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SAMMENDRAG

Denne masteroppgaven er en studie av seks femteklassingers resepsjon av bildeboken
Akvarium, av Gro Dahle. Temaet for oppgaven er komplekse sammensatte tekster, og

elevene i prosjektet intervjues ved hjelp av strukturerte lesesamtaler som metode.

Akvarium utfordrer leseren ved & ikke oppgi alle forbindelser i teksten eksplisitt.
Leseren blir derimot invitert til a trekke slutninger selv, og teksten kan derfor betraktes
pa ulike nivaer avhengig av hva leseren tilfgrer den. Vil elevene i prosjektet forsta
bildeboken i konkret eller overfart betydning? Og vil de fylle tekstens sakalte tomme

plasser? Dette er sparsmal oppgaven svarer pa.

For & undersgke elevenes leseforstaelse, blir teori om tomme plasser benyttet. Denne
teorien setter rammene for utvalgte tekstpassasjer og spgrsmal som elevene blir stilt. For
at begrepet mer konkret skal kunne anvendes i lesesamtalene, blir det operasjonalisert.
Basert pa verbalspraklige og visuelle ressurser i bildeboken, blir fire dimensjoner

plukket ut, som videre blir utforsket i samtalene.

Resultatene fra undersgkelsen viser at elevenes generelle forstaelse av teksten ligger pa
det konkrete planet. Noen elever, viser ogsa en mer abstrakt eller overfgrt forstaelse
giennom enkelte slutninger de trekker. Undersgkelsen viser ogsa at elevene presenterer
sine egne tolkninger, og legger til egen mening om elementer som ikke blir uttrykt
eksplisitt i teksten. Resultatene viser altsa at flere allerede som tiaringer tolker og
reflekterer i en overfart betydning, og at de fyller tekstens tomme plasser. Om skolen
ber ha et starre fokus pa komplekse tekster som utfordrer elevenes
tolkningskompetanse, og hvordan dette kan gjeres, er noen av spgrsmalene som blir
droftet. Oppgaven, kan derfor sees pa som et bidrag til leseopplaringen og

leseforstaelse i skolen.
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1.0 INNLEDNING

| denne masteroppgaven undersgker jeg seks femteklassingers forstaelse av Gro Dahles
bildebok Akvarium. Studien er basert pa strukturerte lesesamtaler som metode, og de
seks elevene i prosjektet intervjues. Temaet for oppgaven er komplekse sammensatte
tekster, og teori fra leserorientert litteraturteori brukes og operasjonaliseres, for a
undersgke elevenes leseforstaelse.

Ifalge leseforskere bak nasjonale praver og i tester som PISA og PIRLS,
rommer begrepet leseforstaelse to ulike aspekter. For det farste handler leseforstaelse
om a lete seg fram til og hente ut mening som forfatteren pa forhand har lagt inn i
teksten. Dette innebaerer at leseren sgker gjennom teksten pa en fullstendig og ngyaktig
mate, og er mest mulig tro mot teksten, slik at han ivaretar tekstens bokstavelige
mening. Det andre aspektet handler om & vaere med pa & skape mening med
utgangspunkt i teksten. Dette krever at leseren aktivt samhandler med teksten, og ikke
bare tar, men ogsa gir mening. Leseforstaelse handler med andre ord ikke bare om a
overta forfatterens og tekstens mening som star uttrykt eksplisitt i teksten, men det
handler ogsa om & tolke og reflektere, noe som innebaerer at man ma trekke slutninger
pa bakgrunn av bade eksplisitt og implisitt informasjon, og at man kommer med
selvstendige innspill (Braten, 2007, s. 11-12; Nome, 2012, s. 5).

| denne studien er jeg nysgjerrig pa elevers leseforstaelse. Jeg er interessert i a
finne ut om elever pa femtetrinn trekker slutninger pa bakgrunn av informasjon som
ikke star eksplisitt i en tekst, eller om de fokuserer pa den bokstavelige meningen nar de
leser. For a finne ut av dette har jeg plukket ut en kompleks sammensatt tekst, som
nettopp utfordrer leseren ved a ikke oppgi alle forbindelser i en tekst eksplisitt. Leseren
blir derimot invitert til & trekke slutninger selv, ved hjelp av sakalte tomme plasser, og
teksten kan derfor betraktes pa ulike nivaer avhengig av hva leseren tilfarer teksten.
Akvarium som er denne oppgavens studieobjekt, kan leses som en enkel
hverdagsfortelling om en jente som har en fisk som mor, men den kan ogsa betraktes pa
et dypere plan hvor omsorgssvikt blir et sentralt tema. Hva slags forstaelse elevene
viser, og om de er i stand til & forsta de tomme plassene i teksten, er sparsmal jeg gnsker
a fa svar pa. | denne oppgaven avgrenser jeg altsa leseforstaelse til & dreie seg om evnen
til & fylle tekstens tomme plasser og a lese i overfart betydning.

Det er flere litteraturvitere innenfor fagfeltet litteraturdidaktikk som har skrevet

om komplekse sammensatte tekster (f.eks. Nikolajeva, 2000; Ommundsen, 2010;



Rhedin, 2004), men forskning pa barns resepsjon av slike tekster derimot, har fatt liten
oppmerksomhet i bildebokforskningen i Norden. Vi kan se en dpenbar asymmetri
innenfor bildebokforskningen nar det gjelder tekstorienterte og leserorienterte studier
(Solstad, 2015, s. 21). Jeg mener derfor at det er et behov for mer kunnskap om hvordan

barn forstar komplekse sammensatte tekster, og gnsker & undersgke dette naermere.

1.1 Tidligere forskning

For a finne ut av hva vi allerede vet om barns leseforstaelse av bildebgker, og hva vi
trenger & vite mer om, vil jeg se pa tre relevante studier gjort av henholdsvis Gunnlég
Marak (1994), Anne Skaret (2011) og Trine Solstad (2015). Det jeg spesielt har veert
opptatt av a se etter er hva slags kunnskap om elevenes leseforstaelse som
undersgkelsen har brakt fram. Jeg har ogsa veert interessert i & se pa hvordan forskerne
har strukturert samtalene de har hatt med barna i sine prosjekter, og resultatet av denne
giennomfaringen. Dette med tanke pa min egen gjennomfaring.

Den farste studien jeg ansker a trekke fram er Gunnlog Maraks avhandling
Barns tolkningar av fiktiva figurers tankande (1994). Problemstillingen til dette
prosjektet dreier seg om & undersgke barns forstaelse av komplekse litteraere tekster
gjennom intervju som forskningsmetode. Totalt 110 barn deltok i studien, jevnt fordelt
mellom seks-, og attearinger. De to tekstene i tekstutvalget ble farst lest opp av
forskeren til hvert barn individuelt, fulgt av et uformelt samtale- lignende intervju. |
arbeidet med den ene teksten, gjorde ogsa forskeren korte stopp med sparsmal
underveis. Det ble stilt helt apne spgrsmal, men ettersom spesifikke fenomener skulle
belyses matte forskeren ogsa styre samtalen (Méarak, 1994, s. 37). Resultatene viste at
selv farskoleelevene var i stand til & snakke om ironi, metaforer, og andre former for
underliggende meninger, i tillegg til a resonere ut ifra de ulike karakterenes perspektiv.
Samtidig viste samtalene at barna ofte tolker historier om til sine egne (Marak, 1994, s.
128).

Den andre studien, er Anne Skarets avhandling, Litteraere kulturmgter. En studie
av bildebgker og barns resepsjon (2011). Avhandlingens overordnede tema er sakalte
littereere kulturmgter i bildebgker, og Skaret undersgker tre bildebgker, og ser blant
annet pa hvordan barn leser og forstar slike framstillinger gjennom semi-strukturerte
intervjuer. Det empiriske materialet bestar hovedsakelig av 11 intervjuer fordelt mellom
fem- og attearinger. De fleste er individuelle, mens tre intervjuer er foretatt med to og to



barn. Skaret leste bildebgkene hgyt for elevene, og de fleste spgrsmalene ble stilt i
etterkant av lesingen. Noen sparsmal ble ogsa stilt far, og andre underveis, noe som
innebar et opphold i hgytlesningen for & innlede til samtaler (Skaret, 2011, s. 88).
Analyser av intervjumaterialet viser at barnas litteraere forstaelsesmater avhenger av
alder og familiebakgrunn, men at det ogsa er mulig & spore fellestrekk i forstaelse av
kulturmgter. Bade fem- og attearingene engasjerte seg i mgtene med de tre bildebgkene,
og funnene viser at en kulturmgtetematikk blir realisert hos barneleserne ut ifra barnas
egne premisser og forutsetninger (Skaret, 2011, s. 284). Samtaleutdraget viser ogsa at
barna kan veere detaljorienterte i mgte med bilder, men Skaret mener at det ikke
umiddelbart er nzerliggende for dem a lese detaljene i overfart betydning (s. 268).

Den tredje studien, er Trine Solstads avhandling Snakk om bildebgker! En studie
av barnehagebarns resepsjon (2015). Problemstillingen til dette prosjektet dreier seg
om hvordan barns samtaler kan gi forstaelse av deres meningsskaping under hgytlesning
i barnehagen. Det empiriske materialet bestar av atte videoobservasjoner av
hagytlesningshendelser hvor barnehagelarere leser for to til tre barn av gangen. Solstad
velger i motsetning til Marak (1994) og Skaret (2011) a fokusere pa de samtalene som
spontant utspiller seg, i stedefor & intervjue barna ved hjelp av strukturerte lesesamtaler.
Barnehagelarerne blir derfor instruert til ikke & stille for mange sparsmal, men heller
uttrykke sin interesse for barna og deres uttalelser (Solstad, 2015, s. 31-32). Resultatene
viser at barnas samtaler gir en forstaelse av deres meningsskaping. Samtalene er et
verktgy for a skape mening i bildebgkene, og gjennom samtalene blir barnas
oppfatninger artikulert i et sosialt fellesskap, slik at deres synspunkter bade blir tydelig
for dem selv, men ogsa for de andre som er tilstede. Studien viser ogsa at barna trigges
av det som ikke er ferdig fortolket fra forfatternes og illustratarenes side, og Solstad
viser hvordan barna konkret fyller inn apenbare tomrom i teksten (Solstad, 2015, s.
249).

Studiene vi na har sett pa, har til felles at de alle sgker etter gkt kunnskap om
barns leseforstaelse. Tema for oppgavene derimot, er svert ulike. Marak (1994) ser pa
barns forstaelse av komplekse litteraere tekster, og Skaret (2011) tar for seg hvordan
barna forstar kulturmgter i tekstutvalget. Solstad (2015) derimot, er mer opptatt av selve
samtalen, og hvordan den er utgangspunkt for kunnskap om barnas leseforstaelse. Etter
a ha lest oppgavene, sitter jeg altsa igjen med god kunnskap om hvordan spontane
samtaler som Solstad benytter seg av med barn i en hgytlesingssituasjon, kan gi

kunnskap om deres leseforstaelse av diverse bildebgker. Det jeg derimot er nysgjerrig
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pa a leere mer om, er hva en strukturert lesesamtale som Marak (1994) og Skaret (2011)
benytter seg av, kan gi meg av kunnskap nar det gjelder barns leseforstaelse. Jeg haper
med denne oppgaven a finne svar pa nettopp dette.

1.2 Valg av metode og problemstilling

I denne oppgaven gnsker jeg altsa a ta utgangspunkt i strukturerte lesesamtaler, for a
forsgke a finne ut om denne metoden kan bringe fram kunnskap om elevers
leseforstaelse av den komplekse sammensatte teksten. Med begrepet lesesamtale
refererer jeg til en dialogisk hgytlesning, der samtale og hgytlesing av den aktuelle
teksten, gar hand i hand. Samtalen er strukturert, noe som vil si at jeg har planlagt og
formulert spgrsmal som jeg @nsker a stille elevene. Elevenes oppgave innebzrer a
kommentere, og komme med sine responser pa teksten. | litteraturteorien blir denne
type samtale ofte referert til som «den littersere samtalen» (Jansson & Traavik, 2014, s.
260-262). Jeg er spent pa hva en slik metode kan bringe fram av kunnskaper om
elevenes leseforstaelse av teksten jeg har valgt ut, og har kommet fram til fglgende

problemstilling:

«Hva kan strukturerte lesesamtaler med elever pa 5. trinn bringe fram av kunnskaper

om disse elevenes leseforstaelse av bildeboken Akvarium av Gro Dahle?»

Jeg ser at denne problemstillingen kan gi meg svar som kan veere til hjelp i min
fremtidige lrerrolle, men ogsa en hjelp for andre laererstudenter og leerere, til a ta
bevisste valg tilknyttet undervisningspraksisen pa omradet. For a tydeliggjere hva slags
kunnskap jeg er nysgjerrig pa, velger jeg ogsa a formulere noen forskerspgrsmal som

jeg gjennom oppgaven vil svare pa:

e Hva slags leseforstaelse av Akvarium viser femteklassingene? Er de i stand til &
forsta de tomme plassene i teksten og dermed vise en fortolkende forstaelse,
eller vil de holde seg til den helt konkrete betydningen?

e Er strukturerte lesesamtaler som metode egnet for a finne ut noe om elevers

forstaelse av komplekse sammensatte tekster?
1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven bestar av totalt syv kapitler. | det neste kapittelet presenterer jeg

oppgavens teorigrunnlag, med en oversikt over litteratur og forskning som er relevant
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for oppgaven. Deretter fglger et kapittel der jeg presenterer den skjgnnlitteraere teksten
jeg har valgt ut. | oppgavens fjerde kapittel presenterer jeg min metode for oppgaven,
og jeg forteller hvordan jeg gikk fram i mitt arbeid i forbindelse med lesesamtalene.
Deretter presenteres jeg funnene mine i kapittel fem, analyse. Med utgangspunkt i dette
analysekapittelet draftes relevante sider ved problemstillingen i kapittel seks, for jeg til

slutt oppsummerer og avslutter det hele.
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2.0 TEORI

| dette kapittelet gnsker jeg a presentere relevant teori for denne masteroppgaven. Jeg
starter med a trekke inn teori om barnet som leser av bildebgker. Her vil jeg se pa hvilke
forutsetninger barn mater litteratur med, hva som karakteriserer barns respons pa
litteratur, og jeg vil se pa hva leserposisjon er, og hva det har a si for barns forstaelse.
Deretter vil jeg trekke fram teori om lesing av komplekse tekster som er tema for denne
oppgaven. Her vil jeg fokusere pa begrepet «litteraer fordobling», som er relevant for
forstaelsen av en slik type tekst. Til slutt vil jeg presentere begrepet «tomme plasser»,
som jeg ogsa Vil operasjonalisere. Denne teorien er spesielt viktig da den setter
rammene for utvalgte tekstpassasjer og spgrsmal som jeg velger a stille elevene.

2.1 Barnet som leser av bildebgker

2.1.1 Hvilke forutsetninger mgter barn litteraturen med?

Litteraturviter Joseph Appleyard (1991) har bidratt sterkt til leseforskningen. Pa
bakgrunn av en rekke studier av hvordan elever, studenter og voksne leser litteratur, fant
han ut at leserens respons til tekster er avhengig av hvor langt de har kommet i sin
psykologiske utvikling, og hvordan kulturen de lever i, har leert dem a lese. Han fant at
til tross for individuelle forskjeller i personlighet og bakgrunn, var det likheter som
oppstod i menneskers lesing ut fra hvor gamle de var (s. 2). Det kan vaere interessant a
vite hva elever i aldersgruppen som passer for mitt prosjekt, er vant til & lese. Slik kan
jeg danne meg et bilde av deres forutsetninger for a lese bildeboken jeg har plukket ut.

Appleyard har utarbeidet kjennetegn ved ulike aldersgruppers lesing, og i
gruppen fra syv til tolv ar, som passer mitt prosjekt (5.klasse), er gjerne bgkene
gjenkjennelige bade i form og innhold. Handling og dialog star sentralt, og fortellingene
inneholder i liten grad detaljerte miljg- og karakterbeskrivelser. Allikevel har
karakterene gjerne gjenkjennelige egenskaper som gjar at de kan beskrives som gode
eller onde, og de mater gjerne pa utfordringer som de ma overvinne. I tillegg ender
fortellingene som regel godt (Appleyard, 1991, s. 60-62). Som vi kan skjgnne har
fortellingene som disse barna leser, en fast struktur, noe som gir leseren en
forutsigbarhet og trygghet.

Noe som kjennetegner de eldste barna i denne gruppen, spesielt de fra ti ar og
oppover, og som dermed er veldig sentralt for meg i dette prosjektet, er ifglge teorien til
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Appleyard (1991) at de flytter fokuset fra handlingen til karakterene. Disse barna har
forstatt mer om verden, og innser at de romantiske fremstillingene i noe av
barnelitteraturen, gir et urealistisk bilde av samfunnet, og at mennesker er mer
komplekse enn det heltefortellingene gir uttrykk for. De gnsker derfor ikke & lese om
personer som utelukkende er gode eller onde, men om hvordan selv de gode karakterene
kan pavirkes til & handle galt (Appleyard, 1991, s. 87). Elever som har kommet pa dette
stadiet, viser altsa gjerne en starre forstaelse for det avanserte og komplekse, og beveger
seg mer og mer bort fra litteratur med forutsigbarhet og trygghet.

Dette er teori jeg ser nytten av a ha kjennskap til, nar jeg videre skal
giennomfare lesesamtaler med mine informanter. Det er imidlertid viktig & understreke
at dette er en modell vi ikke ma forsta veldig strengt, da Appleyards teori beskriver
lesere i 1991, der litteraturen hadde en selvsagt plass i hjem og skole. Denne teorien ma
ikke brukes ukritisk, da en ikke kan ta for gitt at situasjonen er slik overalt i dag (Penne,
20104, s. 108). Det er ogsa viktig a papeke at individuelle lesere vil utvikle seg pa sin
unike mate. En erfaren leser pa atte ar kan for eksempel kanskje bade tenke og tolke,
noe som primert kjennetegner eldre lesere. Man kan ogsa bevege seg mellom ulike
faser, og kanskije lese noen tekster pa en enkel mate og andre tekster pa en langt mer
kompleks mate (Hennig, 2010, s. 51).

Ogsa litteraturviter Ulla Rhedin (2004, s. 43-46), peker pa at
tolkningsinngangene er avhengig av leserens alder, men hun peker ogsa pa tidligere
erfaringer. Siden lesing er en interaktiv prosess som innebzrer at vi som lesere
samhandler med teksten, vil de forventningene vi har til teksten og maten vi tolker og
forstar den pa, veere avhengig av hvem vi er og hva vi har opplevd, lest og leert.
Tidligere kunnskaper og erfaringer betyr mye for hvordan vi oppfatter en tekst og hva vi
far ut av den. Ulike lesere kan derfor oppfatte samme tekst pa mange forskjellige mater,
avhengig av hvilke sosiale og kulturelle referanserammer de har.

Denne forskjellen ved leserens forstaelse kan blant annet forklares ved hjelp av
sprakviteren James Paul Gees (2003) begreper «primardiskurs» og «sekundaerdiskurs».
Primardiskurs sikter til at man gjennom tilegnelse av morsmalet, ogsa tilegner seg en
sosial variant av sprak og vaeremater i verden. Hjemme bekreftes og gjenbekreftes den
samme verden, og det er denne diskursen barn mgter verden og skolen med (Penne,
2010b, s. 29-30). Sekundardiskurs er derimot alle spraklige og kommunikative mater
utenfor hjem og narmiljg. A forholde seg til sekundaerdiskurser innebarer & ga inn og

ut av sosiale verdener som er annerledes enn det man er vant med i det hverdagslige, og
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innebaerer en mer refleksiv, abstrakt eller vitenskapelig tenkning, ofte metaforisk.
(Penne, 2010b, s. 34-35). Gee (2003) kaller det & mestre sekundzerdiskurs for literacy-
kompetanse, og det er nettopp denne diskursen skolen har som mal at elevene skal
mestre (Penne, 2010b, s. 35). Det faktum at elevene kommer til skolen med ulik
primardiskurs, er med pa a gjare at ulikhetene dukker opp. Noen elever har kanskje
allerede fra de var sma mett ulike sekundeerdiskurser gjennom hyppig omgang med
baker og referanser til tekster i daglig samver og samtaler, mens andre har ikke dette.
Noen barn er med andre ord fortrolige med a bevege seg inn og ut av verdener som er
annerledes enn det man er vant med i det hverdagslige, noe som vil gi dem fordeler i
skolen. Andre mangler kanskje bade forstaelse og erfaring med dette (Penne, 2010Db, s.
34-35).

Dette er kunnskap jeg ser nytten av a ha kjennskap til, nar jeg skal ga i gang med
innsamlingen av eget materiale. Vil jeg kunne spore store forskjeller i elevenes

forstaelse av bildeboken? Det blir spennende & undersgke.

2.1.2 Hva karakteriserer barns respons pd bildebgker?

Hvordan vil elevene i mitt utvalg respondere pa bildeboken jeg har valgt ut? Hva kan
jeg som forsker forvente? Det finnes ulike karakteristikker over barns respons til
bildebgker (jf. Sipe, 2008 s. 29-35), men det som kan veere en utfordring ved
framkomsten av ulike karakteriseringer, er at det blir vanskelig a generalisere de ut over
den enkelte studien. Professor Lawrence R. Sipe (1949-2011), har forsgkt &
imgtekomme denne utfordringen ved a utvikle en teori om barns litteraere forstaelse som
nettopp kan generaliseres.

Sipe har tatt utgangspunkt i empiriske studier, der hgytlesning av bildebgker for
barn i alderen fem til sju ar har foregatt, bade i mindre og sterre grupper, og for ett og
ett barn. Sipe har observert hgytlesningssituasjonene, og gjennom en kombinasjon av
tidligere forskning pa omradet, samt sitt eget datamateriale, fant han at barnas verbale
respons til bildebgker kan deles inn i fem forskjellige kategorier: «analytisk respons»,
«intertekstuell respons», «personlig respons», «transparent respons» og «performativ
respons» (Sipe, 2008, s. 83). P& bakgrunn av sine funn utviklet han en teori hvor de fem
kategoriene representerer fem felt ved barns litteraere forstaelse (Sipe, 2008, s. 85-87).

Den farste kategorien Analytisk respons, handler om at barna behandler

bildebgkene som utgangspunkt for & konstruere narrativ mening, og Sipe fant ut at
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kommentarene her reflekterte en analytisk holdning til teksten. Denne responsen
representerer det som tradisjonelt er blitt forstatt som en littereer forstaelse, og Sipe fant
at hele 73% av samtaleturene i datamaterialet faller innenfor denne kategorien (Sipe,
2008, s. 85).

Den andre kategorien intertekstuell respons, uttrykker at barna trakk linjer
mellom bildeboken de leste, og andre tekster de kjente til. Denne responsen viser at
barn forstar at tekster kan sta i et naert forhold til andre tekster, og at de kan forstas i lys
av hverandre. Denne kategorien representerte ca. 10% av det totale antallet samtaleturer
i Sipes materiale (Sipe, 2008, s. 85-86).

Personlig respons som er Sipes tredje kategori, viser til at barna trakk linjer
mellom bildebgkene og sine egne liv, og omtrent en tidel av barnas samtaleturer falt inn
under denne kategorien (Sipe, 2008, s. 86).

Den fjerde kategorien Transparent respons, handler om den responsen som
antydet at barna var intenst deltakende i den narrative verdenen i fortellingen, som for
eksempel innebar spontane uttrykk for glede, frykt eller avsky. Sipe fant at denne type
respons har lav forekomst, da kun to prosent av ytringene tilhgrte denne kategorien
(Sipe, 2008, s. 86).

Performativ respons, som er den femte og siste kategorien til Sipe, var i likhet
med transparent respons, en sjelden respons, da den utgjorde kun fem prosent. Som i
tilfellet med transparent respons, viste performativ respons at barna gikk inn i tekstens
verden, men mens den transparente responsen signaliserer at barna overgav seg selv til
teksten, viser den performative responsen at barna mgater teksten med et mal om a styre
den mot sine egne kreative formal (Sipe, 2008, s. 86-87).

De fem overnevnte kategoriene, gir meg et innblikk over hva slags respons jeg
kan forvente a fa i lesesamtalesituasjonen ved min gjennomfgring. Sipe understreker at
selv om man kan plassere barns respons innenfor en av de fem kategoriene, kan ogsa
flere av de veere til stede pa en og samme tid (Sipe, 2008, s. 187). Med dette som
utgangspunkt, blir det spennende & se hvordan min informantgruppe vil respondere pa

teksten jeg har valgt ut.

2.1.3 Hva har leserposisjonen a si for barns lesing av bildebgker?

Begrepet «leserposisjon» handler om hvem en tekst henvender seg til, og leserens

respons vil avhenge av at teksten de leser faktisk henvender seg til dem. Barbara Wall
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(1991, s. 9) opererer med tre ulike leserposisjonsbegreper som er knyttet til hvem en
tekst henvender seg til. Disse kaller hun for «single»-, «double»-, og «dual address».
«Single address», handler om at teksten henvender seg til enten en barneleser eller en
voksenleser. «<Double», handler om at det litteraere i teksten gar over hodet pa
barneleseren, og dermed blir for vanskelig for en barneleser & forsta, og den siste
leserposisjonen, «dual», handler om at teksten henvender seg til bade en barneleser og
en voksenleser samtidig, og at ikke den ene gar pa bekostning av den andre. Denne
leserposisjonen kalles ogsa gjerne for allalderlitteratur (Wall, 1991, s. 35). Dersom det
ikke er noen innskrevne leserposisjoner som barnet kan ga inn i, altsda momenter som tar
hensyn til barneleseren, vil dette ga ut over utbyttet og gleden ved lesingen
(Ommundsen, 2010, s. 34). For at elevene i mitt prosjekt skal fa best utbytte av
lesingen, er det derfor viktig at teksten henvender seg til dem, enten det er i form av
«single address», eller «dual address». Om elevene opplever at bildeboken snakker til

dem, slik at de far utbytte og glede av det de leser, blir interessant a se.

