeva, 2004).
A sette seg inn i andres livssituasjon kan fore til okt forstielse og empati for deres opplevelser
og utfordringer. Nar man utvikler en dypere innsikt i andres perspektiv, kan man ogsa utvide
sin egen horisont og bli bedre rustet til & handtere ulike livssituasjoner som man selv eller andre

kan mete 1 fremtiden (Nussbaum, 2016).

I Norges offentlige utredninger om fremtidens skole (NOU 2015:8) legges det vekt pa blant
annet «sosial og emosjonell kompetanse». Regjeringen definerer sosial og emosjonell
kompetanse som «personers holdninger, oppfersel, emosjoner og sosiale ferdigheter og
relasjoner» (NOU 2015:8, s. 22), og de begrunner at denne kompetansen er avgjerende for a
danne og vare 1 relasjoner. I delkapitlet om et godt leringsmiljo forklares det ytterligere
hvordan disse kompetanseomréddene kan forbedres: «Opplaring som bidrar til at elevene
utvikler faglig, sosial og emosjonell kompetanse 1 et samspill, ma bygge systematisk pa
interaksjon og samhandling mellom lerere og elever og mellom elevene» (NOU 2015:8, s. 76).
Lesing av skjennlitteratur kan ha en positiv effekt pa var evne til empati og medfelelse. Nar vi
leser skjennlitteratur, far vi muligheten til & utforske andres livssituasjoner og perspektiver som
er forskjellige fra vare egne. Dette kan hjelpe oss med & utvikle en dypere forstaelse og innsikt
1 andres liv, og dermed oke var evne til a4 vere medfelende og empatiske, hevder Nussbaum

(2016). Dette er altsa 1 trad med signalene om at skolen ber legge mer vekt pd & utvikle sosial
og emosjonell kompetanse (NOU 2015:8, s. 76). Litteraturen gir leseren mulighet til & oppleve
simulerte erfaringer som kan utfordre vér evne til mentalisering. Dette betyr at litteratur kan
vare en verdifull ressurs 1 arbeidet med a utvikle sosial og emosjonell kompetanse 1 skolen, da
den kan hjelpe elevene med a utvikle en dypere forstaelse og innsikt i andres perspektiver og
folelser. Dette forutsetter at leereren legger til rette for slike litteraturmeter, der de far leve seg
inn 1 tekstuniverset og bli ordentlig godt kjent med personene i det litterere verket (Stokke,
2018, s. 258). Et eksempel for 4 fa til dette kan vere litterere samtaler om beker med tema som

kan passe onsket samtaleemne.



1.4 Problemstillingen og forskningsspersmal
Det overordnede temaet i denne masteroppgaven er bildeboka som derapner til emosjonelt

utfordrende tema. For & avgrense oppgaven har jeg formulert en problemstilling som skal vise
hva jeg ensker a utforske og finne ut mer av. I min oppgave ensker jeg a se ne@rmere pa hvordan
bildeboka kan vere en derdpner til samtaler om emosjonelt utfordrende tema. Forskningens
informanter er barn i fjerdeklasse, s& jeg sikter meg av den grunn inn pa smaéskolen.
Problemstillingen lyder derfor slik: Hvordan kan bildeboker fungere som dordpner til

emosjonelt utfordrende tema for elever pa smaskoletrinnet?

Forskningsspersmélene i oppgaven skal hjelpe meg & svare pd problemstillingen. Jeg har
formulert folgende forskningsspersmal for a gjere dette:
1. Hvordan formidler bildeboka Dagen emosjonelt utfordrende tema gjennom
ikonoteksten?
2. Hvordan oppfatter elevene at depresjonen uttrykkes gjennom hovedpersonens utseende,
ansiktsuttrykk og kroppssprak?
3. Hvordan skildrer elevene bipersonene?
4. Hvordan ser elevene handlingens utvikling?

5. Hvordan viser elevene empati gjennom lesingen?

1.5 Begrepsavklaring
Emosjonelt utfordrende tema er et begrep som har stor betydning i min problemstilling og

oppgave. Med emosjonelt utfordrende tema mener jeg tema som kan vere folelsesmessig
vanskelig a lese eller hore om. Tema jeg tenker kan vare emosjonelt utfordrende kan handle

om fysisk og psykisk sykdom, vold, krig, omsorgssvikt og fattigdom.

Ordet dorapner er ogsé et viktig begrep 1 min problemstilling, og det er derfor hensiktsmessig
a avklare hva jeg legger 1 begrepet 1 denne oppgaven. I min oppgave blir derdpner brukt som
noe som gir tilgang til noe. Altsa at derdpner kan ses pd som et redskap for a gi tilgang til
samtaler om emosjonelt utfordrende tema. I oppgaven min er det bildeboka som er derapneren,
og dermed redskapet som skal gi tilgang til samtaler om emosjonelt utfordrende tema pa

smatrinnet.



Empati er et begrep som nevnes ofte 1 masteroppgaven min. Empati er evnen til & sette seg inn
1 andres folelser og tanker (Svartdal & Blystad, 2022). Empati handler derfor primert om & ta

andres perspektiv og forstd deres tanker og folelser.

1.6 Tidligere forskning
Bildeboka har de siste tidrene blitt et stort interessefelt innen forskning og utdanning. Flere og

flere er nysgjerrige pa bildebokas store potensial, spesielt i danningsarenaer som skole og
barnehage. I researchfasen av denne oppgaven la jeg merke til at vi er mange som skriver og
har skrevet om bildeboka og dens potensial til & snakke med barn om tabubelagte tema. Ifalge
definisjonen vil tabu si et forbud mot & nevne eller rore visse mennesker, ting eller handlinger
(Fosshagen, 2021). I min oppgave definerer jeg tabubelagte tema som emner man ikke har lyst
til & hverken se, snakke, lese eller here om. Jeg plasserer derfor beker med tematikk som kan

vare vanskelig eller ubehagelig under dette begrepet.

Anne Skaret (2011) skriver 1 sin doktoravhandling Littercere kulturmater: en studie av
bildebaker og barns resepsjon om hvordan kulturmeter framstilles 1 barnelitteratur, og hvordan
barn leser og forstar slike framstillinger. Som teorigrunnlag stetter hun seg pa Lawrence Sipe
og Louise Rosenblatt med flere, for & finne ut av problemstillingen sin. Lawrence Sipe (2008)
skriver 1 sin bok Storytime om barns litteraere forstaelse 1 klasserommet. Sipe (2008) presenterer
en omfattende og teoretisk fundert modell for barns forstaelse av bildebeker. Boka inkluderer
eksempler pd barns svar og hvordan larere bygger stillas rundt barns tolkning av fortellinger.
Skaret studerer littereere mater a4 forstd pa, og finner ut at det avhenger av alder og

familiebakgrunn, og at man kan spore fellestrekk 1 forstéelse av kulturmeter (Skaret, 2011).

Anette Hovstad (2021) skriver i1 sin masteroppgave om hvordan bildebeker om kontroversielle
tema kan anvendes i1 klasserommet. Hovstad har valgt to beker av Gro Dahle og tar for seg
bokenes ikonotekst, tematikk og handling (2021). For & finne ut av problemstillingen sin bruker
hun litteraere samtaler 1 undervisning i to klasser som del av sin metode, Wolfgang Isers
resepsjonsteori og bildebokteori, og hun konkluderer med at de utvalgte bekene fungerer godt
for & samtale med barn om kontroversielle tema. Trine Solstad (2015) har skrevet
doktorhandlingen Snakk om bildeboker! En studie av barnehagebarns resepsjon. Til forskjell
fra Hovstad, forsker Solstad pd hvordan barnehagebarn skaper mening nar de leser bildebeker.
Hennes studie retter fokuset mot lesing av bildebeker som en sosial opplevelse som involverer

felles meningsskaping. Hun underseker hva ord og bilder fremkaller hos leserne, og hvordan



barna skaper nye tekster gjennom egne tanker og folelser (Solstad, 2015). Studien er forankret
1 resepsjonspedagogikk, og hun stetter seg spesielt til Louise Rosenblatts teorier, men narmer
seg ogsa empirisk materiale fra andre teoretiske perspektiver. Resultatene 1 Solstads studie er
at barnas holdninger til bekene beveger seg 1 et kontinuum fra en estetisk til en efferent
holdning. Ifelge Solstads (eller Rosenblatts) definisjon vil det si at barnehagebarna ikke bare
lever seg inn 1 beokene pa en fantasifull mate, men forholder seg ogsa kritisk resonnerende til

ord og bilder (Solstad, 2015).

I Slettan sitt kapittel 1 Elevene og litteraturen hevder elevene at skildringene av miljo og
personer gjor det enkelt for dem & leve seg inn 1 en roman som Lydighetsproven. Miljeet og
personene er gjenkjennelige og derfor er det ikke vanskelig for dem 4 se for seg det som foregér
1 teksten. Elevene blir dermed revet med 1 alvoret i handlingen (Slettan, 2022, s. 56). Det trenger
imidlertid ikke alltid & vere tilfellet. Slettan skriver om at noen barn kan ha lett for & leve seg
inn 1 litteratur, mens for andre kan det vare mer utfordrende. Han viser til Magnus, en elev som
syns det var utfordrende & leve seg inn 1 teksten, fordi han ikke hadde opplevd noe lignende
selv. Manglende identifikasjon kan begrense evnen til & fole empati med en person i en litteraer
tekst. Noen kan ogsé oppleve det som en naturlig motstand mot 4 engasjere seg i1 en verden der
de mé dele tanker og folelser med en person som blir undertrykt og ydmyket. Selv om flere av
elevene 1 Slettans eksempel angir at de har levd seg inn 1 historien, betyr ikke dette nadvendigvis
at de har opplevd det samme som hovedpersonen Alvis. Arsaken til at disse likevel hevder de
klarer & leve seg inn i teksten, 1 motsetning til Magnus, kan vare fordi de har mindre motvilje

mot & engasjere seg 1 historien pa en empatisk mate (Slettan, 2022).

Bildebokmediet har de siste arene blitt skrevet mye om og er et felt som stadig blir mer populart
a forske pd. Min masteroppgave passer inn 1 samme landskapet, men det er likevel enkelte
momenter med min oppgave som gjor at den skiller seg ut. For det forste har jeg fokus pa
litterere samtaler rundt en konkret og noksd nyutgitt bildebok, og for det andre er

forskningsarbeidet mitt praksisrettet og gjennomfort i en klasse pa smatrinnet.