2.2 Lesing av komplekse tekster

I mange skjgnnlittereere tekster for barn ser vi ofte en bevisst bruk av et dobbelt
perspektiv, som i litteraturteorien blir referert til som «litteraer fordobling» (Drangeid,
2014, s. 77). Med det menes at den spesifikke fremstillingen er uttrykk for noe mer, og
innebaerer en mental overfaring fra det spesifikke til noe stgrre med allmenn mening.
Dette gjar at man kan oppfatte en tekst som konkret og bokstavelig pa den ene siden,
eller man vil kunne oppdage at den kan leses pa en mer abstrakt eller symbolsk mate, pa
den andre (Roe, 2014, s. 63). Tekster som inneholder slike litteraere fordoblinger eller
avanserte strukturer, blir gjerne referert til som komplekse tekster (Ommundsen, 2010, s.
72-73; Rhedin, 2004, s. 11). Ifglge Magne Drangeid (2014, s. 77) er evnen til &
identifisere slike littersere fordoblinger «selve kjernen i littereer kompetanse». Ogsa Bo
Steffensen (2005, s. 137-138) fremhever fordoblinger som sarlig avgjerende for den
littersere kompetansen.

I litteraturteorien skiller vi mellom to begreper nar det gjelder forstaelse pa ulike
nivaer. Det farste begrepet er litteral forstaelse, og inneberer  tolke helt konkret det
meningsinnholdet som bli uttrykt direkte i teksten — «pa linjene». Det andre begrepet,
fortolkende forstaelse, krever derimot at leseren leser «mellom linjene», og legger til en

overfgrt betydning (Dahle, Gabrielsen, & Skaathun, 2016, s. 77). Det forfatteren vil ha
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sagt, star altsa allerede i teksten pa linjene. Utfordringen til leseren er a se helheten i
tekstens puslespill, og ikke la sentrale momenter ga hus forbi (Skardhamar, 2005, s. 46).
Det holder med andre ord ikke kun & overta tekstens bokstavelige mening, men man ma
ogsa veere med pa a skape og bidra med mening (jf. fortolkende forstaelse).

Et eksempel pad en kompleks tekst, er novellen «Gaven» som er en av de frigitte
tekstene etter PISA undersgkelsen fra 2009. Novellen handler om en kvinne som er
sperret inne i sitt eget hus fordi det er flom pa alle kanter. Pa verandaen sitter en sulten
panter, men i stedet for & skyte dyret med vapenet sitt, gir hun heller bort den siste
skinkeknoken hun har. Sa sovner hun, og nar hun vakner, har flommen trukket seg
tilbake og panteren er borte. Det eneste som er igjen, er det gnagde skinkebenet. | dette
tilfellet var det flere elever som tolket slutten helt konkret; at panteren hadde spist seg
mett, og forsvunnet nar flommen ble borte. Andre forsto slutten i en mer overfart
betydning som for eksempel at panteren hadde vist takknemlighet, eller at flommen
hadde trukket seg tilbake fordi kvinnen hadde vist medlidenhet. Noen trakk ogsa inn
tittelen «Gaven, og tenkte at det kunne ha sammenheng med a fa livet i gave (Roe,
2014, s. 63).

Undersgkelsen viste altsa at det for noen elever var vanskelig a se at den
komplekse teksten kunne gi uttrykk for noe mer, enn det helt konkrete handlingsnivaet.
Ifalge Steffensen er littereer fordobling den vanskeligste konvensjonen a beherske nar
man leser, og den krever en viss mengde innsikt og konsentrasjon (Steffensen, 2005, s.
137-138). Drangeid (2014, s. 78) mener at fordobling ofte oppstar hos leseren nar han
eller hun mater motstand i teksten, og at denne motstanden kan fa leseren til & undre og
reflektere slik at man videre sgker etter en mening som kan koble elementer i teksten
sammen. Dersom man finner en mate a trekke slike slutninger pa, og dermed viser en
fortolkende forstaelse for teksten, kan utbyttet og gleden ved lesingen bli betraktelig

starre. En mate a jobbe for dette, er a identifisere tekstens tomme plasser og fylle dem.

2.3 Tekstens tomme plasser

Gjennom litteraturvitenskapens historie, fra 1800- tallet og fram til i dag, har det til tider
regjert forskjellige syn pa hvordan tekster skal leses og forstas. Noen teorier legger mest
vekt pa forfatterens budskap, andre pa teksten i seg selv, og andre igjen pa den
meningen leseren far. | min oppgave har jeg hatt en leserbasert tilneerming som handler
om at man er mest opptatt av det som skjer i mgte mellom teksten og leseren. Denne

tilneermingen til litteratur legger ikke vekt pa at man skal komme fram til en bestemt

18



mening, men legger i stedet vekt pa at tekster kan gi ulike meninger for ulike lesere.
Leseren far en stor rolle her, fordi han blir sett pa som en meddikter, og teksten far ikke
mening far leseren har gitt den mening (Jansson & Traavik, 2014, s. 251-253).

Innenfor den leserorienterte retningen tilhgrer blant annet teoretikere som
Wolfgang Iser (1926-2007) og Umberto Eco (1932-2016). Et fellestrekk ved deres
teorier er at de star i opposisjon til nykritikken, da de opponerer mot forestillingene om
at tekstens mening kun er a finne i teksten selv. Disse resepsjonsforskerne tillegger
heller leseren en stor betydning for meningsskaping og fortolking av et verk. Wolfgang
Iser og Umberto Eco hgrer til den europeiske tradisjonen innenfor den leserorienterte
retningen, og legger vekt pa a beskrive hvordan ulik grad av apenhet i tekster kan veere
et potensiale for ulike lesninger (Claudi, 2013; Tgnnessen, 1999).

| boken Seks turer i fortellingens skoger (1994) bruker Eco skogen som bilde pa
den fortellende teksten. Skogen er full av valgmuligheter, med ulike stier, som kan fare
oss i mange forskjellige retninger. Noen stier er merket, og vi blir ledet fram til mal,
mens andre stier er ikke merket, og her er det opp til leseren a trakke opp sin egen lgype
(Eco, 1994, s. 15). Bildet av de merkede og de umerkede stiene i skogen er en metafor
pa at leseren av en fortellende tekst hele tiden ma foreta valg, og at vi noen steder blir
ledet av tekstlige elementer til & finne tekstens mening og sammenheng, mens vi andre
ganger ma fylle ut og finne meningen og sammenhengen selv.

Dette bildet er parallelt med Isers begreper «bestemtheter» og «ubestemtheter».
Noen steder preger tekstens bestemthet teksten. Andre ganger mgter leseren pa
«apninger» i teksten, eller ogsa ofte referert til som «tomme plasser», som han eller hun
selv ma fylle ut, og som derfor krever noe av leseren (Iser, 1978). Tomme plasser er
ifalge Iser (1996, s. 110) alle slags forbindelser som teksten ikke oppgir eksplisitt, og
som leseren dermed inviteres til a trekke selv. Dette kan for eksempel dreie seg om a
utelate beskrivelser av personer eller steder, at handlingen antydes mer enn forklares,
eller at sentrale tematikker ikke blir gjort eksplisitt. Disse tomme plassene apner for
ulike tolkninger, og gjennom a fylle dem danner leseren sin forstaelse. Uten disse
apningene eller tomrommene ville teksten ikke ha fungert, da det a fortelle absolutt alt
er urealistisk, og ville blitt utmattende og kjedelig bade for sender og mottaker
(Birkeland & Mjgr, 2012, s. 167). Gjennom de tomme plassene foretar vi valg som
blant annet kan skape hap, redsel, eller engasjement i mgte med litteraturen
(Ommundsen, 2010, s. 32).

Tradisjonelt har et kjennetegn pa barnelitteraturen nettopp veert at alle «stier»
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har veert merket og alle «apninger» lukket, men moderne barnelitteratur derimot er
nadvendigvis ikke lukket og preget av bestemtheter pa samme mate (Ommundsen,
2010, s. 33). Bildeboken jeg har valgt ut for dette prosjektet, er et godt eksempel pa det,
da man ikke bare kan hente ut mening som forfatteren pa forhand har lagt inn i teksten
for & forsta den fullt ut, men man ma ogsa aktivt samhandle med teksten og fylle tomme
plasser, for & gi den mening. Isers teori som her er presentert omhandler ikke barn
spesielt, men voksne lesere generelt. Teorien lar seg likevel overfare til barneleseren,
noe Iser selv konstaterer i et intervju med Maagerg og Tannessen fra 2001. Iser forteller
her at en barneleser vil mgte tekster med sin fantasi, og at de gjennom fantasien kan
utvide teksten, og pa den maten fylle tekstens tomme plasser. Barnet kan altsa vare en
like prominent leser som en voksen (Maagerg & Tgnnessen, 2001, s. 80-81).

Denne teorien setter som nevnt rammene for bade utformingen av
intervjuguiden og analysekategoriene mine. Med andre ord har jeg basert mine spgrsmal
pa de tomme plassene fra teksten, som jeg har analysert fram. Begrepet «tomme
plasser», og synonymene «apninger», og «ubestemtheter» kan imidlertid framsta som
noe diffuse begreper, og jeg mener det er behov for operasjonalisering av teorien.
Teorien om tomme plasser slik jeg leser den, konkretiserer og eksemplifiserer i liten
grad hvordan disse fenomenene manifesterer seg som konkret sprakbruk i faktiske
tekster. For at begrepet skal kunne benyttes mer produktivt i analyse av skjgnnlittereere
tekster, vil det derfor vaere hensiktsmessig med en operasjonalisering. For & gjare det,
vil jeg hente innsikt fra tekstlingvistikken.

2.4 Operasjonalisering av teori

Som lesere har vi behov for & skape sammenheng i en tekst, men tekster vil som vi har
sett, ofte utfordre leseren ved ikke a fortelle alt. Leseren ma derfor selv fylle tekstens
tomme plasser for a oppna en fortolkende forstaelse av teksten. Men hva konkret er det i
tekster vi kan veere bevisst pa for & oppna en slik forstaelse? Basert pa verbalspraklige
og visuelle ressurser i bildeboken Akvarium, har jeg plukket ut fire dimensjoner i
teksten som jeg utforsker i lesesamtalene. Disse er ellipse, metafor, symbol og indeks.
Innenfor tekstlingvistikken er «ellipse» et begrep som benyttes nar noe i en tekst
er utelatt, og dermed bidrar til at sammenhengen i teksten framstar som implisitt. Det
finnes ulike eksempler pa hvordan man utelater momenter i en tekst. Disse kan vare
syntaktiske eller semantiske. Ellipser kan for eksempel benyttes for & utelate mindre
enheter som ord («Jeg valgte gult, Karl [valgte] grant»), eller det kan benyttes for &
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utelate starre enheter som for eksempel hendelser, logiske eller kronologiske
sammenhenger (Hagemann, 2016). Hendelser som oppleves som nargaende eller
traumatiske kan for eksempel bli utelatt, og da blir det opp til leseren a fylle disse
utelatelsene selv.

«Metafor» er et annet eksempel pa et grep som skaper tomme plasser. En
metafor handler om a se utover det konkrete som blir presentert, og innebzrer at man
ma sgke etter en stgrre allmenn mening. En metafor er med andre ord noe konkret som
blir brukt til & beskrive noe mer abstrakt (Drangeid, 2014, s. 79). For eksempel kan
uttrykket «Du er en blomst» sta som et eksempel. | dette tilfellet blir subjektet beskrevet
som en blomst, og de fleste vil oppfatte dette som en positiv beskrivelse. I en tekst der
en slik metafor blir benyttet, vil betydningen normalt bli utelatt, og dermed blir det opp
til leseren om man tolker utsagnet bokstavelig og konkret; at vedkommende er en
blomst, eller om man ser pa blomsten som uttrykk for noe mer.

Videre kan bruk av «symboler» skape tomme plasser i teksten. Fargen hvit, for
eksempel, symboliserer renhet og uskyldighet, men heller ikke denne betydningen vil
bli forklart i en lgpende tekst. Forholdet mellom tegnet (hvit) og det objektet viser til
(renhet og uskyldighet), er tilfeldig eller konvensjonelt (Skovholt & Veum, 2014, s. 28),
og leseren ma derfor trekke slutninger pa bakgrunn av erfaringer og kunnskap for a
forsta denne utelatelsen.

Et fjerde og siste eksempel jeg gnsker a trekke fram er begrepet «indeks». En
indeks har en direkte forbindelse til objektet det uttrykker gjennom en
arsakssammenheng (Skovholt & Veum, 2014, s. 28). Rayk er for eksempel en indeks
for ild, og en utelatelse av denne forklaringen gjar at leseren selv ma legge sammen og
trekke denne slutningen.

Det finnes altsa ulike mater & skape tomme plasser i en tekst pa. Ellipse,
metafor, symbol og indeks er alle grep forfattere kan benytte seg av for a skape tomme
plasser i teksten. Ved a stadig seke etter mening og sammenheng i teksten, og ved a
undre seg og reflektere over teksten nar man mgter motstand (jf. Drangeid 2014, s.78),
gker sjansene for a klare & koble elementer i teksten sammen, og pa den maten fylle

tomrommene.
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2.5 Oppsummering og veien videre

Gjennom dette kapittelet har jeg forsgkt a rette fokus pa de omradene av teorien som er
relevant for mitt forskningsprosjekt. Jeg startet med a trekke fram teori om barns lesing
av bildebgker. Appleyards (1991) og Sipes (2008) kategorier om ulike aspekter ved
barns forstaelse og respons, vil jeg ta med videre i mitt arbeid med drgfting av funnene.
Det samme gjelder teoriene til Gee (2003) og Wall (1991).

Videre presenterte jeg teori om komplekse tekster, med fokus pa begrepet
«littereere fordoblinger». Til slutt presenterte og operasjonaliserte jeg begrepet «tomme
plasser», slik at begrepet mer konkret kan anvendes i mine lesesamtaler. Her plasserte
jeg oppgaven innenfor det leserorienterte feltet, da jeg har veert opptatt av det som skjer
i mgte mellom teksten og leseren, med et fokus pa at tekster kan gi ulike meninger for
ulike lesere. Utfra denne forstaelsen av hvordan tekster leses og forstas, har jeg kommet
fram til og utarbeidet mitt forskningsdesign, og dermed kan jeg ogsa si at teorien har
betinget min metode.

Begrepene som har blitt presentert underveis som for eksempel «tomme
plasser», samt begreper tilknyttet littereer fordobling som «litteral-» og «fortolkende»

forstaelse, vil veere begreper jeg benytter meg av i mitt videre arbeid.
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3.0 PRESENTASJON AV AKVARIUM

For at analysen av elevuttalelsene skal gi mening for leseren, ser jeg det hensiktsmessig
a gi en presentasjon av teksten, der trekk jeg mener er serlig interessante og relevante
for oppgaven vil komme fram. Til tross for at jeg benytter meg av en bildebok i dette
prosjektet, ser jeg det ikke hensiktsmessig a gjengi en fullstendig uttammende
multimodal analyse (jf. Kress & van Leeuwen). Det er summen av forstaelsen og lesing
av totalen jeg er opptatt av. | dette kapittelet vil jeg derimot farst presentere teksten jeg
har valgt ut til lesesamtalene, for jeg peker pa littereere fordoblinger i teksten som gjar
bildeboken til en kompleks sammensatt tekst. Deretter vil jeg gi eksempler pa tomme
plasser i teksten. Som nevnt innledningsvis, har jeg avgrenset forskningen pa elevenes
leseforstaelse til nettopp & omfatte elevenes evne til a fylle tekstens tomme plasser, og a
lese i overfart betydning. Derfor ser jeg det nyttig a peke pa eksempler som jeg
vektlegger i min undersgkelse. Det er denne lesningen av bildeboken, som etablerer

basis for bade intervjuguiden, og analysen av intervjuene.

3.1 Presentasjon av teksten

Bildeboken «Akvarium» (2014) er skrevet av Gro Dahle- og illustrert av Svein Nyhus.
Boken fikk Kritikerprisen for beste barne- og ungdomsbok i 2014. Den er publisert av
Cappelen Damm, og er utgitt med stgtte fra Norsk Kulturfond.

«Akvarium» handler om en jente, Moa, som bor sammen med moren sin i en
boligblokk. Moren til Moa er en fisk, og bor i akvariet i stua. Moa er den som gar i
butikken, hun passer pa at moren far den maten hun skal ha, hun holder akvariet rent, og
folger med pa temperaturen pa vannet. Hun lager ogsa all maten sin selv, og passer pa a
legge seg og sta opp til riktig tid. Moa kan sitte i timevis og se pa akvariet der moren
svemmer rundt og rundt. Noen ganger nikker moren til henne, og noen ganger synes
Moa at moren smiler. Da blir Moa varm og glad i hele seg. Andre ganger svemmer
moren forbi uten a stoppe opp, som om Moa ikke betyr noe som helst. Det hender Moa
skulle gnske at moren ikke var en fisk, men en helt vanlig mamma. Moren kunne fatt
lov til & kjefte og mase, og det ville veert helt greit (Dahle & Nyhus, 2014).

Boken tar for seg hvordan Moa takler ensomheten, om alle de dagligdagse
gjeremalene barn pa samme alder vanligvis ikke engang forholder seg til, og reiser
spgrsmal om hvordan omverdenen forholder seg til en liten jente som bor alene med en

fisk. Boken kan leses som en allegori over temaet omsorgssvikt; en jente som ma ta
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vare pa sin egen mor, og kan dermed leses som alvorstung, vanskelig og trist, men den
kan ogsa leses som en magisk og absurd hverdagsfabel, om en jente som har en fisk
som mamma (Cappelen Damm, 2014).

Illustrasjonene kan vi si gjenspeiler den vanskelige situasjonen Moa og mor
befinner seg i. Alles gyne er store og sorte, uten pupiller, akkurat som fiskens gyne. De
ser nesten skremmende ut, og understreker at det er snakk om et alvorlig tema. Fargene
i illustrasjonene mangler ogsa varme; utenfor er sollyset naeermest jordfarget, og allting
omkring moren er i en sgrgelig blagrenn farge. Kun pa skolen, og omkring leereren er
fargene lyse og glade. Den vanskelige situasjonen gjenspeiler seg ogsa i alt rotet som
befinner seg i hjemmet hos Moa, og er i sterk kontrast til skoleaulaen, hvor bakgrunnen
bestar av linjer, akkurat som i kladdeark-hefter, hvor alt er pa stell og i orden. Moas
navn er nok heller ikke tilfeldig, da det lyder som «mor», og peker pa at hun er mor for
sin egen mor. Bildeboken fremstiller med andre ord barndommen som en livsfase med
alvor og ansvar, i motsetning til slik vi ofte forbinder den, nemlig preget av lek og idyll.

Moa ansvarliggjeres, og barndommen voksengjares, eller alvorliggjeres.

«Akvariumy, er altsa en bildebok som under overflaten tar for seg det vanskelige temaet
omsorgssvikt, og det er interessant a se at denne boken fayer seg i rekken av andre
bildebgker av Dahle og Nyhus som ogsa har vanskelige temaer i fokus. De har gjennom
flere ar tatt for seg ulike vanskelige temaer, som vold, overgrep, skilsmisse og raseri, og
forspkt a sette forstaelige ord med tilhgrende illustrasjoner pa disse.

I et intervju med Cappelen Damm (2015) forteller Dahle at hun fgler at hun har
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funnet sin plass i litteraturlandskapet, og at hun gir samfunnet noe det er behov for.
Videre forteller hun: «Noen har det sa darlig, men vi ser det ikke fordi vi har det sa fint.
Jeg har veldig lyst til & gjgre noe med det. Det er et markt hjgrne. Jeg vil finne kjellere,
kott og sprekker i murene. Jeg vil vise disse kjellerne» (Cappelen Damm, 2015). Dahle
gir oss i dette intervjuet et innblikk i hennes ambisjoner for litteraturen og hva hun
gnsker & oppna. Det er de vanskelige tingene, de vi ikke ser noe til eller hgrer noe om,
som hun vil fa fram i lyset. Hun bidrar dermed til a sette sgkelyset pa temaer som
tidligere var tabubelagte for barn, og hun utfordrer de litteraere grensene (Lillesvangstu,
Tonnessen, & Larssgn, 2007, s. 115), som ifglge Professor Ase Marie Ommundsen
(2010, s. 25), ikke lenger gar ved hva man kan skrive barnelitteratur om, men ved
hvordan. Ogsa illustratgrenes oppgave har gatt gjennom en endring. Mens de tidligere
var med pa a dekorere og gjenfortelle verbalteksten, ser vi at nye illustraterer i stadig
starre grad tar pa seg rollen som medforfattere, ved at bildene gjgres mer tolkende og
mer selvstendig enn tidligere (Lillesvangstu et al., 2007, s. 115). Nyhus sine
illustrasjoner er et godt eksempel pa dette.

Det at Akvarium fagyer seg inn under denne starre helheten som na er beskrevet,
synes jeg har veert interessant a utforske, og det blir spennende a se hvordan elevene i
prosjektet vil uttrykke sin forstaelse. Til tross for at jeg har lest meg opp pa forfatterens
budskap, og selv tolket boken, sa er det ikke denne ene bestemte tolkningen jeg gnsker a
fa fram hos elevene. Det er derimot elevenes ulike tolkninger jeg er opptatt av, det vil si
om de viser evne til a fylle tekstens tomme plasser, og eventuelt hvordan de gjar det.
Dette med en bevissthet om at tekster kan gi ulike meninger for ulike lesere (jf.

leserorientert litteraturteori).

3.2 Akvarium, en kompleks sammensatt tekst

Akvarium kan som vi har sett leses som en enkel hverdagsfortelling om en jente som har
en fisk som mor, men den kan ogsa leses pa et dypere plan hvor omsorgssvikt er et
sentralt tema. Flere steder i bildeboken apnes det for en slik littereer fordobling.

I oppslag syv blir vi for eksempel presentert for noen av Moas tanker omkring
det & ha en fisk som mor: «(...) noen ganger nikker moren til henne, og noen ganger
synes Moa at moren smiler. Da kjenner Moa at hun blir varm og glad i hele seg. Andre
ganger svgmmer moren forbi uten & stoppe opp, som om Moa ikke betyr noe, som om
hun ikke finnes i det hele tatt». Dette avsnittet er et godt eksempel pa littereer fordobling,
da vi kan forsta verbalteksten pa ulike mater. Enten kan man lese den helt konkret; at
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moren noen ganger smiler og stopper opp, og andre ganger ikke. Eller s kan vi se pa
den spesifikke fremstillingen som uttrykk for noe mer, og tolke det dithen at moren til
tider er til stede for datteren, men at hun andre ganger ikke er der for datteren sin i det
hele tatt. Da foler Moa seg oversett og alene. Legger vi til en slik mental overfering,
beveger vi oss over i en fortolkende forstaelse.

Et annet eksempel er nar Moa bestemmer seg for & ta med seg moren til skolen
(oppslag 10-16). Pa veien renner nesten alt vannet ut fra boksen som moren ligger i, og
dette resulterer i at Moa ma skyndte seg hjem sa hun far lagt moren tilbake i akvariet.
Moren blir beskrevet som rar og slapp, og hun ligger ferst bare pa bunnen av akvariet
med gynene lukket. Etterhvert begynner hun derimot a rgre mer og mer pa seg, mens
hun skjeler og skjener. Etter en stund blir hun nesten helt som fagr. Denne beskrivelsen
er et eksempel pa en seanse man kan lese med litteraer fordobling. Enten kan man forsta
dette helt bokstavelig; at vannet rant ut, og at hun trengte mer vann pa a hente seg inn
igjen. Eller sa kan vi legge til en mental overfaring og se for oss en beskrivelse av en
rusavhengig og/ eller alkoholisert mor, som er for ruset til  ta en tur som denne. Hun
ma tilbake & hvile for & komme seg til hektene igjen.

I bildeboken er det, som vi kan skjgnne, bade enkle avsnitt og oppslag som kan
leses med en fortolkende forstaelse, men ogsa hele boken samlet kan leses med et
dobbelt perspektiv. Dette perspektivet ved bildeboken gjer at den kan sees pa som en

kompleks sammensatt tekst, og det blir spennende & se hvordan elevene vil forsta den.

3.3 Akvariums tomme plasser

Tomme plasser handler som nevnt om a trekke slutninger og a skape sammenheng pa
bakgrunn av at noe i en tekst er utelatt (jf. kapittel 2.2.2). Det finnes ulike mater a gjare
dette pa. De tomme plassene jeg inviterer elevene til & snakke om, er for eksempel bade
uttrykt konkret i teksten ved bruk av metaforer og fargesymbolikk, men ogsa gjennom
implisitte sasmmenhenger, der leseren ma trekke slutninger pa bakgrunn av
indeksikalske tegn og tidligere erfaringer.

Den farste tomme plassen jeg analyserte fram, er knyttet til elevenes forstaelse
av hvem moren er. Allerede i andre oppslag blir vi kjent med at moren til Moa er en
fisk. Denne informasjonen bryter med var realisme, og leseren inviteres derfor til & se ut
over det konkrete som blir presentert, og heller sgke etter en starre allmenn mening. |
tekstvitenskapen blir begrepet «metafor» presentert for en slik mental overfering, og
handler om noe konkret som blir brukt til & beskrive noe mer abstrakt (jf. kapittel 2.2.3).
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| dette tilfellet har vi & gjere med en fisk, som kan leses som en metafor for moren.
Fisken er distansert der den svemmer omkring i akvariet, og behgver a bli matet og stelt
av andre for & overleve. Fisken er dessuten kald, og er ikke i stand til & gjgre noe for
andre. Fiskens egenskaper kan overfgres til en beskrivelse av hvordan moren til Moa er;
distansert og kald, avhengig av hjelp fra andre, og ikke i stand til & ta vare pa sin egen
datter. Denne tomme plassen apner for tolkninger om at Moa ikke har det som alle
andre barn, og temaet omsorgssvikt blir dermed sentralt.