1.7 Oppgavens oppbygning
I forste kapittel av oppgaven har jeg presentert problemstilling og forskningsspersmal,

bakgrunn for valg av tema og problemstilling og begrepsavklaringer. Jeg har ogsa lagt fram om
oppgavens relevans 1 skolesammenheng og tidligere relevant forskning. Kapittel 2 bestar av

oppgavens teoretiske grunnlag og omhandler teori jeg ser pa som relevant for & fi besvart



problemstillingen min. I teorikapitlet har jeg lagt vekt pa bildeboka som medium,
sammenhengen mellom litteratur og empatiutvikling, og hvordan tekst og leser pavirkes av
hverandre. Videre 1 kapittel 3 legger jeg fram metodevalg, og begrunnelse for valg av metode.
Hermeneutikk, deltakende observasjon og litteraere samtaler er aspekter som dette kapitlet
innledes med, og det presenteres videre om deltakerne i1 studien, datainnsamling, bearbeiding
av datamateriale og forskningsetikk. Det fjerde kapitlet i oppgaven bestdr av min egen
bildebokanalyse av Dagen. Her gar jeg inn pa relevante aspekter ved bildeboka Dagen, som
ikonotekst, peritekst, visuelle aspekter, personskildring og tematikk. Analyse av datamaterialet
blir presentert 1 kapittel 5. Analysen bestir av utdrag fra de littereere samtalene, og her har jeg
sortert etter hva de snakket mest om og viste mest engasjement rundt. Jeg har lagt vekt pa
elevenes tolkning av personene og deres folelser, elevenes tolkning av handlingsutvikling og
hva elevene tenker om Dagens tematikk. Kapittel 6 er droftingskapitlet, og her dreftes bildenes
relevans for barnas tolkning. Jeg drefter ogsd hvordan jeg opplevde at Dagen fungerte som
derapner til emosjonelt utfordrende tema, og hvorfor bildeboka som medium fungerer til dette.
Det avsluttende kapitlet, kapittel 7, er en oppsummering av hele masteroppgaven der jeg samler
trader og gir svar pa problemstillingen. Jeg tar ogsa opp traden om oppgavens relevans for

smaskolelerere fra innledningskapitlet, og presenterer implikasjoner for videre forskning.



2 Teoretisk grunnlag
Jeg innleder det teoretiske grunnlaget med bildebokteori og hva som kan vere vesentlig 4 se pa

1 en bildebokanalyse, for jeg gér videre til teori om innlevelse og empati 1 litteratur. Innlevelse
er et hensiktsmessig emne & ga inn pa i oppgaven, da de littereere samtalene i stor grad viser til
elevenes innlevelse 1 Dagen. Den teoretiske delen avsluttes med Rosenblatts syn pé lesing,

leseprosessen som transaksjon, samt kort om efferent og estetisk lesemaéte.

2.1 Bildebokteori
For & vaere forberedt til de litterere samtalene, samt & ha klar en egen tolkning uten direkte

innflytelse fra elevene 1 analysearbeidet, har jeg utarbeidet en bildebokanalyse for
datainnsamlingen 1 klasserommet startet hesten 2022. Bildebokteori er en viktig del av
oppgaven min, fordi bade jeg og elevene analyserer ved & finne mening ved ulike aspekter i
bildeboka Dagen. 1 min bildebokanalyse har jeg valgt a fokusere spesifikt pa teori rundt det
visuelle og det verbale (ikonotekstsamspill), personskildringer og hvilket potensial bildeboka

har for & utvikle empati, Theory of Mind og innlevelse.

Hva som defineres som bildebok og hva som defineres som illustrert bok kan veare vanskelig &
skille, og da spesielt 1 beker der ord og bilder er gjensidig viktig for bokas handling (Nikolajeva,
2004, s. 16). I Kristin Hallbergs artikkel fra 1982 (s. 164) defineres bildebok slik: «[...] en
barnbok med en eller flera bilder pa varje uppslag». Illustrerte beker kan i motsetning til
bildebeker fungere uten bilder, hevder Birkeland et. al. (2018, s. 98), som ogsé baserer seg pa
Hallbergs definisjon. Ommundsen poengterer at den verbale teksten og bildene er
betydningsbaerende 1 bildebeker og at de sammen skal fremstille et narrativt forlep (2018, s.
151). Svein Nyhus (2013, s. 34), som jeg presenterte innledningsvis som kjent
barnebokillustrater, understreker at et avgjerende aspekt ved en god bildebok, er at tekst og
bilder er likeverdig og at de sammen skaper en helhetlig opplevelse for leseren. Birkeland et.
al. definerer bildeboka som et medium og en mate a fortelle pa, som kan omfatte mange ulike

sjangre og teksttyper, og gér derfor bort ifra bildeboka som egen sjanger (2018, s. 99).

2.1.1 Ikonotekst
Bilder og tekst skal skape et samspill 1 bildebeker, og dette samspillet finnes i ulike typer. De

mest vanlige er den symmetriske og utfyllende bildeboka. Nikolajeva presenterer disse

samspillene 1 flere av sine verk. Den symmetriske bildeboka inneholder to parallelle historier;



en fortalt gjennom verbalteksten, og en som er presentert visuelt. Disse uttrykker den samme
tematikken 1 stor grad, og det skapes dermed redundans (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 12).
Redundans betyr at samme informasjon blir gitt flere ganger, noe Nikolajeva definerer som
overfledig informasjon (Nikolajeva, 2004, s. 22). Nar tekst og bilde forteller det samme, er
muligheten til Theory of Mind begrenset ifelge Nikolajeva (2018, s. 114). Den utfyllende
bildeboka inneholder ord og bilder som utfyller hverandre, dekker hverandres mangler og
kompenserer for hverandres begrensninger. Komplekse bildebeker kan derfor ofte

karakteriseres som en utfyllende, eller komplementer bildebok (Nikolajeva, 2004).

En ekspanderende eller forsterkende bildebok er preget av bilder som styrker og forsterker den
verbale historien, og verbalteksten er derfor avhengig av bildene for 4 bli fullt ut forstatt. I noen
tilfeller kan det ogsa vaere omvendt, der ordene styrker og forsterker bildene (Nikolajeva, 2004,
s. 22). En kontrapunktisk bildebok kjennetegnes av et kreativt forhold mellom ord og bilder,
der de utfordrer hverandre pd en spennende mate. Hverken verbalteksten eller bildene kan
forstas uten hverandre og de supplerer hverandre pa en unik mate (Nikolajeva, 2004). Den siste
varianten Nikolajeva presenterer, kalles motstridig eller ambivalent bildebok, og denne gar
videre fra kontrapunktisk til konflikt, der ord og bilder ikke stemmer overens med hverandre 1
det hele tatt (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 12). Dette skaper forvirring og usikkerhet hos leseren
og kan derfor fore til flere ulike tolkninger av historien (Nikolajeva, 2004, s. 22).

Nar vi dpner et oppslag 1 ei bildebok, vil bildet vanligvis vare det forste vi legger merke til.
Leseren blir presentert for visuelle inntrykk fra bildet, og mens vi leser, vil blikket vandre etter
elementene som blir nevnt 1 teksten. Av og til ma leseren konstruere sammenhengen mellom
ord og bildet selv hvis det fins elementer 1 bildet som verbalteksten ikke oppgir (Birkeland et
al., 2018, s. 112-113). Samspillet mellom tekst og bildet er avgjerende for var forstdelse av
bildeboka som helhet (Jensen, 2012, s. 58). Ifelge Nikolajeva & Scott (2006, s.1) blir historien
som skal fortelles til 1 et samspill mellom to kommunikasjonsnivi; et visuelt og et verbalt niva.
De ulike modalitetene i ei bildebok har ulike kommunikative egenskaper, altsé ulik affordans.
Hvilke muligheter og avgrensninger en modalitet har, kan forklares med begrepet modal
affordans (Birkeland et al., 2018, s. 114). For eksempel har verbalteksten en styrke 1 & fortelle
en handling gjennom et tidsleop og arsak til det som skjer, mens bilder har en styrke 1 & vise
visuelle fenomen. Nyhus poengterer at ord har en styrke 1 & formidle tanker og mer abstrakte
begreper, mens bilder formidler det mer konkrete og synlige (Nyhus, 2003, s. 35).

Uttrykksformens egenskaper bestemmer hvilke muligheter og begrensninger den har



(Ommundsen, 2018, s. 155). For eksempel kan en persons utseende skildres enklere og mer
konkret visuelt, enn ved bruk av ord. Nyhus presenterer begrepet «mammay som et eksempel
pa at det er mye enklere & skrive ordet, enn & fa det fram gjennom bilder (Nyhus, 2003).
Samtidig poengterer han «[f]or bildet sier mer enn tusen ord. Som ord sier mer enn tusen bilder»
(Nyhus, 2003, s. 35). Dette utsagnet beskriver bade bildets og tekstens modale affordans. Jeg
kommer tilbake til modal affordans og personskildringer i delkapittel 2.1.4.

2.1.2 Peritekster
I en bildebokanalyse er det vanlig & starte med & underseke peritekstene. Det vil si alle bokas

tekster som ligger utenfor, for og etter fortellingen i boka (Ommundsen, 2018, s. 158). Begrepet
peritekst ble introdusert av Gérard Genette 1 1997 (Birkeland et al., 2018, s. 109). Omslaget,
som er det forste vi ser, er en sentral del av periteksten. Her kan vi undersegke hvordan formatet
pa omslaget er, hvilke(t) bilder/bilde som er brukt, hvilke farger illustrateren har benyttet seg
av og hvordan tittelen pa boka er utformet (Ommundsen, 2018, s. 158). Peritekstene kan i
bildebeker veare en viktig del av handlingen og det er derfor hensiktsmessig a analysere disse 1
bildebokmediet (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 241). Grunnen til det, er at fortellingen ofte starter
allerede péd omslaget, og kan fortsette helt til siste oppslag 1 boka. Peritekstene har ogsd den
egenskapen at de kan utfylle handlingen 1 bildeboka, men ogs& motsi det som skjer i fortellingen

(Nikolajeva & Scott, 2006).

Om bildebokas format understreker Nikolajeva & Scott at «[t]he format is thus not accidental,
but part of the book’s aesthetic whole» (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 241). Bildebgker fins i
bade liggende, stdende og 1 kvadratiske format, og formatet har stor betydning for
helhetsinntrykket. Det horisontale formatet er spesielt brukt av bildebokforfattere fordi den
liggende komposisjonen kan vare hensiktsmessig for a skildre rom og bevegelse. Formatet kan
ogsd brukes for & f& fram en reise, enten mentalt eller fysisk. Det liggende formatet i bildeboker

kan derfor minne om et teaterstykke eller en film (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 242).

Tittelen er ogsa en del av bokas peritekst, og ifelge Nikolajeva & Scott (2006) er tittelen
avgjorende for om barnet vil lese boka eller ikke. Ofte inneholder tittelen navnet til
hovedpersonen 1 boka, av og til kombinert med et adjektiv eller sted. Et eksempel pé dette er
Gorm er en snill orm av Camilla Kuhn (2013). I denne tittelen kan vi se navnet til
hovedpersonen 1 boka tilknyttet et adjektiv, snill, som skal beskrive ormen Gorm. En annen

typisk type tittel er en fortellende tittel, noe Nikolajeva & Scott beskriver slik: «][...] called
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narrative, that is, a title that in some ways sums up the essence of the story» (Nikolajeva &
Scott, 2006, s. 242). Som tidligere nevnt, kan ogsé tittelen enten vaere motsigende eller
synliggjore handlingen 1 boka (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 243). I eksempelet nevnt over,
Gorm er en snill orm (Kuhn, 2013), er tittelen motsigende da det etter hvert i handlingen

kommer fram at Gorm ikke egentlig er en snill orm.

Innsidepermene er sidene vi ser pa innsiden av omslaget (Ommundsen, 2018, s. 159).
Bildebokforfattere benytter seg av disse sidene for & hinte til noe, eller eventuelt & forsterke noe
ved bokas tematikk (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 247). Dette kan vere illustrasjoner eller bilder
som framhever det som vil skje 1 handlingen, eventuelt et frempek pa noe vi vil se senere 1 boka.
Nikolajeva & Scott hevder at «[t]he function of the endpaper is that of an establishing scene»
(2006, s. 247). Innsidepermenes design er altsa tiltenkt & skape nysgjerrighet og refleksjon

allerede for handlingen har startet.

Tittelsiden ligger vanligvis innenfor innsidepermene og inneholder som oftest tittel, navn pa
forfatter og illustrater, en illustrasjon. Utgiver blir ogsa ofte nevnt her (Nikolajeva & Scott,
2006, s. 250). Hvis bildebokforfatteren har valgt & bruke en illustrasjon pa tittelsiden,
presenterer denne gjerne noe som vil skje 1 boka. I enkelte beker, der handlingen starter allerede
pa omslaget, vil ogsa tittelsiden bli benyttet til & fa inn en del av handlingen (Nikolajeva &
Scott, 2006). Bildebokforfattere tar inspirasjon fra film ogsa her, og bruker de forste sidene av
boka til & presentere fortellingen man er i1 ferd med a lese. Nikolajeva forklarer det slik: «[b]y
starting the story on the front endpaper, the half-title page, the frontispiece, or the title page,
picturebook creators provide a variety of pictorial solutions corresponding to the above-

mentioned device from film» (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 252).

2.1.3 Visuelle virkemidler i bildeboka
Hvilket sideoppsett forfatter og illustrater har valgt for boka er ogsa av betydning for leserens

forstaelse og inntrykk av boka. Tradisjonelt sett plasseres tekst pa venstre side og illustrasjon
pa heyre side, men det fins ogsa tilfeller der forfatter gjor motsatt, poengterer Megan Dowd
Lambert (2018, s. 28). I nyere bildebeker derimot, dekker bilde(ne) ofte hele oppslaget, enten
flere sma, eller et storre bilde pa hele oppslaget, og variasjonsmulighetene er derfor

mangfoldige (Nikolajeva, 2004, s. 79).
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I eldre bildebgker er bildene gjerne innrammet for & skape avstand mellom leser og bilder i
boka (Nikolajeva, 2004), og dette er et uttrykksfullt grep som skaper avstand mellom leserens
verden og bokas verden (Lambert, 2018, s. 32). Eventuelt kan det fungere som et virkemiddel
for & understreke at personene i1 boka er fiktive, hevder Nikolajeva (2004). I nyere bildeboker
er det derimot blitt mer og mer vanlig & utelate rammer. Grunnen til dette er at bildene ofte
dekker hele oppslaget, og det blir da naturlig & utelate rammer fordi det ikke blir plass rent
visuelt. Nikolajeva kaller dette bledning, fordi bildene sprer seg utenfor oppslaget (Nikolajeva,
2004). I motsetning til bilder med rammer som vil skape avstand mellom leser og bilde, vil
rammefrie oppslag skape nerhet til handlingen og personene i boka (Nikolajeva, 2004). Nar
bildet dekker hele oppslaget og rammene er fravaerende, blir leseren automatisk invitert inn, og

leseren far storre naerhet til fortellingen (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 62).

Farger har en viktig rolle 1 hvordan vi oppfatter og tolker bildebeker, da farger bade har en
symbolsk og en komposisjonell funksjon (Traavik, 2007, s. 29). Hvilke farger illustrateren har
valgt til bildene kan si mye om bdde, miljg, stemning og personene. For eksempel kan folelser
forbindes med eller konkretiseres gjennom farger, hevder Stokke (2018, s. 251). Farger er
likevel bade kulturelt og individuelt betinget, men 1 vér kultur kan for eksempel gront og gult
symbolisere hdp og optimisme, mens blatt kan symbolisere melankoli, og svart kan symbolisere
depresjon eller sorg (Traavik, 2007, s. 29). Ogsa Nikolajeva mener at vi kobler enkelte farger
til ulike humer og at for eksempel gritt og svart kan symbolisere ned (Nikolajeva, 2013, s.
252). Farger kan derfor ogsé indikere en boks tema. Er forsiden pd boka svart, kan det indikere

at boka handler om noe sergelig eller tragisk, mens en gul framside kan indikere optimisme.

2.1.4 Personskildring
Bildebokas bilder har en spesiell evne til & vise hvordan bade steder, personer og miljo ser ut

(Ommundsen, 2018, s. 160). Dette understreker bildets affordans, det vil si mulighetene til &
beskrive for eksempel personer gjennom det visuelle. Nikolajeva poengterer at «[i] alla
héndelser kan en enda bild formedla mycket information om en person som det skulle kriva
manga ord for att beskriva» (Nikolajeva, 2004, s. 140). Det vil altsa kreve mange ord for a fa
samme formidlingspotensial som bilder har. P4 den andre siden egner ord seg best til & skildre
for eksempel visdom, fordi det er vanskelig & avbilde eller illustrere menneskelige egenskaper
uten bruk av ord. Personers kroppssprak, ansiktsuttrykk og holdning kan derimot framstilles av
bilder gjennom for eksempel ansiktsuttrykk som viser lykke, redsel eller hat (Nikolajeva, 2004,
s. 140). Oyne og form pa munn viser en persons folelser serlig godt (Nikolajeva, 2013, s. 251).
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I romaner gjengis personers indre liv vanligvis gjennom indre monolog, mens det 1 bildeboker
brukes visuelle virkemidler. Ved & bruke farger, symbolikk og former kan forfatteren gi leseren
et umiddelbart inntrykk av personens folelser, tanker og dremmer. En slik skildring appellerer
ofte mer direkte til leserens sanser, og gir en innsikt i personens indre liv som kan vere

vanskelig & oppna gjennom beskrivelser med verbaltekst alene (Nikolajeva, 2004, s. 141).

Bildebokillustraterer ma dessuten ta hensyn til sideskillet midt 1 boka («gutter» pa engelsk),
fordi elementer neer sideskillet forsvinner ndr man lukker igjen boka. Dette kan gjore at detaljer
ved bildet forsvinner for leseren. Sideskillet 1 ei bildebok kan brukes som et virkemiddel for &
beskrive narhet eller avstand mellom personer og elementer 1 boka hevder Lambert (2018, s.
73), 1 likhet med rammene jeg omtalte tidligere. Ifolge Nikolajeva (2004, s. 141) har bilder en
unik evne til & framstille menneskers posisjon i rommet, og da ogsd posisjoner mellom
personene i boka. Dette blir derfor del av en personskildring fordi posisjoneringene dem
imellom kan gjenspeile stemning, maktposisjoner og relasjoner. Bildets komposisjon og utsnitt
kan altsé bidra til & beskrive noen av personenes personlighetstrekk. Zoom kan ogsé vise bade
narhet og distanse til personene 1 boka, og er en teknikk inspirert av foto og film (Nikolajeva,
2004). I narbilder kommer vi nermere personene visuelt, men det kan ogsd symbolisere en
narhet til handlingen og personens indre liv. Et bilde med mer distanse kan symbolisere avstand
til handlingen og bildenes komponenter (Nikolajeva, 2004). Ifelge Birkeland et. al. (2018, s.
116) kan bildeutsnitt vere et virkemiddel som belyser folelser, lager spenning eller tilforer

enten nerhet eller distanse til motivet, noe ogsa Nikolajeva poengterer.

Form og sterrelse, samt perspektiv er ogsd mye brukte visuelle virkemidler 1 bildebgker som
kan vaere med pa & skildre personene. Personenes storrelser kan symbolisere sinnstilstand,
egenskaper og relasjoner til andre personer 1 oppslagene, i likhet med personenes plassering i
bildet. Personer som illustreres smé kan symbolisere at de faler seg liten og maktesles, lite verdt
eller at de har dérlig selvtillit. Dette star i motsetning til personer som illustreres store, noe som
kan symbolisere makt, dominans og overlegenhet (Nikolajeva, 2004, s. 141). Kombineres disse
starrelseskontrastene i samme bilde, kan man anta at den sterste personen har mest makt, mens
den minste personen er makteslos og underlegen. Ogsa Nyhus (2003, s. 43-44) bruker disse
virkemidlene bevisst i sine verk, og forklarer at han gjer det for a intensivere eller tydeliggjore.
Han hevder dessuten at slike kontraster kan skape dramatikk, og dermed friste leseren til videre
lesing. Bevisst bruk av perspektiv kan ogsd fremstille personene smé eller store.

Fugleperspektiv forminsker personene, og kan 1 tillegg til sterrelse, vise lite makt eller
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underlegenhet, mens froskeperspektiv kan vise makt og overlegenhet. Dette visuelle
virkemidlet kalles derfor verdiperspektivering (Ommundsen, 2018, s. 160). Personenes endring
av plassering pa oppslaget, storrelse og/eller perspektiv kan, sammen eller hver for seg,

symbolisere en endring 1 personens sinnstilstand (Nikolajeva, 2004).