Den andre tomme plassen jeg analyserte fram og fokuserte pa i lesesamtalene, er
knyttet til hvordan Moa har det i forhold til omverdenen. Gjennom en gjennomgaende
bruk av lyse farger rundt leereren, og merke farger rundt Moa og moren, blir vi invitert
til & trekke slutninger om at situasjonen hjemme hos Moa ikke er slik den burde vere.
De marke fargene symboliserer et dystert og trist tema, mens de lyse er symbol pa noe
mer positivt og lystbetont. Denne fargesymbolikken er i likhet med fiskemetaforen noe
som blir uttrykt konkret i teksten, og gjennom a fylle denne tomme plassen, kan leseren
danne seg et inntrykk av Moa sin tilveerelse. For a fylle de overnevnte tomme plassene,
er vi derimot avhengig av a trekke inn tidligere kunnskap og kompetanse om metaforer
og fargesymbolikk. Mangler vi erfaringer med a trekke slike slutninger, kan disse
perspektivene ved boken bli vanskelig for leseren & oppdage, og dermed géa over hodet
pa leseren.

Den tredje tomme plassen jeg analyserte fram, og gnsket a kartlegge elevenes
forstaelse av, er knyttet til leererens bekymring. Det er ingen steder det star direkte at
lereren er bekymret, men gjennom den rotete leilighet som blir presentert i
illustrasjonene, og gjennom leereres hjemmebesgk, sa inviteres leseren til & trekke disse
slutningene likevel, da disse aspektene bryter med normale forhold. | motsetning til
metaforbruken og fargesymbolikken som ble uttrykt konkret i teksten, sa blir
bekymringen uttrykt gjennom implisitte sammenhenger ved hjelp av indekser. En
indeks har som nevnt en direkte forbindelse til objektet det uttrykker gjennom en
arsakssammenheng (jf.2.2.3). Rayk er for eksempel en indeks for ild, og i dette tilfellet
er den rotete leiligheten og leererens hjemmebesgk indisier for bekymring. Her ma
leseren legge sammen biter av informasjon og pa bakgrunn av dette, trekke denne
slutningen.

Den fjerde og siste tomme plassen som jeg fokuserer pa, handler om Moas
uvanlige ansvar. Moa er den som gar pa butikken, hun ma passe pa a sta opp og legge

seg til rimelig tid, og hun ma lage mat til seg selv, samt mate sin egen mor. Det er heller
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ingen steder i boken hvor det star uttrykt eksplisitt at Moa har et stort og uvanlig ansvar
for en liten jente & veere, men gjennom disse beskrivelsene, med tilhgrende illustrasjoner
blir vi invitert til & trekke disse slutningene likevel. I norsk kultur er det nemlig et ideal
om at barn skal ha en trygg og god oppvekst med foresatte som tar ansvar og viser
omsorg. Foreldrerollen i Norge inkluderer innkjgp, matlaging, rydding og sa videre.
Dette er en del av var kulturelle bakgrunn, og nar slike forhold ikke er tilstede i teksten,
snarere det motsatte, blir vi invitert til a trekke slutninger pa bakgrunn av vare
forventninger til og kunnskaper om det norske familieidealet. Slike kunnskaper ligger i
kulturkonteksten, mer enn i teksten. | likhet med laererens bekymring, sa blir altsa Moas
ansvar ogsa uttrykt gjennom implisitte sammenhenger, og ikke konkret gjennom
teksten. Leseren ma trekke slutninger basert pa egne erfaringer og kunnskap fra
virkeligheten. Det er en indre logisk sasmmenheng leseren ma trekke for at teksten skal
gi denne meningen.

Som vi na har sett finnes det altsa flere eksempler pa hvordan Dahle og Nyhus
benytter seg av tomme plasser i denne teksten. Vi kan bade se de tomme plassene
uttrykt konkret ved bruk av metaforer eller fargesymbolikk, eller vi kan se at leseren ma
trekke slutninger pa bakgrunn av indisier og tidligere erfaringer som blir uttrykt
gjennom implisitte sammenhenger. Dette er alle tomme plasser jeg inviterer elevene til
a snakke om gjennom sparsmalene jeg stiller, da jeg er interessert i a se pa elevenes

evne til & fylle slike tomrom, og hvordan de gjer det.
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4.0 METODE

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for og drafte relevante aspekter ved de metodologiske
valgene jeg har tatt i arbeidet med denne studien. Innledningsvis vil jeg begrunne
hvorfor oppgavens design kan spesifiseres som en kasusstudie. Deretter vil jeg grunngi
valg jeg har gjort i innsamlingsfasen, underveis i prosessen, og videre beskrive det

innsamlede materialet.

4.1 Forskningsdesign

Det overordnede malet i dette prosjektet er & undersgke hva strukturerte lesesamtaler
med elever pa 5.trinn kan bringe fram av kunnskaper om disse elevenes leseforstaelse
av bildeboken Akvarium. Leseforstaelse, avgrenser jeg til & dreie seg om evnen til &
fylle tekstens tomme plasser og a lese i overfart betydning. I mitt prosjekt er det seks
elevers ytringer som skal danne grunnlaget for min analyse, og jeg har valgt a
giennomfare en lesesamtale med hver av dem, der jeg stiller spgrsmal, og gir elevene
mulighet for refleksjon omkring boka, slik at jeg pa best mulig mate kan kartlegge
hvordan de forstar teksten. Ifalge Roe (2014, s. 162) kan det & ga i dialog med elevene
og intervjue dem om konkrete elementer i teksten, veere en nyttig strategi for a vurdere
elevenes forstaelse av en skjgnnlitteraer tekst. Hun mener leereren ma utfordre elevene
med sparsmal som far dem til a vise forstaelse og refleksjon, og samtidig ha fokus pa
elevenes leseforstaelse gjennom diskusjonen.

For & svare pa oppgaven har jeg valgt & benytte meg av kasusstudie som
forskningsstrategi. Ordet «kasus» viser til et tilfelle av, eller et eksempel pa noe, og et
karakteristisk trekk ved kasusdesign er at det innebeerer intensive studier av fa personer,
der det gjennomfares en helhetlig dybdeundersgkelse (Befring, 2015, s. 90). En helt
klart fordel ved kasusstudier eller ogsa kalt «case-studier, er at de tillater forskeren &
ga i dybden av en enhet, og dermed komme fram til detaljerte og inngaende beskrivelser
av et fenomen, men pa den andre siden kan det vaere utfordrende a utlede generelle
betraktninger om gruppen, da noen fa informanter ikke ngdvendigvis er representativt
for en hel gruppe (Weahle & Sterri, 2016). Ifelge Befring (2015, s. 90), er det ingen
spesielle metoder som er beregnet for kasusstudier, men han papeker at det derfor stilles
store krav til kreativitet og beslutsomhet. Dette har gjort at jeg har matte sette meg godt
inn i relevant teori, for a fa en oversikt over de mulighetene jeg hadde.

Problemstillingen inneberer at jeg gnsker a frembringe kunnskap om elevenes
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leseforstaelse. Dette gjar at prosjektet mitt kan karakteriseres som kvalitativ forskning,
da man innenfor denne retningen gjerne er opptatt av a forsta deltakernes perspektiv. En
kvalitativ forsker retter blikket mot menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige
kontekst, og man er interessert i hvordan noe sies, gjares, oppleves, fremstar eller
utvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 11-12). Intervjuet representerer den mest
utbredte tilgangen til kvalitativ forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 29), og det
er som nevnt nettopp intervju som metode jeg gnsker a benytte meg av for a finne svar
pa problemstillingen.

Epistemologi handler om hvordan man oppnar kunnskap, og da malet med min
forskning er & oppna forstaelse av hvordan elever leser og forstar en bestemt tekst, kan
oppgaven plasseres under en fenomenologisk tradisjon. Fenomenologi, blir gjerne kalt
«laeren om det som viser seg» (Jacobsen, Tangaard, & Brinkmann, 2015, s. 217), og i
fenomenologiske studier er det vanlig a analysere meningsinnhold, og forskeren gnsker
a fa gkt forstaelse av og innsikt i folks livsverden. Forskeren er opptatt av innholdet i
datamaterialet, for eksempel hva en informant forteller i et intervju, og han leser
datamaterialet fortolkende og @nsker a forsta den dypere meningen i enkeltpersoners
erfaringer (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2016, s. 171). Framgangsmaten jeg

benytter meg av for a klassifisere elevresponsene, er altsa fenomenologisk inspirert.

4.2 Valg av tekst

Teksten jeg har valgt a bruke i lesesamtalene, er

Sy som nevnt bildeboken «Akvarium» fra 2014,
;? "n ﬁ J‘?‘rﬁ skrevet av Gro Dahle og illustrert av Svein Nyhus.
Valget falt pa denne boken da dette er en fortelling
jeg synes godt om selv, men ogsa fordi jeg er
nysgjerrig pa barns respons pa den, da boken er en

kompleks sammensatt tekst som utfordrer leseren

ved a ikke oppgi alle forbindelser i en tekst

eksplisitt. Leseren blir derimot invitert til a trekke

slutninger selv, og teksten kan derfor betraktes pa ulike nivaer avhengig av hva leseren
tilfarer teksten. Dette perspektivet ved teksten synes jeg gjar bildeboken til et
interessant studieobjekt, og jeg er interessert i a finne ut om elever pa 5.trinn leser
boken i konkret eller overfart betydning, og om de vil fylle tekstens tomme plasser, og
eventuelt hvordan de gjer det. Valget falt ogsa pa denne boken, da jeg gnsket a
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giennomfgre min undersgkelse pa barnetrinnet, og jeg ville derfor finne en tekst som

appellerte til alderstrinnet i min informantgruppe.

4.3 Utvalg av informanter

Jeg valgte & gjennomfgre min undersgkelse med elever pa femte trinn. Valget falt pa
elever ved dette trinnet, da jeg gnsket at mine informanter skulle ha gode leseferdigheter
uten sterre utfordringer knyttet til ordavkoding eller forstaelsen av det spraklige
innholdet i teksten jeg valgte ut. Det var ogsa viktig for meg at elevene hadde
tilstrekkelig ferdigheter i & uttrykke seg muntlig, da undersgkelsen nettopp innebar
refleksjon og tolkning av tekstens innhold. I tillegg har bildeboken jeg har valgt ut til
lesesamtalen fatt aldersanbefaling seks til ni ar av forlaget (Cappelen Damm, 2014), og
jeg gnsket derfor at mine informanter skulle veere innenfor denne alderen.

Jeg fikk hjelp av kontaktlareren i den aktuelle klassen til & plukke ut
informantene mine, da jeg ikke hadde stor kjennskap til elevene fra far. Leereren tipset
meg om elever som hun trodde ville si ja til & delta i prosjektet. Elevene som leareren
plukket ut er dessuten glade i a lese, og gode i a uttrykke seg muntlig, noe som jeg sa pa
som positivt med tanke pa a fa gode svar til oppgaven. Jeg benyttet meg derfor av det
Postholm & Jacobsen (2011, s. 67) omtaler som et «hensiktsmessig utvalg», som
handler om a plukke ut de man mener kan gi best informasjon om det man gnsker a fa
belyst.

Jeg hadde lesesamtalen med til sammen seks elever. Jeg gnsket & gjennomfare
lesesamtalen med flere elever, da jeg ved a snakke med flere informanter sa at jeg
kunne fa fram mer informasjon og finne flere interessante funn til oppgaven.
Johannessen m.fl. (2016, s. 114), hevder at det ikke er noen gvre eller nedre grense for
utvalgssterrelse, men trekker fram at man som en tommelfingerregel kan si at utvalget
ma vare stort nok til at man kan belyse problemstillingen. Etter a ha intervjuet seks
elever, falte jeg selv at jeg hadde nok materiale til & kunne svare pa problemstillingen,
0g jeg s& meg derfor forngyd med utvalgsstarrelsen. A intervjue flere elever er dessuten
med pa a styrke oppgavens validitet (Befring, 2015, s. 31), da undersgkelser av flere
elever vil gi oppgaven starre troverdighet, eller gyldighet, enn om jeg kun skulle basert
mine funn pa en elev. Dette vil jeg komme tilbake til under kapittelet om validitet og
reliabilitet (4.9).
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4.4 Etiske aspekter

| forkant av lesesamtalen klargjorde jeg et samtykkeerklaeringsskjema som skulle
signeres av elevenes foresatte, som omhandlet grundig informasjon om prosjektet, alt
fra hva deltakelsen innebar, til hva som ville skje med informasjonen ved prosjektslutt
(vedlegg 1). I henhold til Personvernombudet for forskningsforskrifter om prosjekter i
skole og barnehage, er det viktig a respektere barnets egen beslutning, uavhengig av
foreldrenes samtykke om deltakelse (NSD, 2016), og til tross for elevene og foreldrenes
underskrift, gnsket jeg derfor a gi elevene et eget tilpasset informasjonsskriv i tillegg,
for & sikre meg at elevene hadde forstatt hva det innebar & veere med i
forskningsprosjektet. Begreper som «anonymitet» kan vaere vanskelig a forsta, og ved a
tilpasse innholdet, hapet jeg at elevene ikke ville fgle noe press pa a veere med, men
derimot forsta at dette var helt frivillig (vedlegg 2).

Videoopptakene som ble tatt i forbindelse med samtalen, ble fullstendig
anonymisert ved at det ble lagt pa et filter. Det ble dermed umulig & gjenkjenne eleven
gjennom lyd eller utseende. Opplysninger som fremkom i lesesamtalen ble dessuten
anonymisert, og jeg har referert til elevene som «Jente 1», «Jente 2», «Jente 3», «Gutt
1», «Gutt 2» og «Gutt 3». Det er derfor ingen trekk ved samtalene som kan spores
tilbake til den enkelte eleven. Alle deltakere i prosjektet har dermed blitt anonymiserte i
henhold til lovpalagt taushetsplikt og avtalen som ble inngatt med foresatte i form av
samtykkeskjema. Prosjektet ble meldt til Norsk Senter for Forskningsdata (NSD), som
vurderte prosjektet som tilfredsstillende i forhold til kravene i personopplysningsloven,

og prosjektet ble godkjent (vedlegg 3ab).

4.5 Innsamling av materiale

(Foto: Anette Mohn Nilsen)
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De aktuelle elevene og jeg hadde litt kjennskap til hverandre fra fgr, men jeg fant det
viktig a skape trygge rammer og tillit mellom meg som forsker og elevene. Jeg besgkte
derfor den aktuelle klassen i et tidsrom pa to uker i tiden far undersgkelsen, slik at vi
kunne bli bedre kjent med hverandre. Eide og Winger (2003, s. 59) papeker nettopp at
det & gjennomfare et godt intervju, avhenger om man klarer a skape et godt forhold til
den man intervjuer, da denne relasjonen er avgjerende for om man far noe ut av
intervjuet. Dette er kanskje spesielt viktig i forbindelse med barneintervjuer, hevder de.

Innsamlingen av elevresponsene ble gjennomfert i oktober 2016, med en og en
elev om gangen. Jeg satt av en time med hver elev, og vi gjennomfgrte samtalen pa et
grupperom i skolens hyggelige bibliotek. Jeg var opptatt av & gjennomfgre intervjuene
tidlig pa dagen, da vakne og opplagte barn gir et godt utgangspunkt for samtale
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 81). A intervjue barn som gjerne skulle gnske de var pa
et annet sted og deltok i andre aktiviteter, er ogsa lite gunstig. Jeg var derfor opptatt av
det som Eide og Winger papeker (2003, s. 76), a gjennomfare nar det foregikk «vanlig»
undervisning.

Jeg begynte samtalen med & snakke litt om meg selv, og hva som skulle skie.
Deretter brukte vi litt tid pa a bli enda mer kjent, og elevene fikk snakket seg litt
«varme». Dette var viktig for at elevene skulle bli komfortable med situasjonen, og for &
skape en sa trygg atmosfaere som mulig. En slik «breafing» vektlegger Kvale &
Brinkmann (2015, s. 161) for a fa en god start pa et intervju. Jeg var ngye med a
presisere for elevene at det ikke var noen riktige eller gale svar pa sparsmalene jeg
stilte, men at det bare skulle handle om deres oppfatning. Brooker (2001, gjengitt i Eide
& Winger, 2003, s. 32) papeker nettopp at det & gi barnet inntrykk av at det ikke finnes
fasitsvar er viktig, da dette apner opp for undring og refleksjon, og ikke et press pa a
finne det riktige svaret.

Elevene hadde ikke fatt i oppdrag a lese bildeboken pa forhand, da jeg derimot
gnsket at vi skulle lese den sammen. Pa denne maten kunne vi kombinere lesing med
dialog og refleksjoner omkring teksten. Jeg @nsket at elevene skulle lese teksten, og
ikke at jeg skulle lese den hgyt for dem, for a sikre at elevenes resepsjon i hgyest mulig
grad ble deres egen. Avhengig av hvem som leser, vil for eksempel stemmeleie variere,
og nar man leser en tekst hgyt, er det uunngaelig at ens egen resepsjon kommer til
uttrykk gjennom maten teksten fremfares. | en tekst med dialog, vil det ogsa kunne
forekomme store variasjoner i hvilken stemme leseren velger a gi de ulike karakterene,

0g jeg tenker derfor at hvordan teksten blir lest, er av betydning for hvordan tilhgreren
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vil forsta den.

Pa forhand hadde jeg laget en intervjuguide (vedlegg 3) med sparsmal som jeg
ville stille mine informanter, men samtidig var jeg apen for at uventede og ikke-
forutsette emner kunne dukke opp. Jeg valgte derfor & ha et semi-strukturert intervju,
som apnet for innspill underveis, pavirkning, og engasjement fra intervjueren (Postholm
& Jacobsen, 2011, s. 75). Dette var med pa a gjare at jeg som intervjuer kunne innta en
aktiv rolle for a fa fram sentral informasjon, ved at jeg kunne stille oppklarende

spgrsmal nar det var ngdvendig, for & fa fram og forsta det som ble sagt.

4.6 Utforming av intervjuguide
4.6.1 Hvordan jeg valgte ut oppslag og spgrsmdl til disse

| denne oppgaven har jeg som nevnt hatt et mal om a fa mer kunnskap om elevers
leseforstaelse, og det jeg farst og fremst har veert interessert i & undersgke er om elevene
ville vise en fortolkende forstaelse av bildeboken (altsa om de fyller tekstens tomme
plasser og viser at de leser i en overfart betydning), eller om de derimot ville vise en
litteral forstaelse (som handler om & tolke det meningsinnholdet som blir uttrykt helt
konkret og direkte i teksten). Det er farst og fremst nysgjerrigheten bak dette spgrsmalet
som har dannet grunnlaget for spgrsmalene jeg gnsket 4 stille elevene.

For & innhente kunnskap om dette, ble det viktig & velge ut oppslag fra
bildeboken som utfordrer leseren ved & ikke oppgi alle forbindelser i en tekst eksplisitt
(jf. tomme plasser). Jeg var derfor pa jakt etter steder i teksten der leseren blir invitert til
a trekke slutninger selv. Siden jeg opplevde at teorien om tomme plasser i liten grad
manifesterer seg som konkret sprakbruk i faktiske tekster, gnsket jeg a operasjonalisere
begrepet for & kunne benytte teorien mer produktivt i dette arbeidet. Basert pa egen
lesning av bildeboken, brat jeg derfor ned begrepet i konkrete tekstkvaliteter som
ellipse, metafor, symbolbruk og indeks. Dette fant jeg sveert nyttig i arbeidet med a
finne steder i teksten der leseren nettopp ma trekke slutninger selv. De tomme plassene
jeg analyserte fram og valgte a fokusere pa i samtalene med elevene handlet om
falgende: 1) deres forstaelse av hvem moren til Moa er, 2) elevenes forstaelse av
hvordan Moa har det i forhold til omverdenen, 3) deres forstaelse av lererens
bekymring, og til slutt 4), forstaelsen av Moas uvanlige ansvar. Spgrsmalene ble sa
utformet pa bakgrunn av de tomme plassene som jeg analyserte fram i boka (jf. pkt. 1-

4). Intervjuguiden ble altsa utformet pa bakgrunn av min operasjonalisering av de
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litteraturteoretiske begrepene og min lesning av bildeboken. Videre vil jeg forklare og
begrunne de ulike spgrsmalene.

Den farste tomme plassen er knyttet til hvem moren er, og som vi har sett pa
tidligere, har vi a gjgre med en fisk som kan leses som en metafor for moren. For a fa en
forstaelse av om elevene ville lese moren med en litteral eller fortolkende forstaelse, sa
utformet jeg felgende sparsmal: «Hva tenker du om at mammaen til Moa er en fisk?»
(spgrsmal 2, vedlegg 4), «Hvorfor tror ikke alle pa Moa nar hun forteller om moren, tror
du?» (spgrsmal 3, vedlegg 4), «Hvorfor er folk sa nysgjerrige tror du?» (spgrsmal 4,
vedlegg 4) og «Hvorfor tror du at Moa sier nei til at lzereren skal hilse pa moren?»
(spersmal 5, vedlegg 4). Ved a stille disse spgrsmalene hapet jeg a fa kunnskap om
elevene ville forsta moren som en fisk, om de ville legge til og fylle ut med egen
mening om at fisken er en metafor for moren, eller om de ville vise en annen forstaelse.

Den andre tomme plassen jeg gnsket a kartlegge elevenes forstaelse av, er Moas
forhold til omverdenen. Gjennom en gjennomgaende bruk av lyse farger rundt lzereren,
og marke farger rundt Moa og moren, blir leseren invitert til & trekke slutninger om at
situasjonen hjemme hos Moa ikke er slik den burde vere. For a fa et innblikk i om
elevene ville tolke Moas forhold til omverdenen med en litteral eller fortolkende
forstaelse, stilte jeg falgende spgrsmal: «Hvilke farger bruker forfatteren mye av
hjemme hos Moa? Og hvilke farger brukes rundt lzereren og utenfor hjemmet til Moa?»,
«Hvorfor tror du det er slik?» (Spgrsmal 10, vedlegg 4). Ved a stille disse spgrsmalene
hapet jeg a fa kunnskap om elevene ville forsta fargene konkret, eller om de ville fylle
ut og legge til en annen mening.

Den tredje tomme plassen jeg stilte sparsmal til var elevenes forstaelse av
leererens bekymring. Jeg stilte sparsmalene: «Hva tror du Moa tenker nar det banker
pa?» (spgrsmal 7, vedlegg 4). «Hvorfor tror du leereren kommer pa besgk?» (spgrsmal
8, vedlegg 4), «Hva ser vi pa bildet?» (oppslag 9, vedlegg 4), og «Hvordan synes du det
ser ut hjemme hos Moa?» (Spgrsmal 9, vedlegg 4). Ved a stille disse spgrsmalene hapet
jeg & fa kunnskap om elevene ville forsta at lzereren er bekymret og pa den maten vise
en fortolkende forstaelse, eller om de ville hente ut det helt konkrete som blir fortalt og
dermed vise en litteral forstaelse.

Den siste tomme plassen jeg gnsket a kartlegge elevenes forstaelse av, var
tilknyttet elevenes forstaelse av Moas uvanlige ansvar. | forbindelse med oppslag 6,
stilte jeg sparsmalet «Hva synes du om at Moa gjar alt dette?» (sparsmal 6, vedlegg 4).

Dette gjorde jeg for a forsgke a kartlegge om elevene ville vise en litteral forstaelse,
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eller om de ville fylle ut tekstens tomrom og dermed peke pa at Moa har et uvanlig
ansvar for et barn a vare. De resterende spgrsmalene i intervjuguiden som ikke er
dekket her (spgrsmal 1,11,12,13 og 14, vedlegg 4), er tilknyttet oppstart av samtalen og
oppsummering av boken, og vil bli forklart under de samtaletekniske vurderingene jeg

gjorde.

4.6.2 De samtaletekniske vurderingene

Lesesamtalen valgte jeg a dele inn i tre faser; farlesing, under lesing og etter lesing, en
velkjent tredeling innenfor lesedidaktikken (Traavik & Jansson, 2013, s. 217). | den
farste fasen, farlesingen, valgte jeg a ha fokus pa a foregripe det som skulle komme i
teksten, ved a stille spgrsmalet «Hva tror du denne boken handler om?» (Spgrsmal 1,
vedlegg 4). Ifglge Roe (2014, s. 94), har det & ha forventninger om hva som skal komme
framover i teksten, en positiv pavirkning pa leseforstaelsen, da forventninger gjer
lesingen mer fokusert, motivert, konsentrert og aktiv. Her kan elever bruke egne
hverdagserfaringer eller erfaringer med andre fortellinger som de har lest, til & gjette
hva som kommer til & skje videre. Denne delen ble med andre ord til for & skape
motivasjon og engasjement omkring lesingen av bildeboken, og var ikke ngdvendigvis
med for & finne interessante funn til min problemstilling.

Videre i neste fase gnsket jeg derimot a ha fokus pa elevenes forstaelse av det de
leste underveis. Jeg valgte a ha fokus pa lesing med tilhgrende sparsmal, som ifalge
Roe (2014, s. 96) er en effektiv mate a overvake teksten pa. Jeg hentet inspirasjon fra
Skarets doktoravhandling Litteraere kulturmgter, en studie av bildebgker og barns
resepsjon (Skaret, 2011, s. 312-316), og valgte a knytte sparsmalene til de aktuelle
oppslagene underveis i lesingen. Jeg var opptatt av at spgrsmalene skulle vaere
autentiske, som ifglge Dysthe (1995, s. 57), er spgrsmal som ikke har noen svar som er
gitt pa forhand, og som dermed gir elevene en sjanse til 8 komme med sine egne innspill
i diskusjonen. Ved a legge til «hva tror du?» kan selv de ikke-autentiske sparsmalene
blir mer autentiske. Da gir man eleven en sjanse til & tenke og reflektere selv. Eksempler
pa slike sparsmal jeg stilte underveis var: «Hva tenker du om at mammaen til Moa er en
fisk?» 0og «Hva tror du Moa tenker nar det banker pa?» Dyste (1995, s. 57) mener
autentiske sparsmal er helt sentrale i dialogisk undervisning fordi de apner et rom for
eleven til a reflektere og tenke selv, og ikke bare huske og reprodusere.