2.1.5 Intertekstuelle og intervisuelle referanser
Forfattere av nyere bildebeker bruker ofte intervisuelle og intertekstuelle referanser. Dette kan

vaere tekstuelle referanser som for eksempel fra eventyr eller andre fortellinger, eller visuelle
referanser som for eksempel bildekunst eller illustrasjoner av kjente bygninger/steder
(Ommundsen, 2018, s. 160). Disse referansene blir plassert av illustrataren og/eller forfatter for
at leseren skal kjenne igjen en kulturell kontekst, et sted eller en spesifikk tid. Referansene kan
gi leseren en tolkningsnekkel til & forsta fortellingen bedre, og referansene gir dermed leseren
en tilleggsverdi, sa lenge leseren forstér eller kjenner igjen referansene (Ommundsen, 2018, s.
161). Med dette virkemiddelet er det mange faktorer som spiller inn. For at leseren skal forsta
eller kjenne seg igjen i referansene som blir brukt i bildeboka, kan det avhenge av for eksempel
alder, kultur og kjenn. Jeg som en voksen leser kan dermed se helt andre referanser enn barn i

smaskolen, og omvendt.

2.2 Bildebokas potensial til innlevelse
2.2.1 Forskjell pd gjenkjennelse og innlevelse

Begrepet innlevelse refererer til evnen til 4 leve seg inn 1 for eksempel en tekst, og a sette seg
inn 1 en annen persons perspektiv (Gerrig, 2013). Det handler altsd om & fele med en annen
person og & se verden fra en annen persons stisted. Ordet innlevelse kan derfor ses pd som en
form for empati (og 1 enkelte ordbeker og oppslagsverk er empati og innlevelse synonyme).
Innlevelse er en viktig egenskap nar det kommer til lesing av litteratur fordi det kan pavirke var
evne til & forstd andres tanker, reaksjoner og foelelser. Begrepet innlevelse kan anvendes pa
mange mater, men Trude Hoel & Elise Seip Tennesen (2021, s. 4) definerer innlevelse som a
«befinne seg pa innsiden av en sanseopplevelse». Deres definisjon gjelder innlevelse i litteratur,
1 motsetning til Gerrig sin definisjon som dreier seg om innlevelse generelt. Marie-Laure Ryan
(2015, s. 107) deler begrepet «immersion» (innlevelse) opp i flere deler. I min oppgave bruker
jeg imidlertid begrepet mer generelt, selv om mitt datamateriale 1 stor grad kan knyttes til det
Ryan kaller «emotional immersion». Ryan mener emosjonell innlevelse er en respons pa

karakterene, og kan fere til blant annet empati hos leseren (Ryan, 2015).
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Ordet gjenkjennelse uttrykker nar vi kjenner igjen noe fra egne erfaringer, eller eventuelt
tidligere kunnskap. Gjenkjennelse kan handle om bade ting, personer, folelser og situasjoner
og selve gjenkjennelsen kan gi en folelse av fellesskap, og kan veere til hjelp for & klare & relatere
til det som skjer (Gerrig, 2013). I kontrast til innlevelse, handler gjenkjennelse mer om vér egen
opplevelse av situasjonen eller objektet, og mindre om andres opplevelse (jf. det & sette seg inn

1 andres perspektiv).

Nér det gjelder & lese litteratur, er gjenkjennelse en kompleks egenskap, ifelge Slettan (2022,
s. 57). Nar man leser en bok med et spesifikt, emosjonelt vanskelig tema, er det klart at de fleste
(forhépentligvis) ikke vil kunne identifisere seg fullstendig med hovedpersonens skjebne. Det
handler derfor om & kunne kjenne igjen noen av de fundamentale og allmenne folelsene 1 vére
liv som individer. Slettan (2022) oppgir ensomhet og utenforskap, eller & kjenne pa hép og

lengsel etter vennskap og fellesskap, som eksempel pa dette.

2.2.2 Den narrative forestillingsevne
Kunst bidrar til vurderingsevne og empati, noe som kan og ber komme til uttrykk 1 valgene en

samfunnsborger tar. Dette er noe som til en viss grad gjelder alle former for kunst, ifelge
Nussbaum (2016, s. 26). Hun poengterer rollen som litteratur baerer i samfunnet, og at litteratur
ikke bare er til underholdning, men ogsa for & utvide var egen oppfatning av verden,
empatiutvikling og for a belyse flere perspektiver. Disse ovennevnte punktene skal hjelpe oss
med & ta gode valg som deltakere 1 samfunnet (Nussbaum, 2016, s. 29). Ved lesing av
skjennlitteratur, bruker man vanligvis en estetisk leseméte mest. Ved estetisk lesemate lever
man seg inn i personene og handlingene 1 en kontinuerlig forstaelsesprosess med teksten
(Sommervold, 2020, s. 54). Gjennom den estetiske leseméten far leseren en folelse av a leve en
annens liv, og litteraturen lar oss betrakte andres liv med empatisk forstdelse (Rosenblatt, 2002).
Ved & plassere seg i1 en fiktiv persons situasjon, kan leseren utvikle en dypere forstielse av
hvordan det er & leve under forskjellige forhold og pa ulike steder i verden, noe Nussbaum ogsa
understreker som viktig for deltakere 1 et samfunn (2016, s. 29). Nussbaum hevder altsa at
litteratur kan hjelpe oss med & forstd hvordan ulike vilkdr former andre menneskers liv. Videre
papeker hun at vi av og til kan ta egen livssituasjon for gitt, og anta at alle har de samme
mulighetene som oss. Nussbaum hevder at litteratur kan utfordre denne antakelsen. Gjennom a
lese litteratur kan vi leere at omstendighetene rundt oss spiller en viktig rolle for vare valg og
muligheter 1 livet, og dette kan bidra til mer bevisste valg, og et samfunn som er mer rettferdig

og likestilt (Nussbaum, 2016).
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Den narrative forestillingsevnen bidrar altsd pa mange maéter til & forberede oss pa moralsk
samhandling. Gjennom gvelse 1 empati og fordommer om andres indre liv, utvikler vi en
sympatisk mottagelighet for andres behov, og en forstaelse for hvordan ulike omstendigheter
kan forme disse behovene. Dette forer til en form for samfunnsdeltakelse og fellesskap, der vi
respekterer privatliv samtidig som vi har evnen til 4 engasjere oss 1 skjebnen til personene vi
leser om eller forestiller oss (Nussbaum, 2016, s. 30-31). Dette bidrar til & styrke egen evne til
a forsta andres perspektiver og behov, og til & utvikle bdde empati og respekt for dem. Det gir
oss ogsa innsikt 1 at mennesker har ulike behov og perspektiver, avhengig av deres individuelle
erfaringer og omstendigheter, og at det er avgjerende & respektere disse nar vi interagerer med
dem. Den narrative forestillingsevnen kan derfor hjelpe oss med & utvikle moral og empati 1
mete med medmennesker (Nussbaum, 2016). Nikolajeva (2004) argumenterer ogsd for at
folelser har en viktig og stor plass 1 litteraturen, eller bildeboka, fordi den lar leseren knytte seg
til personene og handlingen 1 fortellingen. Litteratur bidrar pa denne maten til & fremme empati
og forstaelse for andre kulturer og livserfaringer. Empati er en av de mest essensielle sosiale
ferdighetene mennesket har, og empatien skiller oss dessuten fra andre levende organismer

(Nikolajeva, 2018, s.114).

2.2.3 Theory of Mind
Ifolge Ommundsen har lesing av og samtaler om bildebeker et potensial til & utvikle elevenes

empati og forstaelse for andres situasjon, samt at elevenes identitet trolig styrkes (Ommundsen,

2018, s. 168).

Den kognitive-affektive tilneermingen til representasjon av folelser i bildebeker fokuserer pa
hvordan disse bekene kan bidra til & utvikle Theory of Mind og empati hos unge lesere. Theory
of Mind refererer til evnen til & forstd at andre mennesker har ulike tanker, folelser og
perspektiver enn en selv, mens empati er evnen til & forsta og fole medfelelse for andres folelser
(Nikolajeva, 2013, s. 250). Bildebeker kan hjelpe barn med & utvikle disse ferdighetene pa
flere mater. For det forste kan de presentere situasjoner der personene har forskjellige
perspektiver, noe som kan hjelpe barna med & forstd at andre mennesker tenker og foler
annerledes enn dem selv (jf. delkapittel 2.2.2). Bildebgker som tar opp emner som aksept,
inkludering og vennskap kan for eksempel hjelpe unge lesere til & utvikle empati og forstaelse
for andre, noe Slettan (2022) ogsé uttrykker. For det andre kan bildebeker hjelpe barna med &
forstd og navngi forskjellige folelser, noe som kan bidra til & utvikle deres emosjonelle

intelligens (Nikolajeva, 2018, s. 117). Emosjonell intelligens henger sammen med evnen til
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empati. Bildebegker om for eksempel folelser, relasjoner og vansker i hjemmet kan med andre
ord, hjelpe leseren til & identifisere, hdndtere og sette ord pad utfordringer og folelser de selv kan

mote pa i livet.

Multimedialitet, som inkluderer elementer som lyd, animasjon og interaktivitet, kan ifelge
Nikolajeva vare spesielt gunstig for & stimulere hjernen til unge lesere nar det gjelder Theory
of Mind og empati (Nikolajeva, 2018, s. 117). Visuelle aspekter 1 ei bildebok stimulerer nemlig
barns hjerner bedre og raskere enn det verbaltekst alene gjor (Nikolajeva, 2018, s. 111).
Multimedialitet kan gjore historiene mer engasjerende og levende, og kan dermed hjelpe barna
med & fole seg mer knyttet til personene og deres folelser. Multimedialitet kan for eksempel

vare bildeboka kombinert med heytlesing, der bilder, lyd (stemme) og tekst virker sammen.

Mens Theory of Mind vanligvis utvikles rundt firedrsalderen, nér bildeboklesing kanskje er
mest intens, er ikke evnen til empati fullt utviklet for i ungdomsarene. Nikolajeva (2018, s. 117)
ytrer derfor et enske om at ogsé eldre barn far anledning til & lese multimediale fortellinger, om
det sé er bildebgker, grafiske romaner eller tegneserier. Grunnen til dette er at de ogsé i
ungdomsarene kan utvikle evnen til 4 forsta og fole medfelelse for andre ytterligere, og dette
kan bidra til & utvikle sunne sosiale relasjoner og kommunikasjonsevner. Nikolajeva hevder
dessuten at bildebeker ikke er tilegnet smé barn, men burde leses av eldre barn og voksne
(Nikolajeva, 2004, s. 265). Begrepet allalderbeker viser til beker som egner seg for lesere i alle
aldersgrupper. Teksten og bildene i allalderbeker appellerer gjerne til bade voksne og barn. For
eksempel er intervisuelle og intertekstuelle referanser noe voksne gjerne legger merke til, som
barn sannsynligvis ikke er modne nok til & forstd enda (Nikolajeva, 2004). Bildebeker kan altsa
vere en god ressurs til & blant annet hjelpe leseren & forstd seg selv og andre bedre

(Ommundsen, 2018, s. 168).

2.2.4 Leseprosessen som transaksjon
Louise M. Rosenblatt var forsker 1 litteraturdidaktikk, og presenterte allerede pad 1930-tallet

leseméter som mange forskere tar utgangspunkt i ogsa 1 senere tid. Hun introduserte begrepet
transaksjon mellom tekst og leser, som en reaksjon mot begrepet interaksjon. Det var tidligere
vanlig & forstd lesing som en interaksjon der teksten overferte sin betydning til leserens sinn,
eller der leseren tolket betydningen som 1a i teksten. I senere tid, er begrepet transaksjon brukt
for a beskrive en prosess der elementene er faser av en helhetlig situasjon (Rosenblatt, 2002, s.

36). Lesing en konstruktiv og selektiv prosess som foregar over tid og som skjer innenfor en
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bestemt kontekst, hevder Rosenblatt (2002, s. 37). Forholdet mellom leseren og personene i
teksten er i en gjensidig pavirkningsprosess som skjer i en spiralbevegelse der hver part pavirker

den andre.

Denne transaksjonen mellom tekst og leser kan deles i mater & lese pa, som Rosenblatt kaller
estetisk og efferent leseméite. Den estetiske leseméten kjennetegnes ved at leseren er 1 stand til
a oppleve og fordype seg i stemninger, scener og situasjoner som skapes gjennom transaksjonen
(Rosenblatt, 2002, s. 11). Estetisk lesing knyttes som oftest til skjennlitteratur fordi man lever
seg inn 1 personen og handlingen i transaksjonen med teksten (Sommervold, 2020, s. 54), pa en
annen mate enn vi gjor 1 for eksempel faglitteratur. Estetisk lesing legger derfor til rette for
empatiutvikling. Efferent lesing handler derimot om & skaffe seg informasjon. Leseren setter
sokelys péd det upersonlige og det generelle for & fa tak 1 informasjon 1 stedet for & fordype seg
1 tekstens ulike momenter (Rosenblatt, 2002, s. 11). Dette kan for eksempel vare i en
skolekontekst der formalet er & skaffe informasjon fra en tekst for & klare & svare pa en eksamen.
Rosenblatt papeker at maten leseren velger pa, kan bli pavirket av leserens primare fokus i den

bestemte lesekonteksten (Rosenblatt, 1994, s. 23-24).

Rosenblatt antyder imidlertid at begge elementer er til stede 1 lesingen av bade skjonnlitterere
tekster og sakprosa, men at vekten heller mot enten efferent eller estetisk tilnerming. I Gun

Malmgrens forord til Litteraturlisning som utforskning och upptdcktsresa star folgende:

Louise Rosenblatt menar att vi alltid ‘laser vérlden’ i ett efferent-estetiskt kontinuum men med
mer eller mindre stark betoning pa antingen det ena eller det andra forhallningsséttet, och detta
géller for Ovrigt inte enbart vara transaktioner med skrivna texter utan dven transaktioner med
andre konstarter formedlade i olika typer av medier. (Rosenblatt, 2002, s. 10)

Det vil si at ndr for eksempel elever moter tekster, vil ikke en bestemt lesemate som estetisk
eller efferent vere klar pa forhdnd, men lesematene vil lages 1 en transaksjon mellom teksten
og eleven som leser. Efferent og estetisk lesing utgjer altsd rammen for leseopplevelsen og
pavirker hvordan vi tolker teksten. Det vil si at vart perspektiv pavirker vare forventninger og
formingen av tolkningen av teksten (Rosenblatt, 1994, s. 54, referert i Hoel & Teonnessen, 2021,
s. 3).
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3 Metode

I dette kapitlet skal jeg redegjore for framgangsmaten jeg har benyttet meg av for & finne svar
pa forskningsspersmal og problemstilling. For & fi tak 1 datamateriale 1 denne studien har jeg
gjennomfert litterere samtaler, og for & samle inn dataene har jeg anvendt deltakende
observasjon. For 4 dokumentere datamaterialet jeg har samlet inn, har jeg brukt lydopptak og
transkribering av disse, og jeg har bearbeidet materialet ved hjelp av koding og kategorisering.
Kapitlet vil ogsa omhandle etiske overveielser jeg har vart nedt til a ta stilling til, 1 tillegg til

validitet og reliabilitet.

3.1 Hermeneutisk tilnerming
Ordet hermeneutikk kommer fra det greske ordet «hermeneuein» som betyr & tolke (Fuglseth,

2018, s. 246), men oversettes av mange til fortolkningslare. Hans-Georg Gadamer er en sentral
filosof innen hermeneutikken, og Gadamer bruker tre begrep for & forklare hermeneutikken;
fordommer, horisont og forforstaelse. [folge Gadamer blir utgangspunktet for enhver forstaelse
dannet gjennom fortolkerens fordommer. I denne sammenhengen er ikke begrepet fordommer
negativt ladet, men forklarer derimot at en fortolkers utgangspunkt er individuelt og pavirkes
av holdninger, oppfatninger, erfaringer og kunnskapen fortolkeren har, for & mete nye
erfaringer med. Fordommene vi har er avgjerende for hvordan vi forstar det vi opplever, fordi
vi fortolker med utgangspunkt i1 det vi allerede vet, tror eller synes (Claudi, 2013, s. 112).
Gadamer hevder at «[...] forstdelse og utlegning av tekster er ikke bare et vitenskapelig
anliggende, men tilherer 4penbart menneskets verdenserfaring som sddan» (Gadamer, 2010, s.
21). Det & vere til medferer dermed at man alltid er pa leting etter forstaelse, uansett hva
konteksten er. Forforstaelse omtales av Gadamer som den forstéelsen vi har fra for, og ogsa
denne er individuelt preget av livserfaringer og opplevelser ethvert individ har. Fordom og
forforstéelse 1 denne sammenhengen henger til en viss grad sammen. I hermeneutikken er en
fordom en oppfatning som pa forhénd er bestemt, og denne fordommen eller oppfatningen kan
vaere sann eller usann. Forforstéelsen er derimot den forste forstdelsen av helheten nar for
eksempel en leser mater ei bok for forste gang. Denne forstaelsen blir revidert underveis i
lesingen nér det oppstér delforstaelser. Ifolge Gadamer kan vi omtale leserens forforstielse og
forventninger 1 mote med teksten for leserens horisont (Gadamer, 2010, s. 345). Teksten har
ogsa en sdkalt horisont, og denne avgjeres av sammenhengen den er skrevet i og hvilken

malgruppe teksten vil nd
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(Gadamer, 2010). T en leseprosess vil leseren regelmessig revidere sin forforstdelse og
fordommer av teksten 1 metet med tekstens horisont, hevder Claudi (2013, s. 112). Det vil skje
en horisontsammensmelting, der leseren klarer & ta til seg nye aspekter ved teksten. Leseren vil
imidlertid aldri forsta tekstens mening fullt ut, noe som vil si at en full horisontsammensmelting
er umulig (Stokke & Tennessen, 2018, s. 25). Gadamers hovedpoeng er at var forstaelse, for
eksempel 1 mate med tekst, alltid vil vaere styrt av var horisont; det vil si vare fordommer og

var forforstielse (Gadamer, 2010, s. 302-420, referert i Claudi, 2013, s. 112).

Etter den tyske filologen Friedrich Schleiermacher har begrepet hermeneutisk sirkel blitt til.
Den hermeneutiske sirkelen gar ut pa at man gjennom en analyse av enkeltdelene forstar
helheten (Claudi, 2013, s. 13). Utgangspunktet i den hermeneutiske sirkelen er helheten, og det
endelige utfallet av den hermeneutiske sirkelen blir da en horisontsammensmeltning (Gadamer,
2010, s. 345). Med litteratur som eksempel kan man se pa detaljene i teksten, og med dem se
en helhet med storre forstaelse. Den hermeneutiske sirkelen kan beskrives som en spiral som
aldri avsluttes, og som alltid allerede er 1 gang. Fra et mer moderne gadamersk perspektiv kan
man nemlig se pd bevegelsen av forstaelse som en spiral som kontinuerlig utvides, og dette
inneberer at selv om en forsker tror hen er ferdig med sin analyse og tolkning, sa fortsetter
forstaelsesprosessen likevel. Med andre ord kan ikke forstdelse betraktes som en endelig og
statisk tilstand, men heller som en dynamisk og kontinuerlig prosess som stadig utvikler seg jo
mer du leser. Derfor kan vi si at det & komme 1 gang med en prosess av forstdelse egentlig er a

fortsette den, ifelge Harstad (2020, s. 33).

Ifolge Nikolajeva kan ogsa lesing av bildebegker representeres med den hermeneutiske sirkelen.
Bildebokleseren flytter fokuset fra det visuelle til det verbale og tilbake 1 en dynamisk spiral,
noe som skaper nye erfaringer og forventninger gjennom hele lesingen. P4 denne méten blir det

en kontinuerlig prosess av forstaelse (Nikolajeva & Scott, 2006, s. 2).

I denne oppgaven er hermeneutikken relevant fordi jeg, og informantene, analyserer en
bildebok. Analysen inneberer at vi ser pd de smé delene ikonoteksten bestdr av for & forsta
helheten, og vi pendler fram og tilbake mellom disse. I tillegg ser jeg pa de litteraere samtalene
med elevene og analyserer disse for & forstd deres tolkninger av boka, og hvordan deres
forforstéelse og fordommer pévirker deres tolkning av boka. I de littereere samtalene tolker
elevene teksten ved a reflektere over egen forforstaelse, kunnskap og erfaring pé ulike mater

og dermed er ogsa dette hermeneutiske prosesser (Stokke, 2018, s. 243). Nar jeg selv analyserer
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Dagen 1 denne oppgaven og bruker boka 1 littereere samtaler, ma jeg ha 1 minnet at det er mine
hermeneutiske prosesser som ligger til grunn for tolkningen og at andre, for eksempel
informantene, ikke tolker og opplever boka pd samme méte som meg pd grunn av andre

individuelle forutsetninger som ligger til grunn for tolkningen.