I arbeidet med sin doktoravhandling, opplevde Skaret (2011, s. 87) at det i noen

36



tilfeller var vanskelig for elevene i intervjusituasjonen a svare pa de autentiske
sparsmalene. | disse tilfellene endrer hun derfor innfallsvinkel og bruker et spgrsmal
som krever et ja/nei-svar. Det viste seg at denne strategien fungerte som en «portapner»
for eleven, da strategien gjorde at eleven klarte & snakke mer om temaet. Jeg lot meg
inspirere av Skarets sine erfaringer, og utarbeidet derfor noen spgrsmal som krevde
ja/nei svar, dersom de dpne spgrsmalene jeg gnsket a stille skulle bli vanskelig for
elevene a prate om. Et eksempel pa dette er i tilknytning til oppslag fire, hvor jeg stiller
spgrsmalet «Hvorfor er folk sa nysgjerrige tror du?». Til dette sparsmalet forberedte jeg
ja/nei- spgrsmalet: «Hadde du veert nysgjerrig om noen hadde fortalt at de hadde en mor
som fisk?

Autentiske sparsmal leder ogsa lereren til a falge opp elevsvaret, noe Nystrand
0og Gamoran (gjengitt i Dysthe, 1995, s. 58) kaller «opptak». Ved «opptak» falger man
opp elevsvarene ved a inkorporere svaret i pafalgende spgrsmal. Dette kan man for
eksempel gjare ved a stille oppfelgingssparsmalet «Hvorfor/ hvorfor ikke mener du
at...?». Jeg gjorde god plass til slike oppfalgingssparsmal underveis, for a kunne
oppklare og pa best mulig mate forsta det som ble sagt.

Det er ikke alle oppslagene jeg valgte a planlegge spgrsmal til. Dette var fordi
jeg var redd for at samtalen skulle bli for lang. Dette kunne potensielt ga utover
konsentrasjonen til elevene, men ved a rette fokus pa noe, og ikke alt, hapet jeg at dette
ikke skulle bli en utfordring.

I siste fase @nsket jeg at elevene skulle fa mulighet til a trekke slutninger,
oppklare og evaluere teksten. A trekke slutninger er pA mange méter det samme som &
tolke teksten, og som lesestrategi har det mye til felles med a finne sammenhenger
(Roe, 2014, s. 99). Et prinsipp jeg benyttet meg av her, er Aidan Chambers «tell-me»-
funksjon, som gar ut pa a bruke frasen «tell me» som pa norsk blir oversatt til «kan du
fortelle meg». Denne frasen innleder en samtale eller dialog, snarere enn et forhgr, og er
ifalge Chamber en lettere mate & fa barn til & fortelle pa, enn «hvorfor» formuleringer
(1993, s. 60). Jeg stilte derfor spgrsmalene; «Kan du fortelle meg hva du synes om
boka?» (Spersmal 11, vedlegg 4) og «Kan du fortelle meg hva du synes om bildene i
boka?» (Spersmal 12, vedlegg 4). Jeg opplevde dette som en god metode, som apnet
opp for gode dialoger mellom mine informanter og meg.

Jeg gnsket ogsa at elevene skulle gjenfortelle hva de husket fra fortellingen. Pa
denne maten ble elevene selv klar over hva de hadde fatt med seg og forstatt, og hva de

ikke hadde forstatt. Jeg stilte sparsmalet «Hvis du skulle fortalt en kamerat som ikke
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hadde lest boka far, hva ville du sagt den handler om?» (Sparsmal 13, vedlegg 4).
Denne delen var viktig for at jeg skulle se hvordan elevene hadde oppfattet teksten som
helhet. En samlet oversikt over spgrsmalene jeg stilte kan leses i vedlegg 4

«Intervjuguide».

4.7 Mine analysekategorier

Kategoriene jeg valgte a fokusere pa i min analyse, henger tett sammen med de
spgrsmalene jeg valgte a stille elevene i intervjuguiden.

Den farste kategorien jeg valgte a ha med, er Elevenes forstaelse av hvem moren
er. For meg var det viktig a kartlegge elevenes forstaelse av moren i fortellingen, da hun
blir presentert som en fisk. Dette er kanskje det mest spesielle med hele boken, og jeg
var spent pa elevenes respons pa dette.

Videre var Elevenes forstaelse av laererens bekymring og Elevenes forstaelse av
Moas ansvar to kategorier jeg valgte a ha med i min analyse, da dette er to sveert
sentrale temaer i bildeboken. Disse temaene er med pa a fortelle tekstens dypere
mening, og er viktig for forstaelsen dersom man som leser skal kunne bevege seg bort
fra bokens helt konkrete plan.

Elevenes forstaelse av fargebruk i bildeboken var en fjerde kategori jeg gnsket &
ha med i min analyse. Det er interessant & se at ikke bare verbalteksten og
illustrasjonene i seg selv forteller en historie, men at ogsa virkemiddelet fargebruk
forteller og gir teksten mening. Som leser kan man gjennom fargebruken forsta hvordan
hovedpersonen har det i forhold til omverdenen. Jeg gnsket a kartlegge elevenes
forstaelse av fargebruken, og svarene jeg fikk var sveert interessante.

Elevenes vurdering av bildeboken og Elevenes generelle forstaelse av teksten
var de to siste kategoriene jeg valgte a ha med. Flere ganger gjennom lesesamtalen ga
jeg elevene mulighet til & vurdere boken, og ikke minst oppsummere og trekke
slutninger. Jeg hadde derfor flere gode elevuttalelser jeg gnsket & fa med, og jeg sa at
disse kategoriene kunne bli interessante a fa med i en analysedel.

Til sammen endte jeg opp med seks analysekategorier, som jeg i kapittel 5,
Analyse, vil komme narmere inn pa. Her vil jeg flette inn relevante sitater underveis for
a illustrere mine poeng og funn. Jeg vil ogsa benytte meg av tabeller og illustrasjoner
der jeg finner det relevant. Jeg har valgt ikke & korrigere grammatiske feil i elevenes
uttalelser, men gjengir heller alt slik det har blitt sagt, da de fa feilene som opptrer ikke
medfarer at innholdet er vanskelig a forsta.
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4.8 Analysearbeidet

Etter endt intervju, startet arbeidet med & transkribere intervjuene. A transkribere vil si &
skrive ned ord for ord det som ble sagt. Tim Rapley (2004, gjengitt i Skaret, 2011, s.
104) understreker at det er forskerens teoretiske interesser og prosjektets problemstilling
som skal veere avgjgrende for hva som skal markeres i transkripsjonene og pa hvilket
niva. Jeg valgte blant annet a skille mellom stigende intonasjon (?) og fallende
intonasjon (.), for & kunne synliggjgre nar elevene var spgrrende, og nar de avsluttet sine
uttalelser. Doble parenteser var ogsa nyttig for meg, da jeg her noterte ned mine
observasjoner av elevene. Eksempel: ((Eleven peker i boken)). Jeg brukte derfor deler
av Gail Jeffersons transkripsjonsngkkel i dette arbeidet (Hepburn & Bolden, 2013, s.
58).

Jeg valgte a bruke transkripsjonssystemet, da det er det mest brukte og
konvensjonaliserte systemet. Jeg sa det imidlertid ikke hensiktsmessig a falge
samtaleanalytisk tilnsrming (Conversation Analysis), som handler om & studere den
sosiale interaksjonen og kommunikasjonen i en samtale (Sidnell, 2013, s. 78), fordi det
var innholdet i samtalen jeg var mest opptatt av.

Etter et omfattende transkripsjonsarbeid startet arbeidet med & analysere
elevsvarene. Jeg har ikke hatt til hensikt & analysere sparsmalenes betydning for
elevenes respons som man spesielt er opptatt av i en samtaleanalytisk tilnaerming, men
jeg har derimot valgt & fokusere pa a analysere elevsvarene, altsa hvordan elevene forsto
det tekstlige innholdet i bildeboken, og kategoriene jeg hadde plukket ut.

Mitt analysearbeid bestod innledningsvis av & narlese transkripsjonene flere
ganger, for a fa et overblikk over hvordan elevene forstod det tekstlige innholdet.
Deretter benyttet jeg meg av deskriptiv analyse for a strukturere funnene. Deskriptiv
analyse handler om a strukturere datamaterialet, og samle det som hgrer sammen for seg
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 104). Jeg lagde en tabell der jeg samlet alle svarene fra
ett sparsmal under hverandre. Dette gjorde det mulig for meg & sammenligne, og fa en
oversikt over materialet (vedlegg 5).

4.9 Reliabilitet og Validitet

Forsking ma utferes slik at den tilfredsstiller vitenskapelige krav, og to begreper som er
viktige i sammenheng med dette er reliabilitet og validitet.
Reliabilitet knytter seg til undersgkingen sin data; Hva slags data blir brukt?

Hvordan blir de samlet inn? Og hvordan blir de arbeidet med? Reliabilitet handler om
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forskingen sin palitelighet, og om hvor vidt man kan forvente a fa samme resultat om
man prgvde a gjennomfare forskingen pa ny og pa samme mate (Peréakyld, 2004, s.
285).

I mitt prosjekt, har jeg samlet inn data fra intervjuer med elever pa femte trinn.
Intervjuene ble gjennomfart ansikt til ansikt, og de ble filmet, da jeg sa at film ville gi
meg ngyaktigheten av forskingens data som jeg var pa utkikk etter i samsvar med
reliabilitetsbegrepet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). Ved a filme, hadde jeg
muligheten til & fa en dypere forstaelse, da jeg i tillegg til & lytte, ogsa kunne observere
og studere kroppssprak og ansiktsuttrykk (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 68).
Videoopptakene gjorde det ogsa mulig for andre som ikke var til stede i situasjonen,
som for eksempel veilederen min, til & delta i observasjonen av hendelsene
(Raudaskoski, 2015, s. 98). Sist men ikke minst, var videoopptakene med pa & gjere at
mine funn var etterprgvbare. Jeg sa derfor mange fordeler med a benytte meg av
videodata, og sa at dette ville styrke oppgaven sin reliabilitet.

Ifalge Johannessen m.fl. (2016, s. 232) kan forskeren ogsa styrke paliteligheten
ved a gi leseren en inngaende beskrivelse av konteksten, og en dpen og detaljert
framstilling av framgangsmaten under hele forskningsprosessen. Dette har jeg ogsa
forsgkt 4 gjere ved & grundig beskrive hva jeg har gjort i metodedelen, slik at det skal
vaere enkelt & danne seg et bilde av hvordan prosjektet har foregatt.

Det andre prinsippet som er viktig nar det gjelder evalueringen av kvalitativ
forsking, er validiteten. Validitet dreier seg om i hvor stor grad forskeren sin
framgangsmate og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studiet, og
representerer virkeligheten (Perakyld, 2004, s. 289). Lincoln og Guba (1985, gjengitt i
Johannessen et al., 2016, s. 32) hevder at vedvarende observasjon er en teknikk som
gker sannsynligheten for at forskingen bringer fram troverdige resultater. VVedvarende
observasjon innebarer a investere nok tid til a bli godt kjent med feltet, slik at man kan
skille mellom relevant og ikke relevant informasjon og bygge opp tillit. Denne
teknikken benyttet jeg meg av, ved a tilbringe to uker sammen med informantene i tiden
far gjennomfaringen, slik at vi kunne bli godt kjent med hverandre.

En annen metode eller teknikk man kan benytte seg av for a styrke validiteten er
det Lincoln og Guba (1985) kaller for triangulering (Johannessen et al., 2016, s. 232).
Triangulering er ment for a statte et funn ved a vise at uavhengige malinger er enige,

eller i det minste at de ikke motsier hverandre (Miles & Huberman, 1984). Ved a
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intervjue flere informanter, stattet jeg med andre ord funnene i undersgkelsen (Befring,
2015, s. 31).

4.10 Feilkilder

Alle undersgkelser har feilkilder og mangler, og i mitt tilfelle ser jeg at det kun er et
begrenset antall elever i undersgkelsen, gjar at det ikke kan trekkes generelle slutninger
fra dette arbeidet. Jeg ser ogsa at det & fa elevenes oppriktige tolkning i et intervju kan
veere utfordrende da de alltid vil ha en formening om hva jeg som intervjuer er ute etter,
og da til en viss grad vil tilpasse innholdet etter mottakeren. | en samtale vil man alltid
motta respons fra samtalepartneren, som for eksempel ansiktsuttrykk, kroppssprak eller
verbalsprak, og man vil derfor tilpasse utsagnene sine ut fra den responsen man far
(Perakyla, 2004, s. 291).

Selv om dagens unge, kanskje er helt fortrolige med tanken om a bli filmet, ma
jeg ogsa ta i betraktning at tilstedevaerelsen av et videokamera kan pavirke elevene sin
atferd (Raudaskoski, 2015, s. 105). Sist men ikke minst er det ogsa viktig & vare klar
over det skjeve maktforholdet i intervjusituasjonen, der barnet er den underlegne. For
som den voksne kunnskapssgkeren jeg er, star jeg i en maktposisjon i forhold til
barneinformantene. Ulikt maktforhold vil kunne virke inn pa de svarene barna gir. Det
kan fore til at barnet svarer det de tror den voksne vil at de skal svare (Eide & Winger,
2003, s. 86-87). Barnet kan bli opptatt av a gi de «riktige svarene» i stedet for & uttrykke
hva den selv egentlig tenker og mener. Dette voksen- barn- forholdet blir problematisert
av mange forskere, og det er viktig at jeg erkjenner at jeg er i et asymmetrisk forhold til
barnet (Eide & Winger, 2003, s. 86), og at denne situasjonen kan veere med pa a pavirke
de svarene jeg far.

For & jobbe for at elevene i undersgkelsen ikke skulle fgle seg underlegne og
presset til & gi «riktige svar», var jeg opptatt av, som tidligere nevnt, a skape en sa god
relasjon som mulig ved 4 tilbringe tid med elevene i forkant, og ved & presisere for
elevene at det ikke var noen riktige eller gale svar pa spgrsmalene jeg stilte. Dette falte

jeg selv fungerte bra, og jeg opplevde ikke at elevene var ukomfortable i situasjonen.
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5.0 ANALYSE

| dette kapittelet gnsker jeg a presentere min analyse av elevsvarene, for & kunne svare
pa problemstillingen som omhandler hva de strukturerte lesesamtalene kan bringe fram
av kunnskaper om disse elevenes leseforstaelse av bildeboken Akvarium. Som nevnt i

kapittelet 4.7, er intervjuene utfgrt med utgangspunkt i falgende kategorier:

e Elevenes forstaelse av hvem moren er

e Elevenes forstaelse av lererens bekymring

e Elevenes forstaelse av Moas ansvar

e Elevenes forstaelse av fargebruk i bildeboken
e Elevenes vurdering av bildeboken

e Elevenes generelle forstaelse av bildeboken

5.1 Elevenes forstaelse av hvem moren er

I Akvarium blir moren til Moa presentert som en
gullfisk som svemmer rundt i akvariet sitt, ofte uten
a merke at hennes egen datter star pa utsiden og
sgker kontakt. Moren er ikke tilstede for datteren sin,
og sgrger verken for & gi henne mat, eller & vekke
henne for at hun skal komme seg pa skolen. Hun
stiller ikke opp pa foreldremgter, hun fglger ikke opp
leksene, og hun handler ikke mat. Moren er

distansert der hun svemmer rundt og rundt i sirkler.

For den voksne og erfarne leseren er det lett & trekke paralleller til temaet
omsorgssvikt (jf. Cappelen Damm, 2014), og tenke at fisken som blir presentert i
boken, egentlig bare er en metafor og dermed et bilde pa en alkoholisert og/eller
rusavhengig mor, som ikke klarer a ta vare pa datteren sin. Dette perspektivet ved boken
synes jeg er sveert interessant, og jeg gnsket a stille elevene sparsmal omkring moren for
a kunne danne meg et bilde av deres forstaelse. Ville elevene lese det dithen at moren er
en fisk slik fortellingen blir fortalt, og dermed vise en konkret litteral forstaelse? Eller
ville de tolke og legge til en dypere mening, og vise en mer fortolkende forstaelse?

Allerede far jeg rekker a stille noen spgrsmal omkring moren, far jeg flere
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spontane reaksjoner fra elevene. «Oj!» er farste reaksjon til Jente 1 nar hun leser at Moa
har en fisk som er mor. «Det er ikke mulig» uttrykker Gutt 1. Det at elevene kommer
med slike interjeksjoner og ekspressive utbrudd, gir meg signaler pa at noe bryter med
deres forventning til fortellingen. Dette tyder pa at elevene orienterer seg mot
saksopplysningen med undring.

Flere av elevene i intervjuene begynner sa a sgke en forklaring pa hvorfor
realismen er brutt. Noen av elevene begynner straks a forsla tolkninger av hvorfor
moren er en fisk. Tabellen under viser en oversikt over samtlige elever sine forklaringer
pa bruddet med realisme. Noen av elevene har flere tanker, og har derfor blitt krysset av

flere ganger. Samtlige uttalelser blir presentert sammen med tabellen i vedlegg 6.

Tabell 1: Elevenes forstaelse av moren

Laereren er moren Moa bare tenker at fisken er Det hele er en drem/ ren

moren, og at moren egentlig er | fantasi
ded/borte etc.

Jente 1 + + +

Jente 2 +

Jente 3 +

Gutt 1 + +

Gutt 2 +

Gutt 3 +

Den farste tolkningen av moren jeg gnsker a trekke fram, handler om at leereren er
moren til Moa (kolonne 1). Dette peker to elever pa i lgpet av lesesamtalene. «Er det
leereren som er moren eller? Kan jeg bare sjekke en ting? ((Eleven blar tilbake til
oppslag 18)) Ja, jeg tror det er lererenl», sier Jente 1. Gutt 1, uttrykker mye av det
samme: «Men na begynner jeg a tenke pa at ho kanskje er moren ((peker pa lereren))».
Disse elevene er som vi kan skjgnne, ikke fortrolige med det fortellingen sier; at
mammaen til Moa er en fisk. De sgker etter en forklaring pa hvem moren egentlig er, da
de har mgtt pa et brudd med deres forstaelse av realisme. De viser en interesse for det
rare i fortellingen, og de prgver a skape en ny mening. Begge elevene foreslar at lzereren
kanskje kan veere moren til Moa, og nar jeg uttrykker min interesse for deres
engasjement («Det er interessant?»), gir den ene eleven en forklaring pa hvorfor han

tenker slik: «For hvis du ser, sa er de ganske like i ansiktet og pa haret ((eleven peker i
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boka)). Sa kanskje det er mammaen som kommer tilbake» (Gutt 1).

Flere elever kommer ogsa inn pa andre forklaringer pa hvem moren kan vere,
og en av tolkningene som gar igjen flest ganger i materialet handler om at moren til
Moa kanskije er dad, og at fisken bare er en fisk Moa hadde fra fer, og som hun na
tenker kan vaere en mor for henne (kolonne 2). Dette kommer tydelig fram fra Jente 1

sin uttalelse:

«(...) Kanskje henne er dod eller noe sant? Eller blitt savnet, ogsa er det pd en
mate... ogsa tror jeg det var en fisk som var igjen kanskje, pa moren sitt rom
eller noe sant da. Ogsd tenker Moa at det er moren.(...)»

Jente 1, foreslar her en forklaring pa hva som kan ha skjedd med moren, og det er
interessant at flere av elevene er inne pa samme forklaring. Dette kan vi for eksempel se
i Jente 3 sin forklaring ogsa. «Det kan vaere at hun kaller henne for moren, siden
kanskje moren er ded, eller bortreist, eller jeg vet ikke».

En tredje tolkning elevene kommer med nar det gjelder hvem moren er, handler
om at hele fortellingen er en drgm eller ren fantasi (kolonne 3). Gutt 3, viser denne
tolkningen gjennom faglgende uttalelse: «Det virker litt merkelig egentlig. Hvis dette er
et eventyr, sa kan det bare veere fantasi da.»

Som vi kan lese utfra tabellen, sd kommer samtlige elever med en tolkning av
hvem moren er i lgpet av lesesamtalene, og noen kommer ogsa med flere forklaringer.
De forsgker a finne en forklaring pa det rare og det usagte om hvem moren egentlig er,
og fyller tekstens tomrom for & danne sin forstaelse av den. Elevene viser at den tomme
plassen om hvem moren egentlig er, apner for ulike tolkninger.

Det at elevene ikke velger a forsta teksten bokstavelig slik den blir fortalt; at
moren til Moa er en gullfisk, viser meg ogsa at elevene beveger seg bort fra a lese
teksten helt konkret med en litteral forstaelse. Elevene tolker og legger til en dypere

mening, og er derfor pa vei til 4 tenke i en mer abstrakt eller overfart betydning.

5.2 Elevenes forstaelse av leererens bekymring

Lererens bekymring gjennom et hjemmebesgk hos Moa, var ogsa et tema jeg gnsket a
kartlegge elevenes forstaelse av. Til tross for at det ikke star eksplisitt noe sted at
lereren er bekymret, sa kan vi likevel tolke det slik. Dette vises blant annet gjennom det
faktum at leereren dukker opp pa dgren. Det a dra pa besgk til elever er nok ikke noe vi
hagrer om med mindre man er veldig engstelig, og det er derfor naturlig a forbinde

lererens besgk med nettopp bekymring. Bekymringen vises ogsa gjennom verbalteksten
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ved at leereren sier at hun ikke har sett Moa pa skolen pa lenge, og at hun kanskje tenkte
at hun var syk. Gjennom bildene far vi ogsa se at det nettopp er grunn til bekymring;
leiligheten til Moa og mor ser sveert rotete ut, og beaerer preg av kaos. Vil elevene legge
merke til leererens bekymring, gjennom besgket hun gjer? Og hva med den rotete
leiligheten?

| forbindelse med & kartlegge elevenes forstaelse av bekymringen hadde jeg altsa
to fokusomrader; & kartlegge elevenes forstaelse av besgket leereren gjar, og a kartlegge
elevenes forstaelse av den rotete leiligheten. Bade verbaltekst og bilde ble med andre
ord sentrale her.

«Hva tror du Moa tenker nar det banker pa» (Spgrsmal 7) og «Hvorfor tror du
leereren kommer pa besgk?» (Spersmal 8), er spgrsmalene jeg stilte i forbindelse med a
kartlegge elevenes forstaelse av besgket. Ville elevene tenke at besgket har med
bekymring a gjare? Eller ville de kanskje forsta det pa en annen mate? Svarene jeg fikk
kunne jeg fort se havnet innenfor to kategorier som jeg presenterer i tabellen under.

Samtlige elevuttalelser blir presentert sammen med tabellen i vedlegg 6.

Tabell 2: Elevenes forstaelse av larerens besgk

Ser pa lererens besgk Ser ikke pa leererens
som tegn pa bekymring besgk som bekymring

Jente 1 +

Jente 2 +

Jente 3 +

Gutt 1 +

Gutt 2 +

Gutt 3 +

Som vi kan lese ut fra tabellen sa viser fem av seks elever at de tenker at besgket til
leereren har med bekymring a gjere. «(...) leereren er nok litt redd og engstelig siden ho
ikke har klart & komme seg pa skolen», sier Gutt 1. «(...) Kanskje ho vil se om alt var
bra?», uttrykker Gutt 2. Disse eksemplene viser at elevene gjennom sine uttalelser
signaliserer at de har en forstaelse av at leereren gjor besgket fordi hun er engstelig for
Moa.

Jente 1 peker pa at hun synes lzrerens besgk er litt spesielt ved a legge til en
personlig erfaring: «(...) jeg pleier liksom ikke a se leereren min komme hjem til meg».

Jente 1, viser her at leererens besgk ogsa er noe som bryter med hennes forventing, og

45



elevene viser at de orienterer seg mot leererens adferd ved a sgke forklaringer som kan
legitimere den.

Det er ogsa interessant a se at en av elevene ser pa lererens besgk som mindre
alvorspreget. «Siden leereren kanskje synes det er litt gay a se en fisk som er mor» (Jente
3). Jente 3 tenker altsa at besgket ikke ngdvendigvis gjgres fordi leereren er bekymret,
men fordi det er annerledes & ha en fisk som mor, noe som kan veere gay og spennende.

Videre var forstaelsen av den rotete leiligheten et omrade jeg ensket & fokusere
pa i forbindelse med bekymringen, og spersmalet jeg stilte var falgende: «Hvis vi ser pa
bildet her, hvordan synes du det ser ut hjemme hos Moa?» (Spgrsmal 9) Bildet jeg stilte

falgende sparsmal til var oppslag 9:

Fem av seks elever nevner adjektivet «rotete» i sitt svar: «Litt rotete», «Litt rotete
kanskje?» «Det er litt rotete» (Jente 1, Jente 2, Gutt 1). To av elevene peker ogsa pa
bradkniven som ligger pa kjgkkengulvet og mener at det er skummelt eller farlig (Jente
1, og Gutt 2). Nar jeg videre forsgker a kartlegge deres forstaelse for hvorfor de tenker

det er slik («Hvorfor ser det sann ut da tror du?»), far jeg noen interessante svar:

«Fordi ho lissom ikke har en mamma som sier at na ma du rydde opp det du har
rota, eller na ma du plukke opp det du sglte.» (Gutt 1)

«(...) Det er ingen til d passe pa hoy (Gutt 2)

Flere av elevene uttrykker at Moa ikke blir passet pa av sin egen mor, og at hun er alene
om pliktene. Til tross for at de ikke nevner begrepet omsorgssvikt eller at det er grunn
for bekymring, sa signaliserer elevene gjennom disse uttalelsene at Moa er i en
annerledes situasjon enn andre barn.