Hermeneutikk handler altsi om at forskeren skal gjore seg opp en forstielse av
meningsperspektivet til mennesker som uttrykker seg skriftlig eller muntlig (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 163). Min masteroppgave bestar av hermeneutiske prosesser 1 bade
bildebokanalysen, de litteraere samtalene og i min analyse av samtalene, der det kontinuerlig

ses pa delene for & forsta helheten og vice versa.

3.2 Deltakende observasjon som metode
Samfunnsvitenskapelige metoder kan defineres som teknikker og verktey som brukes i

forskning for & samle inn og analysere data om sosiale fenomener. Formélet med & bruke disse
metodene er & fi en bedre forstaelse av hvordan samfunnet fungerer, og hvordan mennesker
handler og samhandler med hverandre (Jacobsen, 2015). Hermeneutiske aktiviteter er
gjennomgéende 1 hele forskningsarbeidet mitt, men for & samle inn datamateriale har jeg brukt
observasjon som metode. Min studie kan kategoriseres som en kasus-studie. Blant forskere
innen utdanningsvitenskap er kasusstudier en av de mest utbredte metodene ifelge Kjell Skogen
(2018, s. 79), og egner seg godt for a forske pa kasus 1 klasserom. Ifalge Skogen (2018) er
denne tilnermingen til forskning godt egnet for & studere fenomener slik de oppstar i
virkeligheten, for eksempel 1 en elevgruppe. Kasus-studier kan plasseres under hermeneutiske
forskningstradisjoner (Skogen, 2018, s. 82), og dette designet var derfor hensiktsmessig for
meg som benytter en hermeneutisk tilnerming kontinuerlig 1 oppgaven min. En kasus-studie er
altsa en forskningsmetode som innebaerer en grundig undersekelse av et tilfelle for & fa en
detaljert forstéelse av et fenomen. I min oppgave studerer jeg de litterere samtalene 1 de fire
gruppene detaljert ved & analysere samtalene for & finne elevenes tolkning av Dagen. Til
datainnsamling har jeg brukt deltagende observasjon som metode og lydopptak som et
hjelpemiddel. Min kasus-studie skal etterstrebe en god forstdelse av de litterare samtalene, som

forhdpentligvis kan gi verdifull innsikt som kan brukes 1 fagfeltet.
Observasjon som metode kan ses pd som den eldste metoden for datainnsamling. Denne

datainnsamlingsmetoden innebarer at forskeren observerer adferd ved bruk av sansene for &

finne svar pa sin problemstilling (Neass & Sjovoll, 2018, s. 179). Om man har et aktivt eller
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passivt standpunkt til observasjonen, har mye & si for resultatet av datainnsamlingen, og det er
derfor avgjerende a bestemme dette for forskningen settes i gang. Ved deltakende observasjon
er man en del av observasjonen, og man far en annen nerhet til forskningsfeltet kontra ved for
eksempel en sperreundersokelse (Nass & Sjavoll, 2018, s. 180). Ved 4 ta et passivt standpunkt
til observasjonen, holder man seg mer pa sidelinja uten & bryte inn 1 forskningssituasjonen. En
aktiv deltagende observasjon innebarer derimot at man som forsker bade samhandler og
samtaler med deltakerne 1 forskningsstudiet, hevder Irmelin Kjelaas (2020, s. 30). I forskningen
jeg gjorde pa fjerde trinn, brukte jeg deltakende observasjon ved a vaere involvert 1 aktiviteten
jeg forsket pa. Jeg var bdde deltaker og observater pa samme tid, og brukte littereere samtaler

for 4 danne datamaterialet.

3.3 Litterere samtaler som metode
I oppgaven min har jeg brukt littereere samtaler som datainnsamlingsmetode. Ikke fordi jeg

onsker a undersgke bruken av litteraere samtaler i en klasseromskontekst, men for a fa fram
elevenes tanker og refleksjoner rundt boka jeg har valgt. Litteraere samtaler blir derfor en del
av min metode, og er et didaktisk valg jeg har gjort for & fa svar pd problemstillingen min. Hvis
oppgaven min 1 sterre grad hadde handlet om litterere samtaler og bruken av denne
samtaleformen, ville problemstillingen og fokuset naturligvis vert annerledes. Jeg brukte den
littereere samtalen som metode fordi jeg synes det var en interessant og hensiktsmessig metode
a samle inn data pa. Jeg, som samtalestyrer, stilte &pne spersmél sa elevene fikk mulighet til &
reflektere. Da elevene svarte fikk de ogsd here og reflektere over andres tolkninger og bygge
videre pa disse (Langer, 2010). I den litterere samtalen etterstrebet jeg at spersmalene til
bildebokoppslagene utfordret elevenes evne til & mentalisere, eller Theory of Mind. Dette gjor
at mitt datamateriale bestir av elevenes refleksjoner rundt teksten jeg har valgt, og gir meg

derfor et godt grunnlag for tolkning.

Definisjonen pé en samtale er ifelge Marit Olave Riis-Johansen apenbart: «at to eller flere
personer snakker sammen» (Riis-Johansen, 2020, s. 96), men det ligger mer i det enn det. En
samtale bygger pd hverandres responser og deltakernes ytringer ma ses i sammenheng for a gi
mening (Riis-Johansen, 2020). En dialog er sekvensiell og «[h]ver del av sekvensen henger
naturlig sammen med delen for og etter, og vi kan ikke fjerne en del og samtidig opprettholde
den samme forstdelige sammenhengeny» (Linell, 1998, sitert 1 Hennig & Eriksen, 2021, s. 40).

Deltakernes bidrag i dialogen vil vare ulike pa flere plan, men sammen vil det uansett formes

en mening eller tolkning (Hennig & Eriksen, 2021, s. 40). Den littereere samtalen skiller seg fra
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de dagligdagse samtalene bade fordi de til en viss grad er mer formelle og pad grunn av
iscenesettingen og formélet med samtalen (Aase, 2005, s. 107). En litterer samtale er en
dialogisk undervisningsform som bryter den veletablerte kommunikasjonsformen der laereren

snakker desidert mest (Hennig & Eriksen, 2021, s. 15).

Denne typen undervisning kan derfor vere et godt alternativ for a dykke dypere ned i litteratur
og for at elevene skal kunne se litteraturen pa en annen mate. Med dette mener jeg at de far
oppdage deler av teksten de kanskje ikke har oppdaget pa egen hiand, og at de sammen med
andre 1 et fellesskap skaper tolkninger av boka. Dette 1 motsetning til at de ved & lese boka
individuelt, uten & samtale om den, ikke hadde fatt samme utbytte som i en littereer samtale.
Elevene far 1 tillegg bidratt i sterre grad, og det blir et storre fokus pa elevaktiviteten mens
leereren far en mer tilbaketrukket rolle. P4 trinnet jeg utforte forskning i, hadde elevene lite
erfaring med littereere samtaler fra for, ifelge lererne i1 klassen. Praksisperioden og den
pafolgende datainnsamlingsperioden ble derfor en fin mulighet for meg til & presentere litteraere
samtaler for elevene. Litterere samtaler gar ut pa a utveksle responser om tekst, samt respons
pa hverandres responser. Dette blir en kontinuerlig og konstruktiv prosess der utvekslingen av
respons pavirker hverandre og hvordan responsen utvikler seg videre. P4 denne méten utvides
bade forstielsen og opplevelsen av teksten, samt vart syn pa omverdenen (Hennig & Eriksen,
2021, s. 19). Jeg forstdr derfor litterere samtaler som en del av en hermeneutisk prosess (jf.

delkapittel «3.1 Hermeneutisk tilnaerming).

I en litterer samtale stiller lereren eller samtalestyreren spersmailene og oppfordrer til
refleksjon, mens elevene responderer med egne tolkninger ut ifra sine erfaringer og sin
forforstaelse. Elevstyrte littereere samtaler er ogsd mulig, men i min oppgave har jeg, som
voksenperson og forsker, vert samtalestyrer. Hadde elevene hatt mer erfaring med litteraere
samtaler fra for, kunne det vert interessant og latt de lede samtalen ogsd. Spersmalene som
stilles er dpne og har ingen fasit, og det er nettopp dette som er interessant med litteraere
samtaler. Lareren er ikke ute etter et fasitsvar, men hver enkelt elevs personlige tolkning av
boka, og ensket er at de basert pa hverandres forstdelse av boka klarer a reflektere over egne
tolkninger og bygge pa hverandres responser. Ifelge Laila Aase (2005, s. 110) preover mange
elever & svare det de tror leereren vil here, men den littereere samtalen fungerer ikke som en test
av kunnskap. Spersmélene jeg har tatt utgangspunkt i, i denne studien, er basert pd Judith
Langers teorier om forestillingsverdener, formulert av Haland og Hoel (2016, s. 27). Jeg forstar

sporsmélene 1 denne fagartikkelen som til dels autentiske spersmél. Ifelge Olga Dysthe er

23



autentiske spersmaél, spersmal som forutsetter at elevene reflekterer for & kunne svare (1995, s.
214). Ved a stille slike sporsmal utfordrer man til & formulere egne setninger med egne
meninger og verdier, og det ligger derfor stort leringspotensial 1 slike spersmal, 1 motsetning
til & oppfordre til reproduksjon av noe de har lest (Dysthe, 1995). Hun hevder at «[a]utentiske
muntlige spersmal og skriveoppgaver understreker at elevene er viktige medspillere i
undervisningsdiskursen, og at lering er en aktiv prosess» (Dysthe, 1995, s. 214). Et eksempel
pa et av de autentiske spersmaélene jeg stilte i de littereere samtalene var: «Hva tror du skjer
videre, og hvorfor tror du det?». Det motsatte av autentiske spersmal er spersmal som ber om
reproduksjon. I mitt tilfelle kunne dette vart «Hva heter hovedpersonen 1 boka?». Slike
spersméil avhenger bare av et fasitsvar, som hvem som helst kunne svart pa etter a ha lest et
kort utdrag, og det er derfor ikke nedvendig & reflektere over bokas innhold for & finne fram til

et svar.