Elevenes ytringer orienterer seg altsa mot lzererens hjemmebesgk som brudd pa

en norm, og de sgker a finne en forklaring. De fleste sier at leereren er engstelig, men
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det er ogsa interessant a se at ikke alle deler den samme oppfatningen, men at man ogsa
kan lese boken som en mer spennende og absurd fortelling som jente 3 velger a gjere.
Samtlige elever nevner ogsa at leiligheten er rotete, og det er interessant at noen av
elevene forklarer dette med at Moa er alene og ikke har noen til a passe pa seg. Svarene
viser meg at elevene igjen tolker og legger til egen mening om et tema som ikke star

uttrykt eksplisitt i teksten.

5.3 Elevenes forstaelse av Moas ansvar

Moa har et stort ansvar. Det er hun som passer pa nar hun ma legge seg og sta opp. Det
er hun som sgrger for at moren far i seg mat, og at vannet er rent og har riktig
temperatur, og det er hun som gar i butikken. Denne situasjonen er som vi kan forsta
sveert ulik fra slik vi forbinder ansvarsfordeling mellom voksne og barn i virkeligheten,
da det som oftest er foreldrene som passer pa barna sine, og ikke motsatt. Slik Moa blir
fremstilt, sa er det hun som har den voksne rollen i familien. Ikke bare gjennom
verbalteksten opplever vi dette uvanlige ansvaret, men ogsa gjennom bildene kan vi
tydelig se at Moa gjer mer enn det som forventes av et barn; Moa ma sta pa en stol for a
mate sin egen mor med skje (oppslag 6, som vist under). Vil elevene forsta ansvaret

som hviler pa Moa? Og vil de forsta at Moa opptrer som mor for sin egen mor?

| forbindelse med det uvanlige ansvaret som Moa har, stilte jeg elevene spgrsmalet:
«Hva synes du om at Moa gjer alt det her?» (Spgrsmal 6), og svarene jeg fikk uttrykte
noe om hvordan elevene forsto situasjonen til Moa. Det kan tyde pa at elevene
orienterer seg mot en forstaelse om at Moa ikke har det som alle andre barn, og at hun
gjer mer enn det man kan forvente av et barn i virkeligheten. Noen av svarene jeg fikk

pa sparsmalet var nemlig fglgende:
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«(...) Pd en mdte er det henne som gjor morpliktene» (Jente 1).
«(...) Det er som oftest foreldrene som handler og kjoper mat til dyra d sann, og
sann er det ikke her.» (Gutt 1).

«(...) Det er jo litt motsatt her, for det er jo mamma som pd en mdte drar pd
butikken & kjgper mat og sant. Og her er det Moa» (Gutt 3).

Elevene viser gjennom uttalelsene over at de har forstatt at ansvarfordelingen mellom
Moa og mor er snudd pa hodet i denne fortellingen. Gutt 1 og Gutt 3 trekker ogsa
paralleller til virkeligheten, og sammenligner med det som er «vanlig»; at det som oftest
er foreldrene som tar seg av mathandlingen og ikke barna. Samtlige elever sine
uttalelser uttrykker at Moa er i en annen situasjon enn barn flest.

Videre gnsket jeg a sparre elevene om hvorfor de tror Moa har et sa stort ansvar.
Jeg spurte: «Hvorfor tror du Moa far s& mye hun ma gjgre?». Her var jeg nysgjerrig pa
om elevene ville forstd Moa sitt ansvar gjennom en konkret litteral forstaelse, eller om
de ville forsta ansvaret i en mer overfart fortolkende betydning. Med andre ord: ville
elevene peke pa at Moa gjer mye fordi moren er en fisk, og derfor ikke har mulighet til
a hjelpe datteren sin? Eller ville elevene tolke og forsta situasjonen pa et overfart plan?
At moren ikke er i stand til a ta vare pa sin egen datter, og at derfor ma Moa tra til?

Svarene jeg fikk, kunne jeg tydelig se havnet under fgrstnevnte kategori:

«(...) fisk kan jo pa en mdte ikke ga opp av vannet og dra pa butikken selvy
(Gutt 3).

«Fordi moren ikke har bein, og at ho ikke er et menneske?» (Gutt 1)

«(...) hun har ikke noe valg siden moren er fisk, sd hun kan ikke spise selv
eller... Hun ma hjelpe deny (Jente 3).

Elevenes svar er orientert mot det konkrete nivaet i fortellingen. De viser til at moren er
en fisk og dermed ikke har mulighet til 4 ta et sterre ansvar, fordi hun ikke klarer a
forlate akvariet pa egenhand. De tillegger ikke fortellingen noen dypere mening, men
leser altsa den uvanlige ansvarsfordelingen som den blir fortalt i fortellingen, helt
konkret.
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5.4 Elevenes forstaelse av fargebruk i bildeboken

I Akvarium er fargebruk et virkemiddel som har interessert meg spesielt. Det er
interessant a se at illustrataren hovedsakelig benytter seg av marke og dystre farger
hjemme hos Moa, i motsetning til lyse og glade farger utenfor hjemmet til Moa. Denne
kontrasten er med pa & underbygge den alvorsstemte situasjonen Moa befinner seg i
hjemme, der hun ma ta ansvar for seg selv og sin egen mor, mens vi utenfor leilighetens
fire vegger derimot, mater lyse og glade farger som representerer en lysere og mer
harmonisk verden. Fargene som utgjer kontrasten mellom det marke og lyse, er farst og
fremst fargene bla og gul, og under kan vi se et tydelig eksempel pa dette virkemiddelet
i en av bokas mange illustrasjoner, der Moas verden er gra, mens verden utenfor er lys:

I lesesamtalene ble fargebruk et av momentene jeg gnsket a stille elevene spgrsmal om.
Ville elevene tolke fargene helt konkret? Eller ville de tenke i en mer overfart
betydning?

Det farste jeg gnsket a finne ut, var om elevene hadde lagt merke til noen
konkrete farger som ble brukt mye i hjemmet til Moa. Jeg spurte: «Hvilke farger bruker
forfatteren mye av hjemme hos Moa? Og hvilke farger brukes rundt leereren og utenfor
hjemmet til Moa?» (Spersmal 10) «Bla og gra», «Litt sann gra-bla», «BI3, litt sann bla-
graaktig» (Jente 2, Gutt 1, Gutt 2), er noen av svarene jeg far til dette spgrsmalet. Den
samme forstaelsen viser elevene nar det gjelder fargene utenfor hjemmet til Moa. Her
gar fargen gul og beige igjen i elevenes uttalelser. Tabellen under viser en gjengivelse
av alle elevenes fargeobservasjoner, og som vi kan se, sier samtlige elever at de har lagt

merke til de konkrete fargene som blir brukt gjennomgaende i bildeboken.
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Tabell 3: Elevenes fargeobservasjoner

Fargen bld/ gra Fargen gul / beige
(i hjemme til Moa): (utenfor hjemmet til Moa):
Jente 1 + +1
Jente 2 + +
Jente 3 + +
Gutt 1 + +
Gutt 2 + +
Gutt 3 + +2

Videre sper jeg om hva elevene tenker omkring fargenes betydning, for a prave a danne
meg en forstaelse av deres evne til  lese i konkret og overfart betydning (jf. Sparsmal
10). Svarene jeg far viser at elevene reflekterer godt rundt spgrsmalet som de verken

kan finne svar pa eksplisitt i teksten eller bildene:

«Kanskje veggen er gra, eller at det er en tapet som er gra, ogsa er veggen gul
ute i gangen?» (Jente 3).

«Pa en mate sa er det ikke s& mange vinduer kanskje, s& det kommer ikke sa mye
lys og farger inn i huset som det gjar ute?» (Gutt 1).

Elevenes svar orienterer seg her mot det konkrete og det logiske. Den ene eleven sier at
fargene kan ha noe med det faktiske tapetet som er i hjemmet til Moa, og at dette kan
vaere grunnen til at fargen bla blir brukt mye, mens den andre eleven uttrykker at den
marke fargen er resultat av fa vinduer i leiligheten. Dette er helt presise og logiske
forklaringer pa spersmalet jeg stiller, og viser at elevene orienterer seg mot den
konkrete historien.

Et par av elevene orienterer seg mot et mer abstrakt niva, nar de gir en forklaring

pa hvorfor forfatteren benytter seg av den bla og gule fargen:

«Det kan pa en mate bety ensomhet pa en mate. Men at det lyse kan bety at alle
har det mye bedre enn henne» (Gutt 3).

«At det pa en mate er litt gratt hjemme hos Moa. Kanskje litt ensomt siden det
bare er ho som bor der?» (Gutt 2).

! To elever gar ogsa lengre enn & nevne fargens navn, og beskriver fargene utenfor hjemmet til Moa med
adjektivet «lys» (Jente 1 og Gutt 3), og Jente 1 legger ogsa til adjektivet «glad».

2 Jf. punkt 1.
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Disse elevene har flyttet forstaelsen fra det helt konkrete nivaet nar det gjelder fargene
sin betydning, og legger til en dypere og mer fortolkende mening. Den bla og marke
fargen blir av elevene koblet mot begrepet ensomhet, og den lyse gule fargen, blir av
den siste eleven koblet til det lystbetonte. Det er interessant a se at disse elevene med
andre ord ikke legger til en konkret og logisk forklaring som de to andre, men at de
derimot legger til en overfart betydning, der de viser at fargene kan sta for noe annet,
som for eksempel sinnstilstander. Under viser jeg en tabell over samtlige elevers

forstaelse av fargebruken:

Tabell 4: Elevenes forstaelse av fargebruk

Konkret forstaelse | Overfgrt betydning
av fargebruken av fargebruken

Jente 1 +

Jente 2*

Jente 3 +

Gutt 1 +

Gutt 2 +

Gutt 3 +

Jente 2* viser verken en konkret eller overfart forstaelse for fargebruken, men uttrykker
at hun ikke er sikker «cMhmmm. Jeg vet ikke helt?». Dette kan vere et tegn pa at dette er
en vanskelig tekst, og et utfordrende spegrsmal som man verken finner svar pa eksplisitt i
verbalteksten eller i bildene.

Elevsvarene er som vi kan se sveert ulike, og viser dermed at elevene er pa ulike
nivaer nar det gjelder forstaelse av fargebruken som illustratgren benytter seg av. Noen
elever tyder fargene som blir brukt abstrakt og legger til en overfart betydning, mens

andre holder seg pa det helt konkrete planet, og holder seg til en litteral forstaelse.

5.5 Elevenes vurdering av bildeboken

A hare hva elevene synes om boka, deres vurdering av den, var ogsé viktig for meg & ha
med i lesesamtalene, da jeg sa at elevenes vurdering kunne gi meg nyttig kunnskap om
deres forstaelse av boken. Ville elevene synes boken var vanskelig eller rar? Eller var
det noe annet de tenkte om boken? Dette var spagrsmal jeg undret over. Spgrsmal som
«Kan du fortelle meg hva du synes om boken?» (Sparsmal 11) og «Kan du fortelle meg
hva du synes om bildene?» (Spgrsmal 12), ble derfor sentrale i mitt arbeid for a
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kartlegge elevenes vurdering. | tabellen under har jeg forsgkt 4 samle ordene som

elevene har benyttet seg av i lgpet av lesesamtalene for & beskrive boken:

Tabell 5: Elevenes ordvalg

Jente 1 Fin, morsom, spennende, gay
Jente 2 Fin, rar, vanskelig

Jente 3 Trist, spennende, fin

Gutt 1 Ganske fin

Gutt 2 Fin

Gutt 3 Kreativ, morsom, fristende

Som vi kan lese ut fra tabellen, er det farst og fremst positivt ladede ord som dominerer
elevenes ordvalg, og ved farste gyekast er det ordet «fin» som gar mest igjen i elevenes
vurdering. Dette er selvfalgelig hyggelig for meg a hgre som har valgt ut boken, men til
tross for elevenes positive vurdering, tenker jeg stadig over det faktum at den som blir
intervjuet gjerne svarer det de tror intervjueren vil at de skal svare, og ikke
ngdvendigvis det de egentlig mener (jf. kapittel 5.10). Dette gjer meg engstelig pa om
jeg faktisk far elevenes arlige vurdering av bildeboken. Likevel, er det spesielt en elev
som skiller seg litt ut, og som dermed retter opp dette inntrykket. «Den var litt vanskelig
a forsta egentlig», uttrykker Jente 2. Denne eleven trekker altsa fram at hun synes den
var vanskelig a forsta.

Det er ogsa en annen faktor underveis som peker pa at denne boken kanskje kan
oppleves som vanskelig for noen. Jeg satt igjen med et inntrykk av at noen av elevene til
tider trengte lang tid pa a tenke seg om far de svarte pa spgrsmalene jeg stilte. Jeg gikk
derfor tilbake til transkripsjonene og gjorde en sjekk av tidsbruk noen steder i
materialet. Blant annet viste det seg fra samtalen jeg hadde med Jente 3, at hun bruker
lange pauser, og ma tenke seg lenge om far hun svarer pa noen av spgrsmalene jeg
stiller. Dette vises blant annet godt i falgende avsnitt. Tiden er malt i sekunder, og

oppgis i parentes:

Jeg: Hva tenker du om at mammaen til Moa er en fisk?
Elev: (3.0) Det er litt rart.
Jeg: Ja?

Jeg: (3.0) Hvordan kan det da ha seg at Moa har en fisk som er mor da tror du?
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Elev: (5.0) Det kan veere at hun kaller henne for moren, siden kanskje moren er
ded, eller bortreist, eller jeg vet ikke?

Jeg: Ja?
Jeg: (3.0) Hvordan tror du det er for Moa a ha en fisk som mor da?

Elev: (4.0) Litt rart, for hun far jo ikke kjgpt noe mat til dem. Man ma jo bare
leve i akvariet. Det er Moa som ma ta vare pa fisken.

Jeg: Ja?

Det tar opp til fem sekunder far eleven svarer pa spgrsmalene, noe jeg opplevde som
lang tid. Dette ga meg altsa inntrykk av at bildeboken med tilhgrende spgrsmal
muligens kunne bli oppfattet som litt vanskelig.

Jeg har altsa gjennom lesesamtalene fatt inntrykk av at boken kan oppleves som
litt vanskelig a forsta av enkelte. Dette er bade blitt uttrykt av en elev selv, men ogsa
transkripsjonene viser at noen elever bruker lang tid pa a svare, noe som farer til denne
tolkningen. Elevenes vurdering av boken er til tross for dette sveert positiv. Om dette er
fordi de er opptatt av hva jeg som intervjuer gnsker a hgre, eller om det er deres arlige
mening er vanskelig a si, men det har uansett veert interessant a fa innblikk i elevenes

egen vurdering av boken, for & danne meg et inntrykk av deres forstaelse av den.

5.6 Elevenes generelle forstaelse av bildeboken

Elevenes generelle forstaelse av teksten, var ogsa et omradet jeg gnsket a fokusere pa i
lesesamtalene, da det & oppsummere og trekke slutninger pa mange mater er det samme
som a tolke teksten (Roe, 2014, s. 99). Ved a stille spgrsmal som ledet til en
oppsummering av boken, hapet jeg a fa kunnskap om elevenes forstaelse av den. Jeg
stilte elevene spgrsmalet «Hvis du skulle fortalt en kamerat/venninne som ikke hadde
lest boken fgr. Hva ville du sagt den handler om? (Spgrsmal 13) Oppsummeringene jeg
fikk viste at elevene hadde fulgt godt med underveis, da alle hovedmomentene i
bildeboken kort og presist ble godt presentert. Dette kommer blant annet tydelig fram i
Jente 1 sin oppsummering:

«Den handler om et akvarium, og en jente, og at moren er en fisk, og at ingen

andre tror pa henne. At leereren spurte om hun kunne se moren, og da var hun

redd for at moren ikke skulle synes at det var okei. Og at leereren kom til slutt og
gidde dem risengrynsgrat. Og litt mer da men» (Jente 1).

Eleven beskriver her hva bildeboken handler om pa et helt konkret niva. Resten av

informantgruppen er innom de samme momentene som denne eleven i sine
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oppsummeringer, enten det er i kortere eller mer utbroderte versjoner, og de viser med
det en god forstaelse over hendelsesforlgpet og handlingen i boka pa et helt konkret
niva. Elevene tillegger med andre ord ikke boken noen dypere mening, men forstar den
slik den blir fortalt. Sa til tross for at flere elever har vert inne pa en mer abstrakt
tenkning underveis spesielt nar det gjelder fargebruk, eller deres tolkning av hvem
moren er, sa er det altsa ikke dette som vektlegges nar en oppsummering trekkes fram.
Da er det kun den helt konkrete fortellingen elevene fokuserer pa.

Nar jeg blar tilbake i transkripsjonsskjemaet, ser jeg likevel noe som peker pa at
elevene ikke bare sitter igjen med en forstaelse som er pa det konkrete nivaet. Gutt 1,
forteller i forbindelse med sin vurdering av bildeboken fglgende:

«Det er en ganske fin bok som forteller oss pd en mate at du kan tro pa hva du

vil. For eksempel at siden hun sier at mammaen hennes er en fisk sa kan du tro

det, men det kan ogsa veere at hun har hatt den fisken hele livet, og at mammaen

hennes kanskje ikke ville ha ho, eller har dedd eller noe, og da kan det hende at
ho foler det sann at det her er mammaen min (...)».

Slik jeg forstar denne uttalelsen, sa sier eleven at man enten kan se for seg at moren
faktisk er en fisk, (altsa at man kan lese fortellingen pa et konkret niva, slik boken
forteller historien), eller sa peker han ogsa pa at man kan tenke seg at Moa bare ser pa
fisken som en mor, da moren hennes kanskje egentlig er ded, eller ikke ville «ha ho».
Han er med andre ord inne pa bildebokens flere tilneermingsmater, og at man kan lese
boken i flere lag. Det er interessant a se at samme elev tidligere i samtalen ikke tolket
for eksempel fargene i overfart betydning (jf. tabell 4, «Elevenes forstaelse av
fargebruk»), men at han na orienterer seg mot en slik tolkning. Kanskje viser dette at
samtalen vi har hatt underveis, har fatt han til a reflektere rundt, og apne opp for ikke
bare en konkret litteral tolkning? Det er ellers ingen andre elever som oppsummerer
med et slikt dobbelt perspektiv pa boka.

Som en oppsummering av elevenes generelle forstaelse av teksten, sa kan vi
med andre ord si at alle elevene orienterer seg mot bokens handling pa et konkret niva,
og at samtlige elever har gitt et handlingsreferat der sentrale momenter ved bildeboken
har kommet fram. Det at en av elevene i tillegg peker pa i sin konklusjon at teksten kan
forstas pa flere mater er interessant & se. Han har forstatt at man enten kan lese den pa
det konkrete nivaet, eller sa kan man ogsa tenke seg at Moa bare ser pa fisken som en

mor, at hun ikke egentlig er det.
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5.7 Oppsummering av funnene

Jeg har gjennom analysen av mitt datamateriale fokusert pa seks ulike analysekategorier
for a strukturere mine funn. Malet har veert a finne ut hva strukturerte lesesamtaler med
elever pa 5.trinn kan bringe fram av kunnskaper om disse elevenes leseforstaelse av
bildeboken Akvarium. Jeg har sammenlignet elevsvarene, strukturert de i tabeller, og
kommet fram til mine tolkninger av deres forstaelse, og etter flere vendinger av

datamaterialet kan jeg konkludere med 3 funn:

1. Elevenes generelle forstaelse av teksten viser seg a veere pa det konkrete planet, men
spesielt i forbindelse med fargebruk, og i forbindelse med tolkning av moren, er
noen av elevene ogsa inne pa en mer abstrakt eller overfgrt tolkning. For eksempel
viste resultatene at noen elever koblet den gjennomgaende bla og merke fargen opp
mot begrepet ensomhet, og den lyse gule fargen, til det lystbetonte. Andre elever
orienterte seg her mot det konkrete og det logiske, som at fargene i leiligheten var

bld, og tapetet i gangen var gul. Dette viser at de strukturerte lesesamtalene gir oss

kunnskap om elevenes evne til & skille mellom konkret og overfert betydning.

2. Elevene presenterer sine egne tolkninger av for eksempel hvem de tenker moren til
Moa egentlig er, og hvorfor lzereren er bekymret. Elevene tolker og legger med
andre ord til en egen mening om noe som ikke star uttrykt eksplisitt i teksten. Noen
elever tolket for eksempel det dithen at lzereren var moren, andre tenkte at moren
egentlig var ded og at Moa bare sa pa fisken som en mor, mens de resterende tenkte
at det hele var en drgm eller ren fantasi. De strukturerte lesesamtalene gir 0ss

dermed kunnskap om elevenes evne til & fylle tekstens tomme plasser.

3. Enceleverinne pa i sin oppsummering at man kan forsta teksten pa forskjellige
mater, de andre forstar teksten i sin helhet pa et konkret niva. De strukturerte

lesesamtalene gir 0ss med andre ord kunnskap om elevenes bevissthet omkring det &

lese tekster i flere lag.
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6.0 DROFTING

Etter & ha analysert svarene fra samtalene med elevene, endte jeg opp med tre funn som
svarer pa problemstillingen som handler om hva strukturerte lesesamtaler med elever pa
femte trinn kan bringe fram av kunnskaper om elevenes leseforstaelse av bildeboken
Akvarium. | denne delen av oppgaven gnsker jeg farst a reflektere over funnenes
betydning, og drgfte et og et funn i lys av oppgavens teorigrunnlag. Deretter vil jeg se
pa funnene i lys av tidligere forskning, og se pa hvordan mine funn korresponderer eller
skiller seg ut fra tidligere funn. Til slutt gnsker jeg a reflektere over strukturerte

lesesamtaler som metode for & hente ut kunnskap om elevers leseforstaelse.

6.1 Funnenes betydning i lys av oppgavens teorigrunnlag

6.1.1 Elevenes evne til G skille mellom konkret og overfgrt betydning

For & kunne fullbyrde lesingen av en kompleks sammensatt tekst, er evnen til a
identifisere litterser fordobling seerdeles viktig. Akvarium er en bildebok som inneholder
flere lag, og leseren har dermed mulighet til & forsta den pa ulike mater. Leser man pa
det konkrete nivaet og dermed besitter en litteral forstaelse, sa handler fortellingen farst
og fremst om en jente som har en mor som er fisk, om hvordan jenta sin hverdag ser ut,
og om en laerer som er nysgjerrig pa fisken og som kommer pa besgk. Leser man pa et
mer overfart plan og har en fortolkende forstaelse derimot, sa handler fortellingen om at
moren til Moa ikke er i stand til & ta vare pa sin egen datter, og omsorgssvikt blir et
sentralt tema. Dette dypere handlingsplanet krever mer av leseren a forsta, da vi ikke
blir ledet fram til denne forstaelsen av tekstlige elementer, men derimot ma finne fram
til denne meningen og sammenhengen selv ved a trekke slutninger.

Resultatene fra undersgkelsen viste at de strukturerte lesesamtalene kan gi 0ss
kunnskap om elevenes evne til a skille mellom konkret og overfart betydning. Elevenes
generelle forstaelse av teksten viste seg a veere pa det konkrete planet, men spesielt i
forbindelse med fargebruk og nar det gjaldt forstaelsen av hvem moren var, sa var noen
av elevene ogsa inne pa en mer abstrakt eller overfart betydning. Dette synes jeg var
interessant a se. Noen elever viser altsa at de allerede begynner & skille mellom konkret
og overfart betydning i tidrsalderen. Er dette noe som kan forventes av elevene pa dette
tidspunktet? Eller har disse elevene kommet lenger enn det vi kan forvente?

Appleyard (1991) som har bidratt sterkt til leseforskningen med sine kjennetegn
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ved ulike aldergruppers lesing, mener at man i syv- til tolvarsalderen leser litteratur med
fast struktur, noe som gir en forutsigbarhet og trygghet. Fra ti ar og oppover mener han
derimot at man forstar mer, og er i bedre stand til & forsta kompleksitet pa et hayere
niva. Flere innser blant annet pa dette stadiet at de romantiske fremstillingene i noe av
barnelitteraturen gir et urealistisk bilde av samfunnet, og at mennesker er mer
komplekse enn det heltefortellingene gir uttrykk for (jf. kapittel 2.1.1). Kanskje er det
med andre ord & forvente at informantene i mitt prosjekt vil kunne begynne a tyde en
tekst som Akvarium pa et mer overfart plan? Hennig (2010, s. 51) hevder at til tross for
at man fra tiarsalderen begynner a bevege seg over i en mer avansert tenkning, er det
viktig a understreke at alle lesere er forskjellige og dermed vil utvikle seg pa sin unike
mate. Noen vil kunne lese og forsta teksten pa en langt mer komplisert mate enn andre,
noe mine resultater ogsa viste. At mine informanter er pa ulike stadier i deres
leseforstaelse, til tross for at alle er ti ar, er altsa noe vi ogsa kan forvente, ifalge teorien.
Det at noen av mine informanter allerede viser at de kan tolke og reflektere i en
mer overfart betydning, som vist i mitt materiale, far meg til & fundere pa om man ikke
allerede pa mellomtrinnet bevisst bar trekke inn tekster, oppgaver og @velser som
utfordrer en slik type tenkning? Til tross for at sparsmal eller oppgaver knyttet til en
tekst er en vurderingsmate leererne alltid har drevet med, har ofte spgrsmalene gatt ut pa
a finne fram til konkrete opplysninger fra teksten. Dette innebarer & finne svar som er
direkte nedfelt i teksten. Slike sparsmal har absolutt verdi, men faren ved a gi slike
informasjonsuthentende sparsmal, er imidlertid at det kan resultere i mekaniske gvelser
i & finne fram til riktig svar, noe elevene kan utfgre uten a ga dypere inn i teksten (Roe,
2014, s. 163). Kanskje bar vi heller trekke fram spgrsmal som fokuserer pa hva teksten
egentlig kommuniserer, og som apner opp for en fortolkende forstaelse? Denne
diskusjonen vil jeg komme tilbake til i kapittel 7.1 «Didaktiske implikasjoner».

6.1.2 Elevenes evne til G fylle tekstens tomme plasser

Nar vi leser en fortellende tekst, ma vi hele tiden foreta valg. Noen steder blir vi ledet av
tekstlige elementer til & finne tekstens mening og sammenheng, mens vi andre ganger
mgter pa tomme plasser som gjer at man ma fylle ut og finne denne meningen og
sammenhengen selv (jf. kapittel 2.3). Akvarium, er en bildebok der vi nettopp har
mulighet til & fylle slike apninger, som ikke blir uttrykt eksplisitt i teksten.

Med utgangspunkt i mine undersgkelser, fant jeg ut at strukturerte lesesamtaler
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kan gi oss kunnskap om at elever pa 5.trinn fyller tomme plasser i teksten. Samtlige
elever i undersgkelsen viste dette ved at de blant annet gjorde seg opp en tolkning av
fisken som en metafor. De valgte ikke a forsta teksten konkret; at moren er en fisk, men
de la derimot til en dypere mening og sammenheng selv, som blant annet at moren
kanskje var dad, eller at leereren var moren. Elevene viste altsa at de fylte den tomme
plassen med egen tolkning om noe som ikke sto uttrykt eksplisitt i teksten. Dette synes
jeg ogsa var et interessant funn. Er det slik at barn vanligvis responderer pa tekster med
a fylle tomme plasser?

Sipe, som har utviklet en teori om barns respons pa bildebgker, fant at barnas
verbale respons til bildebgker kan deles inn i fem forskjellige kategorier (jf. kapittel
2.1.2). Det er interessant a se at kategorien Analytisk respons, som reflekterer barns
analytiske holdning til teksten, er den responsen som forekommer hyppigst, og er
dermed den responsen som dominerer elevsvarene i Sipes materiale. At mine resultater
viser at elevene er med pa & analysere og fylle ut tekstens tomme plasser, er altsa noe
som ikke er uventet om vi generaliserer Sipes teori. Det er derimot viktig & papeke at en
strukturert lesesamtale som jeg her har benyttet meg av, nettopp oppfordrer og inviterer
elevene til & fylle de tomme plassene, ved hjelp av spgrsmalene jeg stiller. Kanskje ma
vi derfor se kritisk pa om det a fylle tekstens tomme plasser er noe elevene hadde gjort
uoppfordret, uten en slik kontekst.

Til tross for elevenes ulike utfyllinger av tekstens tomme plasser, sa er det ingen
av elevene som trekker fram temaet omsorgssvikt og peker pa at moren til Moa kan
vaere et bilde pa en alkoholisert og/eller rusavhengig mor som ikke er i stand til a ta vare
pa sin egen datter. Dette synes jeg er interessant og jeg lurer pa hvorfor. Peker elevenes
forstaelse pa at dette perspektivet kanskje blir for vanskelig for barna, da de mangler
slike erfaringer? Hvem henvender denne bildeboka seg da egentlig til?

Wall (1991) opererer med tre ulike leserposisjonsbegreper som er knyttet til
nettopp hvem en tekst henvender seg til; «single»-, «doublex»-, og «dual address» (jf.
kapittel 2.1.3) Hvilken leserposisjon har Akvarium egentlig? Ommundsen (2010, s. 34)
mener det ma veere noen innskrevne leserposisjoner som barnet kan ga inn i, og som tar
hensyn til barneleseren for at det skal vere litteratur for barn, og i dette tilfellet ma det
farst og fremst nevnes at hovedpersonen vi mgter i boken nettopp er et barn. Videre
indikerer et tydelig barneperspektiv pa at dette er en bok som retter seg mot barn.
Bildeboken formidler nemlig farst og fremst Moa sine falelser, Moa sine opplevelser,

0g Moa sine gnsker, og det er hennes historie som er i fokus hele veien. Et tredje

58



perspektiv som er med pa & gjere at dette er en bok som retter seg mot barn spesielt, er
at fortellingen ender med et hap om at alt skal ga bra. Laereren kommer pa besgk, og
alle lysene i alle vinduene fra boligblokken indikerer et hap om at alt ordner seg til slutt.
Tradisjonelt har dette perspektivet vert et krav i barnelitteraturen, da barnet som et
uskyldig vesen ma beskyttes. Barnelitteraturen skal ikke «tage livsmodet fra et barn»,
heter det (Christensen, 2011, s. 155).

Som vi kan se, er det altsa tydelige momenter i boken som retter seg mot
barneleseren spesielt. Men er det egentlig slik at Akvarium passer for barn dersom de
ikke klarer a forsta hva den handler om pa et dypere plan? Er det kanskije slik at dette
perspektivet gar over hodet pa barneleseren, det Wall (1991) kaller for «double
address»? Eller er kanskje dette kun ment til den voksne leseren a forsta?

| forbindelse med bildebokfestivalen 2017, kunne forfatteren av bildeboken Gro
Dahle, nettopp fortelle om den dypere dimensjonen i bgkene hun skriver, og hun
bekreftet at dette fgrst og fremst er ment for den voksne leseren. «For barneleseren vil
dette veere for diffust og utydelig» uttrykte hun. Hun snakket videre om at bgkene skal
snakke til den voksne leseren og til barneleseren samtidig, men pa ulike nivaer. Dahle
bekreftet med andre ord at vi har a gjgre med allalderlitteratur, eller det Wall kaller
«dual address» da det bade er momenter i teksten som spesielt er rettet mot
barneleseren, og noe som retter seg mer mot den voksne leseren (19.01.2017, A lage
bildebgker om vanskelige ting). Dette synes jeg var interessant a hare. Den dypere
dimensjonen med omsorgssvikt som tema, er med andre ord i utgangspunktet for
utfordrende for en barneleser, noe ogsa mine undersgkelser kan bekrefte, da ingen av
mine informanter var inne pa dette. Kanskje er det bare barnelesere som faktisk har
opplevd en lignende situasjon som vil kunne kjenne seg igjen, og forsta at vi her har a
gjere med omsorgssvikt? Det hadde vart spennende a undersgke.

6.1.3 Elevenes bevissthet omkring det d lese tekster i flere lag

Undersgkelsen viste at de strukturerte lesesamtalene med elevene pa 5.trinn ga meg
kunnskap om elevenes bevissthet omkring det a lese bildeboken i flere lag. | forbindelse
med elevenes oppsummeringer av bildeboken var det spesielt en elev som var inne pa
det faktum at man kan forsta teksten pa forskjellige mater, mens andre derimot holdt seg
til den konkrete fortellingen som ble fortalt, nar oppsummeringen skulle gis. Det at

elevene forsto bildeboken i prosjektet pa forskjellige mater var interessant a se, og noe
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jeg undres over er hva som egentlig skyldes denne forskjellen?

Hvordan man oppfatter en tekst vil avhenge av hva man har lest tidligere, eller
hvilke erfaringer man har med ulike littereere virkemidler. Her kan man trekke inn Gees
(2003) begrep «primeerdiskurs» for a forklare ulikhetene i hvordan vi forstar en tekst.
Begrepet primaerdiskurs sikter til at man gjennom tilegnelse av morsmalet, ogsa tilegner
seg en sosial variant av sprak og vaeremater i verden. Hjemme bekreftes og
gjenbekreftes den samme verden, og det er denne diskursen barn mgter verden og
skolen med (jf. kapittel 2.1.1). Gee snakker ogsa om «sekundeerdiskurs», som i
motsetning til primerdiskursen er alle spraklige og kommunikative mgter utenfor hjem
og neermilje. Sekundardiskursen kan knyttes til begrepet paradigmatisk tenkemate, og
innebaerer en mer refleksiv, abstrakt eller vitenskapelig tenkning, ofte metaforisk.
Hvilke sprak man lzerer seg, avhenger av hvilke miljger man ferdes i. Gee (2003) kaller
det & mestre sekundzrdiskurs for literacy-kompetanse, og det er nettopp denne
diskursen skolen har som mal at elevene skal mestre (jf. kapittel 2.1.1)

Det faktum at elevene kommer til skolen med ulike primeerdiskurser, er med pa
a gjere at ulikhetene og utfordringene dukker opp, noe vi blant annet tydelig kan se nar
elevene skal lese komplekse tekster. Noen elever har kanskje allerede fra de var sma
magtt ulike sekunderdiskurser gjennom for eksempel hyppig omgang med beker, og
referanser til tekster i daglig samvaer og samtaler, mens andre har ikke dette. Noen barn
er med andre ord fortrolige med & bevege seg inn og ut av sosiale verdener som er
annerledes enn det man er vant med i det hverdagslige, noe som vil gi dem fordeler i
skolen, mens andre mangler kanskje bade forstaelse og erfaring med dette. Ulikhetene
nar det gjelder elevenes forstaelse kan med andre ord skylles at elevene mgter skolen
med ulik primardiskurs. A hente ut informasjon om elevenes bakgrunnskunnskaper og

lesevaner for & undersgke dette neermere, hadde vart interessant & se naermere pa.

6.2 Funnene i lys av tidligere forskning

Jeg startet dette prosjektet med a sette meg inn i hvordan de tidligere forskerne Gunnldg
Marak (1994), Anne Skaret (2011) og Trine Solstad (2015), har gatt fram for & hente ut
kunnskap om elevers leseforstaelse i sine forskningsprosjekter (jf. kapittel 1.1). Videre

gnsker jeg & sammenstille mine funn med tidligere forskning. Har jeg funnet ut noe som

korresponderer med tidligere funn? Og har jeg funnet noe som skiller seg ut?
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6.2.1 Elevenes evne til G skille mellom konkret og overfart betydning

Det farste funnet jeg gnsker a sammenstille med tidligere forskning handler om
elevenes evne til a skille mellom konkret og overfart betydning. Jeg fant at elevenes
generelle forstaelse av teksten viste seg a veere pa det konkrete planet, men spesielt i
forbindelse med fargebruk, og i forbindelse med tolkning av moren, var noen av elevene
0gsa inne pa en mer abstrakt eller overfert tolkning av bildeboken. Dette synes jeg var
interessant, og jeg er spent pa om tidligere forskning korresponderer med dette funnet.

Skaret (2011) som har undersgkt hvordan barn leser og forstar kulturmgater
giennom lesing av bildebgker, konkluderte i sitt prosjekt med at det er vanskelig a lese
utfra datamaterialet om hvorvidt informantene forsto elementer i teksten i overfort
betydning eller ei (s. 275). | bildeboken Tvillingsgster, som er en av hennes tre
studieobjekter, blir det for eksempel presentert en rekke visuelle detaljer gjennom hele
boken. I oppslag 6 viser bildet tvillingsgster som kaster seg om farens hals til venstre i
bildet, mens den hgyre siden viser apne rom, hvor det ligger tre baller, en teiprull og en
tang (s. 267). Informantenes respons viser at flere er serlig orientert mot slike visuelle
detaljer, men forklaringene pa hvorfor elementene er der, og hva de kan bety, er i farste
rekke pa et konkret niva. Baller assosieres av informantene med lek, og teip og tang
med byggeaktiviteter. Nar Skaret blar over til oppslag syv, som viser tvillingsgster i
gjerdeporten der hun klekker ut planen om a lage en felle for guttene, kobler den ene
informanten derimot det foregaende oppslaget med de visuelle detaljene, til det & lage
en plan. Samtaleutdraget viser altsa at barna kan vere detaljorienterte i mgte med bilder,
men Skaret mener at det ikke umiddelbart er naerliggende for dem a lese detaljene i
overfort betydning (s. 268).

Nar jeg sammenstiller Skaret sitt funn med mitt eget funn, sa ser jeg at mine
informanter i starre grad viser evnen til a lese med overfart betydning. For eksempel
viste resultatene fra mitt prosjekt at noen elever koblet den gjennomgaende bla og
mgrke fargen i bildeboken opp mot begrepet ensomhet, og den lyse gule fargen, til det
lystbetonte. Jeg mener derfor at mitt funn skiller seg i noen grad fra Skarets funn, da jeg
i starre grad ser en selvstendighet hos elevene til & lese elementer i overfart betydning.
Hva som skylles denne forskjellen er vanskelig a si, men en faktor som kan vere
avgjgrende, er som jeg tidligere har veert inne pa, alder. Skaret intervjuet som nevnt
fem- og attedringer i sitt prosjekt, mens jeg derimot, intervjuet tiaringer, og ifalge
teorien til Appleyard (1991), spiller alder en avgjarende rolle for leserens forstaelse.

Kanskje er resultatene dermed noe vi kan forvente utfra vare informanters alder?
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6.2.2 Elevenes evne til G fylle tekstens tomme plasser

Det andre funnet jeg gnsker a sammenstille med tidligere forskning, er elevenes evne til
a fylle tekstens tomme plasser. Utfra mitt datamateriale kunne jeg konkludere med at
elevene fylte tekstens tomme plasser, da de la til egne tolkninger om elementer i teksten
som ikke sto uttrykt eksplisitt. Dette synes jeg var interessant, og jeg lurer pa hva
tidligere forskere har funnet ut pa omradet. Er det slik at tidligere forskning ogsa viser
at barn gjerne trigges av det som ikke er ferdig tolket fra forfatternes og illustratarenes
side?

Solstad (2015), som i sitt studie har sett pa hvordan barns samtaler kan gi
forstaelse av deres meningsskaping under hgytlesning i barnehagen, konkluderer med at
hennes informanter ogsa fyller tekstens tomme plasser. Spesielt var en av
hgytlesningene i hennes materiale preget av at barna kom med forslag til hva skulle skje
i boka, hvordan de tenkte at handlingene ville utvikle seg, og hva handlingene resulterte
i (s. 197). Dette gjaldt lesingen av bildeboken Dggnet rundt pa flyplassen, og Solstad
viser hvordan barna konkret fyller inn et apenbart tomrom i bildet. | oppslag fire, blir
det nemlig ikke forklart hvem personen pa flyets ving er, eller hva han gjer. Leserne ma
dermed stole pa sin egen evne til & skape mening, eller tillegge bildet mening.
Datamaterialet viste at barna fylte inn med egne forestillinger om at det var snakk om en
tyv, og de fylte dermed ut en utelatelse i teksten («Det er tyven», «Han far ikke lov til &
sitte oppa der.» (s. 203).

Solstads konklusjon, kan jeg dermed si korresponderer med mitt eget funn, da

jeg ogsa kan konkludere med at mine informanter ogsa fyller tekstens tomme plasser.

6.2.3 Elevenes bevissthet omkring det d lese tekster i flere lag

Det siste funnet dreier seg om elevers bevissthet omkring det a lese tekster i flere lag.
En elev var i mitt prosjekt inne pa i sin oppsummering at man kan forsta teksten pa
forskjellige mater, og viste dermed en metaforstaelse for teksten. De andre informantene
derimot forsto teksten i sin helhet pa et konkret niva. Hvordan samsvarer dette funnet
med tidligere forskning?

Til tross for at jeg ikke finner noe som gar direkte pa dette blant de tidligere
avhandlingene, finner jeg likevel noen interessante perspektiver. Solstad (2015),
konkluderer i sin oppgave med at barna i hennes prosjekt ikke bare lever seg inn i

bekene pa en fantasifull mate, men at de ogsa forholder seg kritisk og resonnerende til
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ord og bilder (s. 247). | forbindelse med lesingen av oppslag fem i bildeboken Emilie
selger en gutt, i Solstads avhandling, kreves det en innlevelse og et fglelsesmessig
engasjement av leseren for a kunne forsta hva slags felelser salget av broren vekker i
Emilie. De to barna i hgytlesningssituasjonen, viser at de ikke bare lever seg inn i
hendelsene pa en fiktiv og fantasifull mate, men at de samtidig mobiliserer en kritisk og
reflekterende holdning til det som leses (s. 188). Jeg kan med andre ord trekke
paralleller til mitt eget prosjekt her. Eleven som viste en metaforstaelse for teksten, viste
at han ikke bare levde seg inn i historien som ble fortalt, men han viste ogsa en kritisk
og resonnerende holdning til bildeboken, da han oppsummerte med at man kan forsta
teksten pa ulike mater. Jeg kan altsa konkludere med at en lesesamtalesituasjon som her
blir skapt, kan vise elevers evne til a lese pa en fantasifull og konkret mate pa den ene
siden, samtidig som den kan vise elevenes kritiske og resonnerende holdning til ord og
bilder pa den andre.

6.3 Strukturerte lesesamtaler som metode for & hente ut kunnskap

Videre gnsker jeg a reflektere og evaluere strukturerte lesesamtaler som metode, for a
hente ut kunnskap om elevers leseforstaelse (jf. forskningsspersmal i kapittel 1.2). Jeg
starter med a rette et kritisk blikk pa metoden, far jeg reflekterer over de positive sidene.

Rhedin presenterer begrepet «glasdgonanalyser», eller pa norsk «brilleanalyser»,
som benevnelse pa at det er sa mange mater a betrakte en bildebok pa, at det blir som &
ta pa seg ulike briller. Man tar pa passende briller til forskjellige anledninger, men har
man farst tatt pa et par, ser man verden gjennom akkurat dette brilleparet (Samuelsen,
1995, s. 20). Denne metaforen er illustrerende for en utfordring ved gjennomfgringen av
metoden i mitt prosjekt.

Far jeg gjennomfarte de strukturerte lesesamtalene med mine informanter,
forberedte jeg meg nemlig godt ved & gjgre opp mine egne tolkninger av bildeboken
som utgangspunkt for spgrsmalene i samtalen. Jeg hadde med andre ord tanker om hva
som var den «riktige» tolkningen, eller det litteraturforsker Birte Sgrensen refererer til
som «larerteksten» (Roe, 2014, s. 64). Det at jeg allerede hadde et slikt «fasitsvar», ser
jeg pa som en utfordring, da dette kan veere med pa at jeg som forsker ikke er like
mottakelig eller apen for alternative tolkninger, men derimot gnsker at elevene skal
komme fram til samme tolkning som meg selv. Kanskje kunne jeg gjort som Solstad

(2015, jf. kapittel 1.1), og etterlatt gjennomfgringen av samtalen til en annen person
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som ikke hadde lest boken pa forhand? Eller kanskje kunne jeg ha oppdaget teksten
sammen med mine informanter isteden? Sgrensen (1983) opererer ogsa med begrepet
«fellesteksten» og refererer til den forstaelsen som kan oppsta i magte mellom
«laererteksten» og «elevteksten», og hun mener det er viktig at elevene selv far komme
pa banen med sine refleksjoner, og at det bar forega et samarbeid der lererens rolle er
preget av undring og utforsking (Roe, 2014 s.64). Kanskje kan situasjonen jeg
konstruerte ha lagt en demper pa en slik undring fra meg som forsker, da jeg allerede
hadde oppdaget teksten pa forhand? Dette ser jeg helt klart pa som en utfordring ved
den strukturerte lesesamtalen som metode, for a hente ut kunnskap om elevers
leseforstaelse.

Dersom man skal overfare denne forskningsmetoden til en metode a bruke for
leerere til & kartlegge deres elevers leseforstaelse, ser jeg at ogsa tid og ressurser er en
utfordring. | dette prosjektet har jeg gjennomfart de strukturerte lesesamtalene seks
ganger, og ser at det i en hektisk leererhverdag kan bli utfordrende for en laerer & fa tid til
dette. A gjennomfare en metode som jeg her beskriver individuelt med alle elever i en
klasse, vil ta mye tid, og kanskje bli for omfattende & utfare i praksis. I en
undervisningssituasjon, er en alternativ tankegang derfor a se hvordan en strukturert
lesesamtale hadde fungert i mindre grupper, med for eksempel tre til fire elever om
gangen. Det hadde veert interessant & se hva en slik vri pa metoden hadde gjort for &
hente ut kunnskap om elevers leseforstaelse.

Som vi na har sett, er det altsa utfordrende omrader ved metoden som man som
forsker og/eller lzrer bar veere bevisst pa. Samtidig viser tidligere forskning resultater
som gjar en metode som denne gnskelig & bruke. Dette vises blant annet gjennom
Marak (1994) og Skarets (2011) forskning (jf. kapittel 1.1). Gjennom bruk av
strukturerte lesesamtaler, fant de nyttig kunnskap som kunne svare pa problemstillingen
som innebar hvordan barn leser og forstar tekster. I likhet med Méarak og Skaret, hentet
0gsa jeg ut nyttig kunnskap. lkke bare fant jeg ut at strukturerte lesesamtaler kan si noe
om elevenes evne til a lese i konkret og overfart betydning, men jeg kan ogsa
konkludere med at slike samtaler kan si noe om elevers evne til & fylle tomme plasser i
tekster, og elevenes evne til & lese tekster i flere lag. Jeg ser altsa at det a strukturere
slike lesesamtaler med planlagte sparsmal, er en nyttig strategi for & hente ut kunnskap
om elevers leseforstaelse. Svaret om dette er en metode man kan benytte seg av for a fa

mer kunnskap om elevers leseforstaelse, er derfor fra mitt stasted, ja.
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6.4 Oppsummering

Jeg startet dette kapittelet med a reflektere over funnenes betydning i lys av oppgavens
teorigrunnlag. Det farste funnet viste at de strukturerte lesesamtalene kan gi 0ss
kunnskap om elevenes evne til & skille mellom konkret og overfart betydning.
Resultatene viste at noen elever forsto bildeboken pa en mer kompleks mate enn andre,
0g jeg trakk inn Appleyards teori (1991) om barns kjennetegn ved lesing i ulik alder, for
a drgfte hva som kan forventes av barn i denne alderen. Jeg reflekterte videre over
hvorvidt man bevisst bar trekke inn oppgaver som utfordrer elevenes
tolkningskompetanse allerede pa barneskolen, eller ikke.

Det andre funnet viste at de strukturerte lesesamtalene kan gi oss kunnskap om
elevenes evne til a fylle tekstens tomme plasser. Resultatene viste blant annet at elevene
fylte ut ulike tolkninger av fisken som en metafor. I den forbindelse trakk jeg inn Sipes
teori (2008) om barns respons pa bildebgker, for a reflektere over om dette er en
respons man kan forvente av barn i en slik situasjon. Jeg sa videre pa om det dypere
perspektivet ved boken i det hele tatt retter seg mot barnelesere, eller om det kun er
ment for den voksne og mer erfarne leseren.

Det siste funnet viste at de strukturerte lesesamtalene gir 0ss kunnskap om
elevenes bevissthet omkring det a lese tekster i flere lag. Resultatene viste at elevene
forsto bildeboken i prosjektet pa forskjellige mater, og jeg reflekterte til slutt over hva
som skyldes denne forskjellen. Her trakk jeg inn Gees teori (2003) om primeer- og
sekundzerdiskurs som svar pa denne forskjellen.

Videre drgftet jeg funnene i lys av tidligere forskning pa omradet. Her forsgkte
jeg & sammenstille mine resultater med det de tidligere forskerne har funnet ut. Jeg fant
at mine funn bade korresponderte og i noen grad skilte seg ut. Blant annet sa jeg at ogsa
informanter fra tidligere forskning fyller tekstens tomme plasser. A skille mellom
konkret og overfart betydning, er ogsa noe informantene i tidligere prosjekter til en viss
grad har gjort. Jeg har derimot inntrykk av at mine informanter i starre grad mestrer
denne ferdigheten.

Til slutt sa jeg pa strukturerte lesesamtaler som metode for & hente ut kunnskap
om elevers leseforstaelse. Her rettet jeg bade et kritisk blikk pa gjennomfaringen,
samtidig som jeg konkluderte med at dette er en metode jeg mener man kan benytte seg
av dersom man gnsker a tilegne seg kunnskap om elevers leseforstaelse, enten det er i

form av en forskningssituasjon, eller i undervisning.
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7.0 AVSLUTTENDE REFLEKSJONER

Malet med denne masteroppgaven har vart a fa kunnskap om elevers leseforstaelse av
bildeboken Akvarium. Jeg gnsket a finne ut mer om elevers forstaelse av komplekse
sammensatte tekster, med en forventning om at kunnskap om elevers resepsjon vil gjare
leerere i bedre stand til & ta bevisste valg knyttet til leseopplaring og
litteraturundervisning (jf. kapittel 1.0). Videre gnsker jeg a se pa hva mine funn kan
bidra med til forskningsfeltet, og hva leerere og laererstudenter kan dra nytte av i en
undervisningssituasjon. Deretter vil jeg komme med forslag til videre forskning pa
feltet.

7.1 Didaktiske implikasjoner

7.1.1 Kompleks litteratur i skolen, hvorfor?

Leererplanens forutsetninger for valg av tekster til undervisning har veert drgftet, blant
annet av Kjersti Skjeldal. I artikkelen «Hvilken bok er det mulig a velge» fra 2014, ser
hun pa hvilke forutsetninger lesing av litteratur har i skolen, og hun peker pa at disse
forutsetningene indirekte utvikler et danningssyn som virker ekskluderende pa den
skjgnnlitteraturen som elevene opplever som vanskelige eller komplekse (Skjeldal,
2014, s. 149). Artikkelens hypotese er at skolen utvikler sin egen kvalitetsnorm, og at
denne langt pa vei er bestemt av elevenes motivasjon og antatte mestringsmulighet, og
ikke av kvalitetskriterier som vi kan finne i litteraturen selv. Tekster som vil yte elevene
mye motstand, kan en anta dermed vil forsvinne ut av klasserommet (Skjeldal, 2014, s.
150). Men hvorfor bar vi egentlig fokusere pa kompleks litteratur i skolen? Resultatene
fra undersgkelsen min, viste at noen av informantene allerede som tiaringer tolker og
reflekterer i en overfart betydning, og at de fyller tekstens tomme plasser. Dette far meg
til & fundere pa om vi ikke i skolen bgr ha et stgrre fokus pa kompleks litteratur som
nettopp utfordrer elevenes tolkningskompetanse. Kanskje kan et bevisst fokus pa slike
tekster i stgrre grad statte elevenes utvikling av deres forstaelse av tekster? | det
falgende gnsker jeg a argumentere for hvorfor vi ber fokusere pa kompleks litteratur i
skolen, og jeg velger a ta for meg tre omrader; erfaringsverden, literacy og danning i
min argumentasjon.