3.4 Forskningens informanter - studiens deltakere
Deltakerne 1 denne studien er elever 1 fjerdeklasse pa en skole i Midt-Norge. Jeg gjennomfoerte

praksis 1 denne klassen samme hast som masteroppgavens oppstart, og konkluderte med at det
var 1 akkurat denne klassen jeg ville gjore forskning til min masteroppgave. Elevene var
lerevillige og nysgjerrige 1 undervisningen jeg hadde, spesielt 1 norskundervisningen.
Praksislereren min dette semesteret viste raskt interesse for oppgaven min og synes prosjektet
mitt var spennende. Etter en samtale med sin kollega og med-kontaktlaerer 1 klassen, fikk jeg

bekreftelse pé at jeg skulle fa gjennomfere prosjektet 1 klassen deres.

Da jeg fikk bekreftelse fra kontaktlererne om & f& utfere forskningen i denne klassen,
informerte jeg elevene om hva deltakelse innebar for dem. Jeg lagde ogsd et
undervisningsopplegg til norskundervisning 1 praksis som var noe likt det jeg hadde sett for
meg for masteroppgaven, nemlig littereere samtaler om en bildebok. Etter & ha gjennomfort
denne gkta om ei digital bildebok, Odd er et egg (Aisato, 2010), fortalte jeg hva jeg tenkte med
masteroppgaven min, og at jeg mer enn gjerne ville at de skulle delta. Jeg informerte ogséd om

et samtykkeskjema de matte fa underskrift pd4 om de var interesserte i 4 delta 1 forskningen min.

Til foreldremetet som var planlagt under praksisperioden min, forberedte jeg et lite framlegg
til foreldrene om masteroppgaven min for & forberede dem pa et samtykkeskjema som kom til
a bli sendt med barna deres hjem. Jeg snakket kort om hva jeg ensket a forske pa og flere av

foreldrene viste stor interesse og nysgjerrighet bade overfor prosjektet mitt og boka jeg hadde
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valgt. De fikk mulighet til & bla 1 boka etter foreldremeotet var ferdig, noe flere benyttet

anledningen til.

Etter krav fra NSD fikk elevene med seg samtykkeskjema hjem som foresatte skulle skrive
under p4, 1 midten av oktober 2022. Etter to dager hadde jeg 19 samtykker hjemmefra og sa
meg godt forneyd med det. Da innleveringsfristen gikk ut, hadde jeg 21 samtykker fra foresatte,
men pa grunn av sykdom siste dagen med forskning, mistet to elever muligheten til & bli med.
Jeg satt derfor igjen med 19 elever; 8§ jenter og 11 gutter. Gruppene de ble delt inn i var etter
kontaktlererens valg, og inndelingen ble tilfeldig uavhengig av kunnskapsniva, etnisitet og
kjenn. Gruppene lererne hadde planlagt ble 1 tillegg omrokert flere ganger pé grunn av fraver.
Inndelingen av grupper ble pa denne maten helt tilfeldig sammensatt, og ikke satt sammen etter
bestemte kriterier. Jeg la ansvaret om gruppeinndeling pd kontaktlerer(ne) fordi jeg
konkluderte med at jeg ikke kjente elevene godt nok til & kunne ta ansvar for dette. Jeg var blant
annet redd for at jeg ville blitt pavirket av for eksempel aktivitet 1 timene jeg hadde hatt, samt
relasjonene jeg fikk til elevene under praksisperioden. Det var derfor tryggest at kontaktlaerere

tok ansvar for dette.

3.5 Datainnsamling
Min opprinnelige plan fra prosjektskissen var & utfore intervju med laerere som hadde litteraere

samtaler om ei valgt bok med elevene sine. Jeg gikk bort ifra denne planen tidlig, da jeg innsa
at det ble enklere & gjennomfere samtalene selv. Jeg ville ha detaljerte og direkte utsagn fra
elevene, og det var derfor ikke hensiktsmessig at dette skulle komme fra en tredjepart, altsa
leereren jeg eventuelt hadde intervjuet. At jeg fikk samtale direkte med elevene pa egen héand,
forte til at elevene betrodde seg til kun meg, og de fikk reflektere uten andre voksenpersoner til
stede. Det ble et lukket rom med @rlige refleksjoner, erfaringer og synspunkter som jeg fikk

lov a ta del 1.

Siden jeg selv aktivt deltok 1 observasjonen og sto for de litteraere samtalene, var det utfordrende
a skulle registrere og dokumentere alt jeg observerte samtidig. Jeg brukte derfor lydopptak for
a understotte observasjonene. Ved a gjore lydopptak kommer man tettere pa samtalens forlap,
og man har mulighet til & transkribere samtalene 1 ettertid for & se neyaktig hva som har blitt
sagt (Riis-Johansen, 2020, s. 99), framfor & observere uten opptak og mé ha alt i minnet. Jeg sa
ikke pa videoopptak som nedvendig til denne studien fordi jeg sa pa lydklippene i seg selv som

nok datamateriale. Jeg valgte & droppe videoopptak, ogsa pa grunn av praktiske arsaker, fordi
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kravene fra NSD er strengere og flere ved bruk av videoopptak. NSD har egne krav til opptak
av lyd pa grunn av at stemmer er direkte personidentifiserende, og jeg sendte derfor seknad om

tillatelse tidlig 1 prosessen, 1 september 2022.

Til & ta opp lyd brukte jeg Nettskjema diktafon, en app utviklet av UiO. Denne lgsningen er
godkjent for & ta opp lyd til forskningsprosjekt da filene sendes til en lukket database. Enheten
jeg hadde appen pé ble lagt i midten pa en stol slik at alle elevene 1 halvsirkelen ble hert under
samtalen. Hver samtale varte 1 rett under en time og ble derfor akkurat innenfor maks
opptakslengde. Jeg endte dermed opp med 4 lydfiler pa 1 overkant av 50 minutter hver. Jeg
startet transkriberingen kort tid etter samtalene og husket pd denne méten detaljer som ikke
kom med i1 lydopptakene. Detaljer som ikke heres eller blir framstilt i lydopptak kan vere for
eksempel handlinger som peking og gestikulering, men jeg noterte meg ogsé ansiktsuttrykk og

andre reaksjoner jeg kom pa mens jeg transkriberte.

3.6 Gjennomferingen av de litteraere samtalene
For jeg gjennomforte de litterere samtalene analyserte jeg Dagen selv, parallelt med at jeg

skrev om bildebokteori 1 teorikapitlet. P4 denne maten ble jeg kjent med teorien samtidig som
jeg fikk utviklet min egen tolkning av boka, og jeg kunne innta formidlerrollen med en folelse

av god kjennskap til boka.

De litteraere samtalene fant sted 25. oktober, 1. november og 8. november 1 2022. De tre forste
gruppene fikk samtale fra kl. 9.00-10.00, altsé pa starten av dagen, mens fjerde og siste gruppe
fikk samtale fra kl. 12.00-13.00. Dette hadde nok en innvirkning pa gjennomferingen og
resultatet, da jeg merket stor forskjell pa konsentrasjonsnivéet. Elevene med samtaler tidlig pa
dagen, var mer engasjerte og konsentrerte enn elevene som hadde samtaler etter mat og
friminutt. Dette hadde imidlertid ingen betydning for min diskusjon og analyse av materiale,

fordi jeg gar inn pa enkeltutsagn pé tvers av de fire ulike gruppene.

Elevene ble tatt med til et grupperom, der jeg hadde forberedt en TV-skjerm med oppslagene i
boka. Jeg organiserte stolene 1 en halvsirkel mot TV-skjermen, sa alle hadde mulighet til & se
hverandre, skjermen, boka og meg under hele okta. Mellom oss 14 telefonen min med
lydopptak-appen. Pé forhdnd hadde jeg forberedt noen spersmaél basert pa spersmélene Hiland
og Hoel har formulert i sin artikkel om litteraere samtaler og forestillingsverdener (Vedlegg 3).

Disse spersmaélene skrev jeg ut og hadde ved siden av meg da jeg leste 1 boka, men arket ble
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fort glemt og jeg stilte heller spersmal som feltes naturlig der og da. Jeg er likevel glad jeg
hadde hjelpearket der som en type sikkerhet i tilfelle jeg skulle sta fast. Jeg stilte spersmal til
hvert oppslag, inkludert peritekstene, og elevene fikk etter tur svare ved a rekke opp hénda. For
a forsikre meg om at jeg forsto det de sa og mente, gjentok jeg ofte det de sa, i tillegg til navn.
Ved forslag til tolkning eller spersmaél fulgte jeg opp det de sa og inkluderte de andre elevene,
sa de fikk here hverandres synspunkter. Etter siste oppslag stilte jeg spersmal om for eksempel
hva de syntes om boka, om de hadde opplevd lignende selv og om hvor de syntes det var mest

spennende.

3.7 Bearbeiding av datamateriale

3.7.1 Transkribering
En transkripsjon kan beskrives som en oversettelse fra talesprak til skriftsprik eller det &

transformere, a skifte fra en form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). De fire
littereere samtalene er transkribert i sin helhet, med unntak av enkelte irrelevante avledninger
som varte over lengre tid. Mitt hovedmadl 1 transkripsjonene har vaert & gjengi innholdet 1
samtalene, og transkripsjonsformen jeg har valgt & bruke er valgt pa grunnlag av dette. Jeg har
derfor gjengitt hva deltakerne har sagt, men ikke fokusert pé flere detaljer enn det. Det vil si at
jeg har ensket & fokusere pa selve innholdet 1 samtalen, og ikke for eksempel dialektforskjeller
eller hvordan de velger & bruke spriket 1 en sdnn samtale. Samtalene foregikk pé en variant av
tronderdialekt, og & transkribere dette til bokmaél kan ha fert til enkelte snodige formuleringer.
Jeg har likevel besluttet & beholde det slik for & ivareta de naturlige s@rtrekkene ved elevenes
muntlige sprik. Transkripsjonene vil imidlertid aldri bli en fullstendig gjengivelse av samtalene
(Riis-Johansen, 2020, s. 101), da for eksempel toneleie, intonasjon og kroppssprak ikke
synliggjares 1 en transkripsjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

For & minske noe av avstanden mellom det muntlige og det skriftlige har jeg benyttet meg av
tegn og markeringer. For eksempel er det hensiktsmessig for meg 4 ha markert avbrytelser eller
nar elevene snakker i munnen pa hverandre fordi det kan si noe om engasjementet og aktiviteten
1 samtalen pa gitt tidspunkt. I tillegg har jeg markert pauser og at taleren avbryter seg selv eller
retter pd egen uttale, fordi det kan indikere at teksten eller spersmaélet jeg stilte var vanskelig
eller uklart, eller at eleven slet med a formulere seg. Lydkvaliteten pa opptakene var relativt
gode, men i og med at hver samtale hadde 4-6 deltakere, ble noen av utsagnene vanskelig a fa
transkribert korrekt. At enkelte elever snakket lavere enn andre, samt at noen av dem hadde

noksa like stemmer pavirket ogsd dette. Dette loste jeg noenlunde under opptakene da jeg
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konsekvent brukte navnene til de som hadde fatt ordet, men jeg valgte likevel et eget symbol
for gjetting og en annen som stdr for utsagn som var uforstaelig eller ikke harbart. Jeg markerer
ogsa handlinger knyttet til den litteraere samtalen, for eksempel peking pé ulike oppslag osv.
Dette kan vere nyttig for & vise nysgjerrigheten og engasjementet til noen av oppslagene. Ellers
bruker jeg vanlig tegnsetting for & uttrykke andre utsagn. For eksempel brukes utropstegn nér
elevene viser ekstra mye engasjement eller iver etter & fortelle noe, og spersmélstegn brukes 1

sporrende setninger.