En farste arsak til hvorfor vi bar fokusere pa komplekse tekster i klasserommet,

ligger blant annet i elevenes erfaringsverden. Tidligere kunnskaper og erfaringer betyr
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nemlig mye for hvordan vi oppfatter en tekst og hva vi far ut av den. Samtidig pavirkes
og endres vare kunnskaper og erfaringer kontinuerlig etter hvert som vi mgter nye
tekster (Roe, 2014, s. 30; Radnes, 2014). Nar vi far mye leseerfaring, blir vi dermed i
stand til & gjgre mer avanserte slutninger pa basis av det som ikke star eksplisitt i
teksten (Hennig, 2010, s. 131).

Forskning viser at mange elever mangler forstaelse ved a trekke slike slutninger,
da de farst og fremst ser pa en tekst med et minimalt antall mulige betydninger (Penne,
2010b, s. 44). Resultatene fra PISA- undersgkelsen fra 2009 for eksempel, viser store
sprik i elevenes leseforstaelse av skjgnnlitteraere tekster. Noen elever forsto i langt
stgrre grad enn andre, at det kan ligge noe mer bak den bokstavelige framstillingen i en
tekst. Det samme gjaldt betydningen av abstrakte symboler og metaforisk bruk av
spraket (Roe, 2014, s. 63). Til tross for at PISA- undersgkelsen fra 2015 viser en
markant og positiv endring (Frenes, 2016), er dette fortsatt et omrade man i skolen ma
arbeide med. Skolen har en stor oppgave i & bygge elevenes erfaringsverden, slik at
elever som sliter med a forsta noe annet enn det helt konkrete ved teksten, ikke gar glipp
av den lesegleden og den verdien som kan oppsta i magte mellom teksten og leseren. En
mate a hjelpe elevene i gang pa, er kanskje nettopp a trekke fram kompleks litteratur
som for eksempel Akvarium i undervisningen, slik at elevene kan bli bevisst det
potensialet slik litteratur tilbyr. Ved a rette oppmerksomheten mot denne typen tekster,
og samtidig utvikle et analytisk metasprak for kritisk lesning, kan vi kanskje hjelpe
elevene til & bli i bedre stand til & ta avanserte slutninger pa basis av det som ikke star
eksplisitt i teksten. Noe av det minst produktive vi kan gjare ifglge Hennig, er i alle fall
a undervurdere unge leseres intelligens og kapasitet til & forsta kompliserte tekster
(2010, s. 131). Vi ma med andre ord jobbe aktivt for a bygge elevers erfaringsverden,
slik at elevene kan forsta mer av det underliggende tekster har & by pa, og & ha fokus pa
a lese komplekse bildebgker, er kanskje en vei a ga.

En annen arsak til at vi bar fokusere pa kompleks litteratur i skolen, er knyttet til
literacy. Literacy trekkes frem i stadig flere sammenhenger som det overordnede malet
med all utdanning (Blikstad-Balas, 2016, s. 9). Literacy er fellesbetegnelsen for alle de
mangfoldige tekstkompetansene vi mennesker forholder oss til, og dreier seg om a
skape mening i egne og andres tekster. Nar vi leser, forsgker vi 8 komme inn i tekstens
meningsverden, og nar vi har funnet veien inn, handler den videre utviklingen om &
komme ut av teksten og innta en selvstendig og myndig holdning til teksten. Literacy

favner om alle disse aspektene ved lesing. | det moderne skriftintensive
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kunnskapssamfunnet er slik skriftkyndighet i gkende grad en forutsetning for & delta
(Skaftun, Solheim, & Uppstad, 2014, s. 16-17).

Professor Sylvi Penne peker pa i sin artikkel Literacy, litteraturundervisning og
en skole for alle, at vi kan se konturene av et literacy-problem, da elever leser tekster
med et minimalt antall mulige betydninger, istedenfor & rette oppmerksomheten mot at
alt i en tekst kan ha en dobbelt eller overfert betydning (Penne, 2010b, s. 44). Dette er et
didaktisk problem vi star ovenfor, og litteraturlaererens oppgave blir ikke akkurat
enklere ved at det i dag produseres stadig flere nye sjangere som opplgser en tydelig
grense mellom fiksjonen som apner for fortolkning, og verden utenfor, faksjonen. Skal
elevene erobre disse leserrollene, ma undervisningen endres mener hun (Penne, 2010b,
s. 44). Ved a eksplisitt samtale om analyse og tolkning av ulike tekster, kan elevene bli
bedre rustet til & utvikle en kritisk og selvstendig holdning til teksten, der de ikke bare
tar, men ogsa gir teksten mening. Undervisning i metasprak for analyse og tolkning
henger altsd sammen med elevenes utvikling av kritisk literacy, som dreier seg om &
forholde seg kritisk til premissene som er realisert i ulike tekster (Blikstad-Balas, 2016,
s. 29). Elever som har utviklet kritisk literacy, vil inkludere strategier for a vurdere
underliggende motiver i sin dybdelesing av ulike tekster, men det er viktig & papeke at
dette ikke er en evne som bare oppstar av seg selv, men at det er noe som ma modelleres
0g utvikles gjennom systematisk arbeid og oppgaver som eksplisitt ber om kritiske
vurderinger (Blikstad-Balas, 2016, s. 109). A rette fokus mot komplekse tekster som
Akvarium, og samtale omkring de ulike lagene i bildeboken, kan derfor vere et sted &
starte dette arbeidet pa.

Den siste arsaken jeg gnsker a trekke fram for hvordan vi bar fokusere pa
kompleks litteratur i skolen, er danning. Danning er et ngkkelord nar vi reflekterer over
hvordan vi skaper en god framtid for alle, og hva som er viktige verdier, kunnskaper og
ferdigheter i vér tid. A arbeide med utdanning innebeerer & ivareta dette
danningsmandatet, og som laerere har vi en profesjonsetisk forpliktelse til & innvie barna
i kulturarven (Juell, 2012). Tradisjonelt har norskfaget blitt ansett som et danningsfag
hvor tenkemater og kunnskap som farer til at man forstar, behersker og kan delta i
vanlige oppvurderte kulturformer veert sentralt. | dag derimot, har dette
danningsbegrepet mistet noe av sin status, da det a realisere seg selv i mgte med
litteratur, eller annen kunst som betyr noe for en selv, er blitt viktigere (Aase, 2005, s.
37). A fortsette et fokus pa undervisning som ivaretar danningsmandatet er derfor viktig

a fokusere pa i skolen, dersom skolen skal vere et gvingsrom for livet, og dersom vi
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skal ta skolens langsiktige danningsmal i betraktning. Ved & bevisst trekke fram
kompleks litteratur, som retter fokus pa fenomener som kan veere viktige, aktuelle og
akutte for samfunn og individ pa et eller annet tidspunkt i livet, sa kan skolen nettopp
bidra med a ivareta dette danningsmandatet. Akvarium, som vi i denne oppgaven har
blitt godt kjent med tar for seg det vanskelige temaet omsorgssvikt, og inviterer dermed
leseren til & sette ord pa et aktuelt og viktig tema. Ved a trekke fram bgker med slike
vanskelige temaer, kan vi rette fokus pa hva som er de viktige verdiene, og ha fokus pa

at kunnskap om disse temaene er viktig dersom vi skal skape en god framtid for alle.

7.1.2 Kompleks litteratur i skolen, hvordan?

Jeg har na forsgkt & argumentere for hvorfor vi bar fokusere pa kompleks litteratur i
skolen, og jeg mener at et fokus pa denne type litteratur kan statte elevenes utvikling av
deres forstaelse av tekster. Men hvordan skal man som laerer ga fram i dette arbeidet?

Det farste steget handler apenbart om a finne fram til litteraturen man gnsker a
benytte seg av i undervisningen. Kanskje kan man ta utgangspunkt i en av bgkene til
Dahle og Nyhus som tydelig forteller en historie pa ulike plan? Lesesenteret sine
nettsider er ogsa verdt et besgk i denne sammenheng. Der kan man fa gode tips til
litteratur i deres inspirerende artikler (lesesenteret.uis.no).

Videre tenker jeg at man bar trekke inn spgrsmal og oppgaver som utfordrer
elevene, og som fokuserer pa hva tekster egentlig kommuniserer. Drangeid (2014, s.
102) presenterer for eksempel spgrsmalstypen «fordoblingssparsmal» som nettopp
retter seg mot forstaelse og fortolkning, og som ligner pa sparsmalene jeg har stilt i
forbindelse med lesesamtalene. Her kan ikke svarene trekkes rett ut fra det som star
eksplisitt i teksten, men spgrsmalene krever derimot inferens og refleksjon. Slike
spgrsmal, farer ifglge Roe (2014, s. 163) til at elevene leser med stgrre konsentrasjon og
interesse, og far en bedre faglig forstaelse av innholdet.

Et bevisst fokus pa metasprak omkring slike bgker kan kanskje ogsa hjelpe
elevene til & fa gynene opp for at tekster kan tilby lesere noe mer enn kun det helt
konkrete handlingsnivaet. Kanskje kan man snakke om hvordan og hvorfor elever
trekker de slutningene de gjgr, og pa den maten hjelpe de videre i dette arbeidet? Eller
kanskje kan ogsa leereren styre og statte elevene mot en slik forstaelse? Vektingen av
spgrsmal som man bare kan finne svar pa implisitt i teksten, bgr derimot justeres i trad

med elevenes gkende tekstkompetanse og selvstendighet i fortolkningsarbeidet
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(Drangeid, 2014, s. 103). Det er ogsa viktig  tenke over at denne type fortolkingsarbeid
ikke ma sta i veien for opplevelseslesingen, som ogsa er viktig i leseopplaringen
(Rednes, 2014, s. 13). Dersom man alltid skal bruke litteraturen som utgangspunkt for
arbeid med ulike oppgaver, kan dette i verste fall fare til at elevene utvikler seg til a bli
lesevegrere (Roe, 2014, s. 142). Vi ma som lerere derfor finne et kontinuum mellom
lesing for hyggens skyld, og lesing som utgangspunkt for videre arbeid.

Nar det gjelder selve gjennomfaringen, er det viktig som jeg har reflektert over;
a veere bevisst pa sin egen rolle. Som en erfaren leser, gjer man seg ofte opp egen
mening og tolkning av tekster pa forhand. Det er viktig at man er bevisst pa sine egne
«briller» man ser verden med, og at man har fokus pa a ta utgangspunkt i elevenes

tolkninger, og ikke sine egne.

7.2 Videre forskning

Videre hadde det veert interessant & gjennomfare de strukturerte lesesamtalene med
grupper, for eksempel tre til fire elever om gangen, da dette muligens ville veert mer
effektivt tidsmessig, dersom man gnsker a overfare forskningsmetoden til en metode a
benytte seg av i undervisningen. Vil vi fortsatt kunne hente ut kunnskap om den enkelte
elevs leseforstaelse? Hvis ja, er det noen andre fordeler ved en slik gjennomfaring,
versus individuelle samtaler som jeg har gjennomfgrt? Det hadde veert spennende a
utforske dette naermere for @ sammenligne med dette prosjektet, og pa den maten fa mer
kunnskap om god undervisningspraksis pa omradet. Kanskje vil elevenes forklaringer
og mulighet til & begrunne sin forstaelse for hverandre, gjegre elevene bevisst pa at det er
mulig & tolke teksten pa en annen mate enn dem selv, og at en tekst kan ha ulike
tolkningsmuligheter?

Det hadde ogsa veert interessant a se hva et bevisst fokus pa metasprak om
elevers tolkningskompetanse pa mellomtrinnet hadde gjort med elevenes evne til a lese
komplekse tekster (jf. kapittel 7.1.2), da resultatene mine viste at flere elever allerede i
tidrsalderen begynner a tolke og reflektere i en mer overfart betydning. En interessant
tilnzerming til dette hadde for eksempel vert a gjennomfare eksplisitt undervisning i
forstaelsesstrategier (dvs. strategier som har forstaelse i fokus) i en klasse, mens man i
en annen klasse hadde utlatt et bevisst fokus pa dette i forbindelse med lesing av en
tekst. Kanskije kan et bevisst fokus pa forstaelsesstrategier i starre grad statte elevenes
utvikling av deres forstaelse av tekster og fa flere elever til a lese tekster pa en mer

kompleks mate?
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Det er mange trader & ta tak i ved videre forskning. Allikevel sitter jeg igjen med
nyttig innsikt pad omradet som har gjort meg mer trygg pa hvordan jeg som laerer kan
tilegne meg kunnskap om elevers leseforstaelse. Jeg kan konkludere med at strukturerte
lesesamtaler med elever, er en metode jeg finner svert nyttig i dette arbeidet, og at dette

er noe jeg gnsker a teste mer ut i praksis.
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VEDLEGG

VEDLEGG 1, Samtykkeerklaering

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Tekstens tomme plasser»

Bakgrunn og formal

| forbindelse med at jeg, Anette Mohn Nilsen er student pa masterstudiet i
norskdidaktikk ved Hagskolen i Sgrast-Norge, skal jeg denne hgsten samle inn empiri
til min masteroppgave. Jeg er interessert i elevers leseforstaelse, og gnsker a
giennomfare lesesamtaler med elever pa 5.trinn for a kartlegge deres forstaelse av en
bestemt bildebok. I den forbindelse sender jeg ut dette informasjonsskrivet for a be om
et informert samtykke, det vil si en underskrift pa at jeg kan gjennomfare denne
samtalen med deres 5.klassing, og at det som fremkommer i denne samtalen kan brukes
I forskningssammenheng.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Lesesamtalen vil innebare a lese en skjgnnlitteraer bok sammen der eleven og jeg
snakker om innholdet. Jeg kommer til & stille noen sparsmal, slik at jeg kan fa et
innblikk i elevens leseforstaelse. Det vil kun vaere oss to tilstede, og lesesamtalen vil
ikke vare lenger enn en time. For a sikre en best mulig gjengivelse av det som blir sagt i
lesesamtalen, ber jeg om tillatelse til & ta et videoopptak. Opptaket vil bli fullstendig
anonymisert ved a legge pa et filter. Det vil dermed bli umulig & gjenkjenne eleven
giennom lyd eller utseende. Opplysninger som fremkommer i lesesamtalen vil ogsa bli
anonymisert (eks. jentel sier «(...)»). I oppgaven vil dermed ingen trekk ved samtalene
kunne spores tilbake til den enkelte eleven. Dersom dere gnsker a se min plan for
lesesamtalen sender jeg gjerne denne i forkant.

Hva skjer med informasjonen?

Personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og opptaket vil kun bli brukt i
forskningsgyemed, og blir ikke offentliggjort. Prosjektet skal etter planen avsluttes
1.juni 2017, og personopplysninger vil da bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og eleven kan nar som helst trekke sitt samtykke uten &
oppgi noen grunn.

Kontakt

For eventuelle sparsmal kan jeg kontaktes pa anettemn_93@hotmail.com, t1f:99416670,
eller du kan kontakte min veileder fgrsteamanuensis Karianne Skovholt,
Karianne.Skovholt@hbv.no, tIf: 31009264/91243036
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Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og
samtykker
i at (navn pa elev) deltar, og at opplysningene som

fremkommer kan brukes i forskningssammenheng under de betingelsene som her er
nevnt

Dato: Sign (foresatt):

Jeg har mottatt informasjon om studien,
samtykker i at

opplysningene som fremkommer i forskningssammenheng kan brukes, og jeg gnsker a
delta

Dato: Sign (elev):
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VEDLEGG 2, Alderstilpasset informasjonsskriv
Har du lyst til & bli med i et forskningsprosjekt?

| forbindelse med at jeg er student og utdanner meg for a bli leerer, skal jeg denne
hasten gjere noen undersgkelser. Jeg er interessert i hvordan elever forstar tekster, og
planen min er derfor & ha noen samtaler med elever pa 5.trinn, der vi leser en bildebok
sammen, og der jeg stiller noen sparsmal til boka. Jeg lurer pa om du kunne tenkt deg &
bli med pa dette?

Det vil kun veere oss to tilstede, og lesesamtalen vil ikke vare lenger enn en time. For a
sikre at jeg far med meg alt som blir sagt, sa ber jeg om & fa bruke et kamera og filme
samtalen. Det vil ikke bli mulig & kjenne igjen ansiktet ditt pa filmen eller stemmen din,
da jeg kommer til & legge pa et filter som gjer deg helt ugjenkjennelig. | oppgaven
kommer jeg heller ikke til & skrive navnet ditt. Ingen vil derfor kunne vite at akkurat du
har blitt med i forskningsprosjektet. Filmen skal kun brukes i forbindelse med
forskning, og blir slettet etter dette.

Det er helt frivillig & delta i forskningsprosjektet, og du kan nar som helst trekke
deg uten & oppgi noen grunn.

Hilsen Anette Mohn Nilsen

77



VEDLEGG 3a, Kvittering om behandling av personopplysninger fra NSD

NSD

Karianne Skovholt
Fakultet for humaniora,- idrett og utdanningsvitenskap Hegskolen | Serest-Norge

3045 DRAMMEN

Wir dato: 15,08 2006 Wi rel: #B5EE 73 TETH Dearess dia Datres naf:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM EEHAMDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 23.08 2016, Meldingen gjelder

prosjekiet:

49556 Tekstens ulfordringer

Eehandiingsansvarliy  Hegskolen | Serasi-Norgs, ved institugionsns everste leder
Daglig ansvarlig Karianne Skovholt

Studsnt Anefte Mohn Nilsen

Personvernombudet har vurdert prosjekiet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhaold til personopplysningzloven § 31. Behandlingen filfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjekiet giennomfares i irid med opplysningene gitt i
meldeskjermnaet, komrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregistedoven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan seftes i gang.

Det gjores cppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold fil de
opplysninger som ligger til grunm for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp:/fwwiw. nsd vib no/personvern/meldeplikt/skjema. html. Det skal ogs3 gis melding
etter fre ar dersom prosjekiet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig il ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp-/ipvo nsd nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Sirl Tenden Myklebust

Fontakiperson: Sif Tenden Myklebust {If: 55 58 22 68
Vedlegg: Prosjekivurdering

Dakumentel er slekironisk produsert og godifent ved NEDs natiner for slektronizk poaigenning

FRIT -~ Mondk wenter for [ndninsakin AN Flarald |EirGaee wale 29 Tl +d7-55% SR 21 17 i il mn e w905 100 BN
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VEDLEGG 3b, Prosjektvurdering — kommentar fra NSD

L]
Personvernombudet for forskning (w
Prosjektvurdering - Kommentar
Prozjakdnr: 495686

Persomvernombudet legger til grumm at skolaladelzen godkyjenner prosjaktet.

Utvalzet rekutterss gjennom skolen. Personvernombudet legzer 1l grunn at tanshateplibten ikke er f1] hinder
for rekrutteringan, of at forasperzel rettes pa en slik mate at frivillisheten ved daltagelse ivaretas.

Iflze maldeslgema wil foresatte £3 chriftlis mformasjon om prosjektet oz samtyldke sloiftliz 4] deltakelza.
Personvernombudet finnar informasjonsskrivens til foresatte tilfradsstillende utformet. Mark at nir bam =kal
delta aktivt, er deltazelsen alltid frivillis for bamet, selv om da foresatte samtykker. Bamet bor f3 aldarstilpaszat
informasjon om prozjektet, og det mi serzes for at de forstir at deltakelza er frivillig og at de nir som helst kan
trakks zag derzom de emsker dat.

I meldeckjemast frameir det at student vil anonvmizare videoopptak fortlepende ved hjelp av filter. Ved
prozjekizlutt skal opptakeene slettes. Personvernombudet lagger il grumm at du behandler alle data i trad med
Hagzkolen 1 Serest-Morgs sine retmmgslimer for datasiklearhet. Vi legzer 1 zromn at bruk av privat pemobil
lagrmgsenhet er 1 trid mad dizse.

Forventet progjekislutt e 15.06.2017. Ifalze prosjektmeldmzen skal mnsamlede opplysminger da anonymizeras.
Amnpmymizering imnsharer 3 bearberds datamaterialst =lik at ingen enkeltpersoner kan jenkjennes. Dt gjares
vad &

- glatta dirakte personopplysmmzer (som navn koblmgzneklkal)

- zlatte/omzkrive indirekts personopplysningsr (identifizerends sammenstillng av bakgrumnzopplysninger zom
feks. bosted’zkols, aldar oz kyerm)

- slatta dipitale bvd-/bilde- op videcopptak
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VEDLEGG 4, Intervjuguide

Nedenfor falger spgrsmalene i intervjuguiden. Jeg har delt inn spgrsmalene i forhold til
om de stilles fgr, underveis i, eller etter hgytlesningen. Nar det gjelder spgrsmalene som
er stilt underveis i hgytlesningen, har jeg markert hvilket oppslag de ulike spagrsmalene
er stilt i tilknytning til. Sparsmalene som stilles etter hgytlesningen, tar noen ganger
utgangspunkt i konkrete oppslag som jeg blar opp til og viser informanten. Nar dette er
tilfelle, nevnes det aktuelle oppslaget i parantes bak spgrsmalet.

Bindestrek ((-)) fer spgrsmal, er tegn pa at dette er ett oppfalgingsspgrsmal.

Farlesing:

1. Hvis vi ser pa boka farst (studere parateksten). Hva tror du den handler om?
- Hvem ser vi pa forsiden?
- Vet du hva et akvarium er?

Under lesing:
Moren

2. Oppslag 2: Hva tenker du om at mammaen til Moa er en fisk?
- Kjenner du noen som har en fisk som mor?
- Hvordan kan det da ha seg at Moa har en fisk som er mor?
- Hvordan tror du det er & ha en fisk som mor?
- Hvordan hadde din dag sett ut, om du hadde en fisk som var mor?

3. Oppslag 3: Hvorfor tror ikke alle pa Moa nar hun forteller om moren, tror du?

4. Oppslag 4: Hvorfor er folk sa nysgjerrige tror du?
- Hadde du veert nysgjerrig om noen hadde fortalt at de hadde en mor som
fisk? Hvorfor/Hvorfor?

5. Oppslag 5: Hvorfor tror du at Moa sier nei til at laereren skal hilse pa moren?
- Hadde du sagt ja, hvis moren din hadde vert en fisk? Hvorfor/hvorfor ikke?

Moas ansvar

6. Oppslag 6: Hva synes du om at Moa gjar alt dette?

Gjor du sa mye hjemme? Hva med dine klassekamerater?
Hvem er det som vanligvis gjgr mest?

Hvorfor tror du Moa far sa mye hun ma gjere?
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Leaererens bekymring

7. Oppslag 17: Hva tror du Moa tenker nar det banker pa?
- Hvorfor apner hun ikke med det samme?

8. Oppslag 18: Hvorfor tror du leereren kommer pa besgk?
- Pleier lerere 8 komme pa besgk til elevene sine?

9. Oppslag 9: Hva ser vi pa bildet? Hvordan synes du det ser ut hjemme hos Moa?
- Hvorfor er det sann tror du?
- Hvordan ser det ut hos andre hvis du skal sammenligne?

Etter lesing:

Fargebruk

10. Hvilke farger bruker forfatteren mye av hjemme hos Moa? Og hvilke farger
brukes rundt lzereren og utenfor hjemmet til Moa? (Oppslag 18) Hvorfor tror du
det er slik?

Vurdering av boken

11. Kan du fortelle meg hva du synes om boka?
12. Kan du fortelle meg hva du synes om bildene i boka?

Forstaelse av boken/oppsummering

13. Hvis du skulle fortalt en kamerat som ikke hadde lest boka far. Hva ville du sagt
den handler om?
14. Er det noe annet du har lyst til & si om denne boka?

VEDLEGG 5, Transkripsjonene

| tabellen under viser jeg en gjengivelse av lesesamtalene jeg hadde med elevene i mitt
prosjekt. For a kunne sammenligne elevsvarene pa en enkel mate, valgte jeg & benytte
meg av et skjema. Elevsvarene til ett og ett sparsmal har blitt strukturert under
hverandre (loddrett), og spgrsmalene jeg valgte a stille elevene kan leses gverst i hver
kolonne (vannrett). Det er ikke slik at alle elevene har svart pa alle spgrsmalene. Dette
er fordi de allerede har kommet inn pa noe av det jeg har hatt gnske om a stille spgrsmal
om tidligere i samtalen. I disse tilfellene har jeg hoppet over spgrsmalet som dette har
dreid seg om.
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Farlesningsfasen: Spagrsmal om moren/ Moas ansvar

Spgrsmal 1: Hvis vi ser pa boka farst. Hva tror du

den handler om?

Spgrsmal 2: Hva tenker du om at mammaen til

Moa er en fisk?

Spearsmal 3: Hvorfor tror ikke alle pa
Moa nar hun forteller om moren, tror

du?

Jente 1

Elev: En liten jente. Som kanskje far seg en fisk, eller
dremmer om en fisk?

Jeg: Mhm

Jeg: Boka heter Akvarium, vet du hva et akvarium er
eller?

Elev: Mhm. Jeg har hatt et akvarium. Jeg fikk det til
bursdagen min, men s& gidde mamma det til noen
andre, siden fisken min pa en mate hadde fatt et digert
gye som det der ((eleven peker pa boka)), i stedet for
et vanlig gye, ogsd orket de ikke & ha det nede i
kjelleren, siden hvis den var p& rommet mitt sa ble den
syk, siden jeg har sa sterkt sollys der.

Jeg: Sa da vet du godt hva et akvarium er da?

Elev: Mhm

Elev: Oj!

Jeg: Ja, Hva tenker du om at mammaen til Moa er en
fisk?

Elev: Eeehhmm. Det er egentlig litt rart. Kanskje
henne er dad eller noe sant? eller blitt savnet, ogsa er
det pa en mate.. ogsa tror jeg det var en fisk som var
igjen kanskje, pd moren sitt rom eller noe sant da.
Ogsa tenker Moa at det er moren. Eller s& kan det
vare at det er en drgm eller noe sant.