Symbol | Betydning
*ord* En handling

XX Uforstaelig/ikke horbart
ord- Taleren avbryter seg selv
pause

(gjetter) | Det som star i transkripsjonen, er en
usikker transkripsjon

= Ikke mellomrom 1 overgangen fra en
taler til den neste. Ofte avbrytelse av
medelev.

3.7.2 Koding og kategorisering
For a sortere funnene mine i datainnsamlingen har jeg kodet og kategorisert de transkriberte

dataene jeg har samlet inn. Neteland (2020, s. 62) hevder at koding inneberer a identifisere de
delene av samtalen som er relevante for forskningsprosjektet, for deretter & organisere disse
delene. Nar man koder knytter man ett eller flere nekkelord til et tekstutdrag (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 226), og man kan etter hvert se hvor mange ganger det har blitt snakket
om samme «emne» eller kode. Mange bruker kode- og kategoriseringsbegrepet om hverandre
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226), men ifelge Anker er det nyttig & skille mellom disse to
begrepene (Anker, 2020, s. 76). Den forste fasen av bearbeidingen involverer koding, det a
aktivt merke deler av materialet, mens kategoriseringen utgjer den andre fasen der kodene
systematisk samles under relevante emner (Nilssen, 2012, s. 78-100). Fordelen med koding er
at man blir godt kjent med datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 227), og 1 mitt tilfelle
der jeg har hatt fire samtaler, har jeg klart & se klare menstre 1 samtalene. Jeg har for eksempel
funnet ut at samtalene om fargebruk nesten utelukkende er knyttet til de 3-4 siste oppslagene 1

bildeboka. Jeg kommer tilbake til dette i analysekapitlet.

Jeg har valgt en framgangsmate som kan ligne empirinar koding. Ifelge Coffey & Atkinson
(1996, s. 29) refererer empirinar koding til en tilnerming der kodene utvikles basert pd det

empiriske materialet. Forste fase gar ut pa 4 identifisere begreper eller fenomener 1 materialet,
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ogsa kjent som koding (Malterud, 2017, s. 101, referert i Anker, 2020, s. 76), som jeg ogsa
forklarte ovenfor. For 4 kode datamaterialet mitt har jeg skrevet ut alle transkripsjonene og lest
gjennom materialet flere ganger. Punkt to 1 empiriner koding dreier seg om & gjennomga
materiale og finne utdrag som kan passe under begrepene man fant i forste punkt (Coffey &
Atkinson, 1996). Dette gjorde jeg ved & bruke markeringstusj i ulike farger som hver
representerte ulike momenter 1 samtalene som jeg ville underseke narmere. Jeg har valgt
emner, eller koder, pa grunnlag av hva elevene har snakket mest om, og hva som har vart mest
interessant for meg & undersoke. Med dette mener jeg der jeg merket mest engasjement og

aktivitet 1 samtalene.

Etter 4 ha gatt gjennom og markert koder 1 alle transkriberingene, gikk jeg gjennom alt
datamateriale en gang til for & se enda n&rmere pa hver samtale. I denne omgangen la jeg til
flere koder og endret pa en del av markeringene fra forste omgang. Jeg skrev ogsé stikkord i
margen om hva de ulike utsagnene handlet om, for & gjere det lettere for meg selv nér jeg skulle
begynne a kategorisere funnene mine. [ denne studien har jeg spesifikt sett pa nar elevene legger
merke til, og snakker om «fargebruk», «tegnestreken», «tolkningsforslagy, «beskrivelser av
personenes utseende og vaerematey, «spersmaly, «medfelelse», «konstatering av det som stér 1
ikonoteksten» og «intervisuelle assosiasjoner». I tredje fase av den empirinere kodingen samles
kodene 1 overordnede kategorier (Coffey & Atkinson, 1996, s. 29). Jeg slo sammen koder etter
det jeg s& som hensiktsmessig og kategoriserte ved & samle alle funnene til hver kode under
kategorier 1 et eget dokument. Deretter lagde jeg enda et dokument med oversikt over alle
bildebokoppslagene for hver kategori, og la inn alt hver gruppe sa om hver kategori under riktig
oppslag. Pa denne méten fikk jeg samlet alt hver gruppe sa om samme kategori pa riktig
oppslag, og fikk dermed en god oversikt. Dette var imidlertid en omfattende og tidkrevende

prosess, fordi noen av kodene var utfordrende a plassere inn 1 en relevant, samlet kategori.

Jeg endte opp med tre hovedkategorier & g& videre med basert pa kodene jeg laget meg tidligere.
«Intervisuelle assosiasjoner», «medfelelse», «sporsméily, «konstatering av det som stir i
ikonoteksten» og «tolkningsforslag» ble satt sammen til en kategori jeg kaller elevenes
innlevelse i bildeboka. Jeg syntes disse stikkordene var relevante a samle sammen, fordi alle
emnene pa hver sin mate framstiller elevenes evne til & leve seg inn i det som skjer 1 boka.
Denne kategorien framkommer tydeligst 1 dreftingskapitlet, men noen av utsagnene 1 denne
kategorien var imidlertid noe flytende og passet flere steder. Kodene «fargebruk» og

«tegnestreken» ble forst satt sammen til en kategori om visuelle virkemidler, men ble senere
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endret til elevenes oppmerksomhet mot handlingens utvikling og tematikk. Elevene bemerket
seg mange av illustraterens valg og reflekterte stadig over disse, og hva det visuelle betydde for
blant annet handlingens utvikling. En kategori om visuelle aspekter var derfor en kategori jeg
var innstilt pd & ha med tidlig 1 prosessen, for jeg i det hele tatt hadde startet & bearbeide
transkriberingene. Etter veiledning og noen vurderinger, ble jeg nedt til & endre noen av kodene
og kategoriene. Mye av det elevene sa om visuelle virkemidler 1 boka omhandlet bildebokas
handling og tematikk, og jeg valgte derfor & utelate en kategori basert pa kun visuelle
virkemidler. Fargekoden ble ogsa en kode som flet litt over i1 personskildringer, men jeg valgte
likevel & beholde kategoriene som de var pd grunn av kort tidsramme. Den siste kategorien har
jeg kalt elevenes tolkning av personene og personenes folelser og denne bestir av kodene
«ansiktsuttrykk», «kroppssprik» og «utseende». Denne kategorien inneholder utsagn der
elevene snakker om personene i boka, og hvordan deres vereméte og utseende viser blant annet

humer og folelser. Disse kategoriene analyseres videre 1 analysedelen.

3.8 Forskningsetikk
For a f4 jobbe med forskningsprosjekt er det enkelte lover og regler man ma folge, men like

viktig er det, ifolge Neteland & Aa, & vaere arlig (2020, s. 19). Disse retningslinjene handler
om & sikre kvalitet 1 forskningsarbeidet, men ogsa & vise respekt overfor deltakerne 1 studien.
Ved hjelp av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH, 2021), skal jeg legge fram viktige etiske overveielser og hvordan min studie
forholder seg til disse. I min studie er serlig Hensyn til personer sentralt fordi datamaterialet

mitt baserer seg pd mindredrige barn og deres utsagn.

3.8.1 Etiske overveielser
For a fa forske pa eller med mennesker, er det krav om at man skal ha frivillig samtykke fra de

det gjelder. Frivillig, eller fritt samtykke, betyr at den eller de det forskes pé ikke skal fole seg
tvunget eller presset til & samtykke papeker Hallvard Fossheim (2015). Som forsker har man
sannsynligvis en autoriter stilling. Det er derfor viktig & vare klar over at ens autoritet som
forsker kan, ogsa ubevisst, ha pdvirkning pa menneskers avgjerelser nar det gjelder
forskningsprosjektet (Fossheim, 2015). Denne maktposisjonen kan ogsd fere til at de man
forsker med, kvier seg for eller ngler med 4 trekke seg. Det har derfor vart viktig for meg a
papeke, bidde overfor elevene og foreldrene at det er valgfritt & delta, at de ndr som helst kan
trekke seg uten a oppgi grunn, og at det a trekke seg ikke vil fa negative konsekvenser for dem.

Barn har pa grunn av blant annet juridisk kompetanse, ikke lov til & samtykke pa egne vegne
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for de er myndige, og man er derfor avhengig av foresattes samtykke for & gjennomfere

prosjektet.

NESH legger ogsé vekt pd at samtykket skal vaere informert (Fossheim, 2015). Det betyr at
den/de det forskes pa skal ha tilstrekkelig med informasjon om blant annet metodikk, formal
med forskningen, hvem som stér for forskningen og type forventede resultater. De har ogsa rett
pa informasjon om hvilke opplysninger som blir innhentet og hvordan de vil bli brukt og
oppbevart, samt hvordan anonymitet bevares. A oppgi full informasjon til forskningens
deltakere vil imidlertid vaere uoppnaelig 1 noen tilfeller, men «[...] de det forskes pé, skal ha
informasjon der ikke noe er utelatt som med rimelighet kunne antas & endre deres samtykke»
(Fossheim, 2015). Ved at forskningens informanter (foreldrene 1 mitt tilfelle) skriver under pa

en samtykkeerklaring, kan disse etiske retningslinjene metes og ivaretas.

De etiske overveielsene 1 denne oppgaven er spesielt viktig fordi forskningen min baserer seg
pa samtaler med barn under 16 ar. Foreldrene maétte derfor samtykke til at barna kunne delta 1
forskningsprosjektet. I samtykkeskjemaet (Vedlegg 2) inf