Jeg: Hvordan tror du det er & ha en fisk som mor da?
Elev: Rett og slett noen ganger litt tgft, for da ma du
pa en mate kanskje ordne huset litt. Jeg ser jo at det
ikke er sd ryddig der men. Og man far jo kanskje
besgk, s& ma man rydde, lage mat, skaffe seg penger
til mat, og skaffe moren hennes fisk, og rense
akvariumet. Men det ser jo ut som de har sann
rensegreie, sd jeg tror det gar helt fint & rense

akvariumet, men fisken ma jo ogsa fa mat.

Elev: Mmm. Kanskje en ting, er at de
kanskje er litt sjalu for eksempel, og at det
er ingen som har en fisk som mor, og at det

er rart og annerledes a sann.
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Jente 2

Elev: En fisk kanskje? | et akvarium?

Jeg: Ja? Hvorfor tenker du det da?

Elev: Fordi det er bilde av en fisk. Ogsa star det
akvarium.

Jeg: Mhm?

Jeg: Hva er et akvarium da? Vet du det?

Elev: Det kan veere litt forskjellig fasong & sdnn, men
det er det fisken er oppi & sann.

Jeg: Ja? Mhm.

Jeg: Hvem tenker du ho er da? ((Jeg peker pé boka))
Elev: Kanskje ho som har fisken?

Jeg: Mhm.

Elev: Det er litt rart.

Jeg: Mhm? Hvorfor er det rart da?

Elev: Fordi hun ikke er fisk selv.

Jeg: Ja? Kjenner du noen som har en fisk som mor?
Elev: Nei ((rister pa hodet))

Jeg: Nei? Men hvordan kan det da ha seg at Moa har
en fisk som er mor?

Elev: Jeg vet ikke helt?

Jeg: Nei?

Elev: Det er litt rart bare.

Jeg: Mhm?

Jeg: Hvordan tror du det er & ha en fisk som mor da?
Elev: Litt uvanlig.

Jeg: Ja?

Jeg: Hvordan tror du dagen din hadde blitt da om du
hadde en fisk som var mor?

Elev: Litt rar.

Jeg: Ja? Hvordan da?

Elev: Jeg matte ha laget mat selv, og det hadde sikkert
vaert vanskelig & snakke med mammaen min hvis hun
hadde veert fisk.

Jeg: Ja? Mhm.

Elev: Fordi de ikke har en forelder som er
fisk. Ogsa synes de nok det er litt sdnn rart
og vanskelig & tro pa.

Jeg: Ja? Hvorfor er det vanskelig & tro pa
da?

Elev: Fordi det er litt sdnn uvanlig.

Jeg: Mhm?
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Gutt 1

Elev: Et akvarium, siden det str som overskriften
der ((peker pa boka)), og om en fisk, og en jente som
gjer noe med fisken?

Jeg: Ja? Hva tror du kanskje kan skje da?

Elev: Fisken kan jo ikke puste i luft, men mennesker
kan heller ikke puste i vann, sd hvordan kan de
liksom mgtes? Holder ho pusten? Eller holder den
pusten? ((peker pa boka))

Jeg: Ja?

Jeg: Vet du hva et akvarium er?

Elev: Det er der fisker bor. Jeg har jo hatt fisk, men
vi hadde sann firkanta, ogsd var det masse
forskjellige fisker, ogs& hadde vi en sann bakgrunn
som var masse sann planter a sann..

Jeg: Ja? Da vet du godt hva det er da?

Elev: Mhm. ((nikker))

Elev: Det er ikke mulig!

Jeg: Nei, hva tenker du om at mammaen til Moa er en
fisk?

Elev: Det kan jo aldri skje i virkeligheten, men det er
pa en mate litt rart, og litt spennende fordi hvis
mammaen lissom er en fisk, s& lurer jeg pa hvordan
Moa kan leve og ha penger og kjgpe mat og drikke &
sann aleine?

Jeg: Mhm?

Jeg: Kjenner du noen som har en fisk som mor?

Elev: Nei?

Jeg: Hvordan kan det da ha seg da at Moa har en fisk
som er mor?

Elev: Kanskje nar hun var liten sa fikk hun en fisk,
ogsd kanskje dede moren, ogsd tror ho at det er
mammaen.

Jeg: Ja? Det var interessant.

Jeg: Hvordan tror du det er & ha en fisk som mor da?
Elev: Kanskje lit kjedelig, for alt hun gjer er & ga pa

skolen, og vaere rundt et akvarium.

Elev: Fordi det ikke er teknisk mulig?

Jeg: Det er ikke mulig nei?

Elev: Men ho har kanskje alltid veert der,
akkurat som en mor pa en mate. S& hun

fgler at fisken er som en mor pa en mate.
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Jeg: Ja? Hvordan hadde dagen din sett ut da hvis du
hadde hatt en mor som var fisk?

Elev: Jeg ville hatt et starre akvarium, sa moren det
hadde blitt litt sterre plass & svemme pd, ogsa hadde
jeg kanskje pravd & kose med hun, selv om hun liksom

ikke var en ordentlig mamma da.

Gutt 2

Elev: Kanskje at en jente er glad i en fisk som lever
i et akvarium?

Jeg: Ja?

Jeg: Vet du hva et akvarium er for noe?

Elev: Ja, det er pa en mate en boks med vann & sant,
som fisker lever i.

Jeg: Ja? Mhm?

Elev: Ehh, litt spesielt? Fordi hun kanskje tror at
moren er en fisk siden hun er veldig glad i den & sant?
Jeg: Mhm?

Elev: Hun bare tror at det er moren, men sa er det ikke
er det. Hun er bare veldig glad i den.

Jeg: Hvordan tror du det er & vaere Moa da da?

Elev: Ehh, litt spesielt.

Jeg: Ja?

Jeg: Hvordan hadde dagen din sett ut da?

Elev: Det vet jeg ikke helt? Matte lagd mat og rensa

akvariumet & sann.

Elev: Ehh, kanskje fordi at det var ingen
andre som hadde det heller. Ogsa kan det
jo veere at de tror at Moa finner pa det.
Jeg: Ja? Hvorfor det da?

Elev: Fordi de kjenner ingen andre som har
det for eksempel, ogsa hvis moren var fisk,

sa hadde jo ho ogsa veert fisk.

85




Jente 3

Elev: En liten fisk og en jente eller noe sant?

Jeg: Ja?

Jeg: Hvorfor tenker du det da?

Elev: Den strekker ut henda for & fa en klem av
henne.

Jeg: Ja?

Jeg: Vet du hva et akvarium er?

Elev: Det fiskene ligger i.

Jeg: Hva kan denne boka handle om da tror du?
Elev: Kanskje hun mister den, ogsa finner hun den
igjen?

Jeg: Mhm? Det blir spennende 4 se.

Elev: Det er litt rart.

Jeg: Ja?

Jeg: Hvordan kan det da ha seg at Moa har en fisk som
er mor da tror du?

Elev: Det kan veere at hun kaller henne for moren,
siden kanskje moren er dad, eller bortreist, eller jeg
vet ikke?

Jeg: Ja?

Jeg: Hvordan tror du det er for Moa & ha en fisk som
mor da?

Elev: Litt rart, for hun far jo ikke kjgpt noe mat til dem.
Man ma jo bare leve i akvariet. Det er Moa som ma ta
vare pa fisken.

Jeg: Ja?

Elev: Jeg tenker at moren kanskje er dgd, eller borte.
Men det kan hende at det ikke er det og, at det bare er
fantasi.

Jeg: Ja?

Elev: Kanskje de synes hun er litt teit, og at
det er litt rart. Det er ikke akkurat mange
som har en sann mor.

Jeg: Mhm?

Elev: Kanskje de tror at henne bare tuller
0g.

Jeg: Ja?

Elev: At det bare er fantasi.
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Gutt 3 Elev: Jeg er ikke helt sikker.. eller det ser jo ut som | Elev: Det er jo egentlig veldig rart. Hun ma pd en mate | Elev: Det er veldig uvanlig, ogsa kan det
om ho har fatt en gullfisk egentlig? mate mora si, og assen skal ho komme seg til skolen & | vere at ho er en person som overdriver litt
Jeg: Ja? Mhm? sann? eller av og til dikter opp ting.
Jeg: Vet du hva et akvarium er for noe? Jeg: Ja? Kjenner du noen som har en fisk som mor? | Jeg:Interessant.
Elev: Ja, jeg har fisk selv. Elev: Nei. Jeg kjenner en fisk som er en mor, men ikke
Jeg: Du har det ja? Sa da vet du godt hva det er da? | som har et menneskebarn.
Elev: Ja. Jeg: Nei? Men hvordan kan det da ha seg at Moa har
en fisk som er mor tror du?
Elev: Det virker litt merkelig egentlig. Hvis dette er et
eventyr, sa kan det bare vare fantasi da.
Jeg: Ja?
Spersmal 4: Hvorfor er folk sd nysgjerrige da, tror | Spgrsmal 5: Hvorfor tror du at Moa sier nei til at | Spgrsmal 6: Hva synes du om at Moa gjer
du? lereren skal hilse pd moren? alt det her?
Jente 1 Elev: Kanskje fordi de vil sjekke om det er sant? Hvis | Elev: Mmm. Kanskje fordi hun tenker p& mora sine | Elev: Mmm. Veldig snilt. P& en mate er det

pa en mate man stiller masse spgrsmal pa en mate
mot henne, ogsa kanskje hun bare gar, ogsa er de
nok litt nysgjerrige og p& hvordan det p& en méate er

& ha en fisk som mor.

falelser. Eller fisken da. Hun bryr seg om henne, og vil
for eksempel at hun ikke skal bli tatt, siden hun er pa
en mate den eneste som har en fisk som mor. P4 en

mate vil hun ha henne litt for seg selv.

henne som gjgr morpliktene. Kanskje hun
vasker klzr, og i tillegg sa ma hun passe pa
det ogsd, sa da er det jo litt fint & leere seg

87




hvordan man skal passe pa, pa en mate et
barn.

Jeg: Gjgr du sd mye hjemme da?

Elev: hehe, nei egentlig ikke. Jeg gjor det
kanskje bare for & fa penger til en ferie jeg.
Eller spare noe.

Jeg: S Moa har det litt annerledes ho da?
Elev: Ja.

Jeg: Men hvorfor tror du ho far sa mye hun
ma gjere da?

Elev: Fordi. Kanskje hun blir veldig lei seg

hvis for eksempel mora dgr ogsa ja.

Jente 2

Elev: Fordi de ikke har sett en fisk som er mor til et
barn for?

Jeg: Ja?

Jeg: Hadde du veert nysgjerrig om noen hadde fortalt
at de hadde en mor som fisk?

Elev: Mhm ((nikker))

Jeg: Hvorfor det da?

Elev: Fordi jeg ikke har sett det for, eller hgrt om

det, sa jeg synes det er litt rart.

Elev: Eee, fordi. Fordi moren kanskje ikke vil like det.
Jeg: Hvorfor vil ikke hun like det da?

Elev: Fordi hun blir flau?

Jeg: Ja? Hvorfor tror du hun blir det da?

Elev: Siden hun er fisk, ogsd er hun mor til et
menneske, selv om hun er en fisk.

Jeg: Ja.

Elev: Mmm. Det er bra at hun hjelper til
med ting. Det er sikkert mye som er litt
vanskelig nar man er fisk.

Jeg: Gjer du sa mye hjemme da?

Elev: Nei ((rister pa hodet))

Jeg: Nei? Hva med klassekameratene dine

& sann da?
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Elev: Nei, ikke sa veldig.

Jeg: Hvem er det som vanligvis gjer mest
da?

Elev: Foreldre?

Jeg: Hvordan er det hvis man skal
sammenligne med boka da?

Elev: Motsatt.

Jeg: Mhm.

Jeg: Hvorfor tror du Moa far sa mye hun
ma gjere da?

Elev: Fordi moren hennes ikke kan gjare alt

selv.

Gutt1

Elev: Fordi de kanskje lurer pa hvorfor hun for
eksempel sier at mammaen min er en fisk, og da spar
de for eksempel hvordan er det mulig?

Jeg: Ja?

Elev: Fordi hun kanskje blir flau p& moren sin vegne?
Jeg: Ja?

Jeg: Hadde du sagt ja, hvis moren din hadde veert en
fisk?

Elev: Jeg tror kanskje jeg hadde sagt at det passer ikke
i dag, ogsd hadde jeg sagt det til mammaen min hvis
hun kunne snakke da, ogsa kunne jeg spurt kan du i

morgen?

Elev: Det er litt sann.. For det er som oftest
foreldrene som handler og kjgper mat til
dyra & s&nn, og sann er det ikke her.

Jeg: Nei? Gjer du s& mye hjemme eller?
Elev: Jeg pleier & hjelpe til men ikke sa mye.
Jeg: Hvorfor tror du Moa far s& mye hun
ma gjere da?

Elev: Fordi moren ikke har bein, og at ho
ikke er et menneske?

Jeg: Mhm?
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Gutt 2 Elev: Ja, fordi jeg ville ha visst litt om det da. Elev: Kanskje fordi ho vet ikke hva moren vil mene om | Elev: Det er jo snilt, og siden hun tror det
det, fordi ho kan jo ikke snakke. Ogsa er hun kanskje | er moren, s ma hun jo passe pa ho.
redd at moren skal bli redd eller noe sant. Jeg: Hvorfor tror du Moa far s mye hun
Jeg: Ja? Tror du at du hadde sagt ja, hvis moren din | ma gjere da?
hadde veert en fisk da? Elev: Hvis hun bor alene med fisken, sa ma
Elev: Hvis jeg hadde kjent den personen veldig godt, | hun jo passe pa den sa den ikke der & sant.
sa kan det hende jeg hadde sagt ja. Fisken kan jo ikke si ifra nar den er sulten,
Jeg: Mhm. eller rense akvariet selv & sant.

Jente 3 Elev: Fordi de tror ikke pa det, ogsa vil de at hun | Elev: Siden henne vet kanskje ikke om moren vil like | Elev: Jeg synes at hun er snill mot moren &
skal forklare hvordan det gar. De er nysgjerrige pa | det. sdnn. Men hun har ikke noe valg siden
det. Jeg: Mhm? moren er fisk, s3 hun kan ikke spise selv
Jeg: Hadde du veert nysgjerrig om noen hadde fortalt eller.. Hun ma hjelpe den.
at de hadde en mor som fisk? Jeg: Hvorfor tror du Moa far s& mye hun
Elev: Ja, siden jeg hadde synes det hadde hart litt ma gjere?
rart ut. Elev: Siden moren kan jo ikke gjgre noe, sa

da ma Moa gjare det.

Gutt 3 Elev: Vel, fordi de eventuelt ikke har sett eller hart | Elev: Vel, det sto jo litt om det her da. At mora kan bli | Elev: Vel, det er jo litt motsatt her, for det

om noen som har en fiskemamma?

Jeg: Ja? Hadde du veert nysgjerrig om noen hadde
fortalt at de hadde en mor som fisk?

Elev: Ja, jeg hadde jo spurt om de kunne tatt et bilde,
eller om jeg kunne veert med hjem. Jeg hadde jo pa

en mate spurt om bevis.

flau fordi hun er en fisk, eller kanskje fordi hun kan bli

lei seg, selv om lereren er snill.

er jo mamma som pa en mate drar pa
butikken & kjgper mat og sant. Og her er det
Moa.

Jeg: Ja? Hvorfor tror du Moa far sa mye

hun ma gjere da?
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Elev: For fisk kan jo pa en mate ikke ga opp
av vannet og dra pa butikken selv.
Jeg: Mhm?

Leererens bekymring

Spgrsmal 7: Hva tror du Moa tenker nar det

banker pa da?

Sparsmal 8: Hvorfor tror du leereren kommer pa
besgk?

Spersmal 9: Hva ser vi pa bildet her?
Hvordan synes du det ser ut hjemme hos
Moa?

Jente 1

Elev: Ehh..,Kanskje at det kan veere en pa skolen,
rektor eller klassen, fordi at henne har jo skulka en
skoledag, og skal skulke de to neste.? Eller sa kan det
jo veere at kanskje at henne har stjelt gullfisken, og at
det er en eier som vil ha den tilbake. Jeg tenker ogsa
at det kanskje kan veaere moren.

Jeg: Hvorfor apner hun ikke med det samme da?
Elev: Fordi hun er litt redd kanskje, det er kanskje
aldri noen som har banket hos henne, og at hun er helt

alene.

Elev: Ho lurte p& om det gar bra med henne & sant,
siden hun er jo helt alene. Men jeg pleier liksom ikke
a se leereren min komme hjem til meg. Det er litt rart.
Vi leser oppslag 19, og eleven bryter ut: Er det
leereren som er moren eller? Kan jeg bare sjekke en
ting? (eleven blar tilbake til oppslag 18) Ja, jeg tror
det er lereren.

Elev: Litt rotete. Det er Cornflakes pa
gulvet, og masse skjateledninger. Ehmm,
faktisk en sag der, eller kanskje en kniv,
siden vi har en sann i bla. Ogsa er det
masse poser, og en skal eller noe sant.

Jeg: Men hvorfor ser det sann ut da tror
du?

Elev: Kanskje fordi henne ma jo handle
mat, gi moren mat, stelle henne, og gjgre de
pliktene, og da blir det kanskje bli rotete.
Det er jo derfor vi i familien noen ganger

rydder hvert vart rom da, sann at det kan ga
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fortere. A sanne ting. Men henne ma jo

rydde hele leiligheten hennes.

Jente 2

Elev: At hun er litt redd?

Jeg: Mhm? Hva er hun redd for da?

Elev: Hun er litt redd for kanskje at de vil se pa
moren? Og fordi det kanskje er litt flaut & ha en mor
som er en fisk, og & ikke veere som alle andre.

Jeg: Hvorfor apner hun ikke med det samme?

Elev: Fordi hun kanskje later som hun ikke er hjemme,

siden moren er en fisk.

Elev: Siden hun ikke har veert pa skolen. Hun tror
kanskje det kan ha skjedd noe, og at hun er syk.
Jeg: Pleier leerere & komme pa besgk til elevene sine
da?

Elev: Nei ((rister pa hodet))

Jeg: Hvorfor tror du ho gjer det da?

Elev: Fordi ho ikke hadde sagt ifra.

Elev: Det er litt rotete.

Jeg: Hvorfor tenker du det da?

Elev: Det er en bradkniv nede pa gulvet,
ogsa er det brad litt forskjellige steder, ogsa
vet jeg ikke helt hva det er, men jeg tror det
er kanskje potetgull ogsa syltetgy som star
pa gulvet.

Jeg: Ja? Hvorfor ser det sdnn ut tror du da?
Elev: Fordi hun ikke tenker s& mye pa det?
A rydde opp alt? Det er litt vanskelig & f& til
alt.

Jeg: Mhm. Hvordan ser det ut hos andre da
hvis du skal sammenligne?

Elev: Mer ryddig. lkke sa mye mat pa

gulvetdsann.
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Gutt 1 Elev: At det er lzreren, fordi ho ikke har sett Moa pa Elev: Litt rotete kanskje? Det ligger en
skolen pa de fleste dagene, sa leereren er nok litt redd kniv pa gulvet ((peker pa boka)), og det
og engstelig siden ho ikke har klart & komme seg pa kan veere litt farlig.
skolen. Jeg: Hvorfor er det sann tror du da?
Jeg: Ja? Det var interessant? Elev: Fordi ho lissom ikke har en mamma
Elev: Ho er nok redd for at noen skal ta moren fra ho, som sier at nd ma du rydde opp det du har
siden ho ikke har vert pa skolen & sann.. rota, eller nd ma du plukke opp det du
Jeg: Hvorfor apner hun ikke med det samme tror du sglte.
da? Jeg: Ja? Mhm?
Elev: Fordi ho tenker at kanskje at moren sier nei, men
ho kan jo ikke snakke, s& ho vet jo pa en mate ikke.

Gutt 2 Elev: Jeg tenker det kanskje kan veere leereren, fordi Elev: Det er litt rotete. Det ligger masse

ho ikke hadde vert pa skolen pa lenge, sa kanskje ho
ville se om alt var bra?
Jeg: Ja?

Elev: For hun har jo ikke veert ute av huset pa lenge.

cornflakes pa gulvet, ogsa ligger det en
sag der ((peker pa boka)), og det er litt
skummelt.

Jeg: Hvorfor er det sann da tror du da?
Elev: Kanskje fordi Moa ikke klarer &
rydde opp alt sammen alene. Det er ingen
til & passe pa ho.

Jeg:Mhm?
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Jente 3 Elev: At det kanskje er noen innbruddstyver farst, men Elev: Ikke akkurat sa veldig fint, for hun
etter hvert sa kanskje tror hun at det er leereren eller kan jo ikke akkurat kjgpe sd mye nar hun
noen som vil se p& moren, siden lzreren kanskje synes bor alene.
det er litt gay & se en fisk som er mor. Jeg: Mhm?

Elev: Hun m& jo passe pa moren hele
tiden, og da er det ikke sikkert hun far
rydda.

Gutt 3 Elev: Vel, det har sikkert ikke veert sa vanlig for henne. Elev: Det er veldig rotete. Ho har fatt til

Ho tror kanskje at noen skal ta moren eller noe, siden
det er jo ingen som har en fisk som mor. Ho vil pa en
mate prove & forsvare moren. Jeg tror kanskje det kan
vare lereren siden det virker som ho ville prgve &
hjelpe.

Jeg: Ja? Hva tenker du ho vil prave & hjelpe til med
da?

Elev: Ho lurer nok pa hvorfor ho ikke har vert pa
skolen, og vil kanskje hjelpe til & holde moren i live da.
Jeg: Mhm?

Elev: Lereren vil nok prave & hjelpe til sd godt hun
kan. Men samtidig tror jeg Moa er litt redd, for at ho
skal ta moren.

Jeg: Ja?

Elev: Siden det er ingen som kan ha en fisk som er mor.

Jeg:Ja?

a kjgpe kabel & sant da.

Jeg: Ja? Hvorfor er det sann tror du?
Elev: Ho ma jo gjere alt sammen for at
fisken skal leve, sd det er nok ikke alltid
like lett & rydde opp og mate mora si
samtidig kan man si.

Jeg: Nei?
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Fargebruk/Vurdering av bildeboken

Sparsmal 10: Hvilke farger bruker forfatteren mye
av hjemme hos Moa? Og hvilke farger brukes
rundt lereren og utenfor hjemmet til Moa?
Hvorfor tror du det er slik?

Sparsmal 11: Kan du fortelle meg hva du synes om
boka?

Spgrsmal 12: Kan du fortelle meg hva

synes du om bildene i boka?

Jente 1

Jeg: Hvilke farger bruker forfatteren mye av hjemme
hos Moa?

Elev: Gra, litt mer s&nne beige gra farger.

Jeg: Og hvilke farger brukes rundt leereren og utenfor
hjemmet til Moa?

Elev: lyse og glade farger.

Jeg: Sa det lyse kan pa en mate bety glede, men hva
med det mgrke da?

Elev: Kanskje litt mer trist.

Jeg: Hvorfor tror du det er slik?

Elev: Hun ma jo gjare alt selv & sant. Det er jo litt trist.

Elev: En veldig fin bok.

Jeg: Ja, hva var det som var fint da?

Elev: Det var litt fint nar henne levde. Ogsa vet jeg litt
om fisk, at fiskene skal flyte opp hvis de er dede. Sa da
ma jeg legge til at det var fint nar hun lukka opp gya,
og lzereren kom inn & lagde risengrynsgret. Det synes
jeg var veldig koselig.

Jeg: Ja. Det synes jeg ogsa. Var det noe som ikke var
sa bra da?

Elev: Det var jo kanskje litt det at de ikke trodde pa
Moa og moren. Ogsa at hun holdt pa & dg. Men sann

er det med fisker som pappa sier.

De er veldig fine. Noen er fargerike enn

andre, og noen er ikke sa fargerike.
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Jente 2 Jeg: Huvilke farger er det bruker forfatteren mye av hjemme | Elev: Den var fin, men ogsa litt rar, siden hun | Elev: De var fine.
hos Moa? hadde en fisk som mor. Den var litt vanskelig | Jeg: Hva var fint da?
Elev: Bl& og gra. a forstd egentlig. Men det beste var at | Elev: Bildene er med pa en mate & vise
Jeg: Og hvilke farger brukes rundt lereren og utenfor | leereren kom pa slutten. | hvordan det er hjemme hos henne.
hjemmet til Moa? Jeg: Mhm?
Elev: Litt sdnn beige.
Jeg: Hva kan det bety tror du da?
Elev: Mhmm. Jeg vet ikke helt?
Jeg: Nei?
Gutt 1 Jeg: Hvis vi ser pa det oppslaget her. Hvilke farger bruker | Elev: Det er en ganske fin bok som forteller | Elev: Mmm. Fine?

forfatteren mye av hjemme hos Moa?

Elev: Litt sann gra-bla.

Jeg: Og hvilke farger brukes rundt lereren og utenfor
hjemmet til Moa?

Elev: Mmm. gult?

Jeg: Hvorfor tror du det er slik?

Elev: P4 en mate sé er det ikke s& mange vinduer kanskje, sa
det kommer ikke s& mye lys og farger inn i huset hennes som
det gjor ute?

Jeg: Mhm?

0ss pa en mate at du kan tro pa hva du vil.
For eksempel at siden hun sier at mammaen
hennes er en fisk sa kan du tro det, men det
kan ogsa veere at hun har hatt den fisken hele
livet, og at mammaen hennes kanskje ikke
ville ha ho, eller har dgdd eller noe, og da
kan det hende at ho faler det sdnn at det her
er mammaen min, men det er lissom ingen
andre som tror pa det. S& det kan hende at
den forteller oss at selv om en tror pa noe, s&
kan andre tro den pa en annen mate.

Jeg: Mhm? Interessant!

Elev: Men nd begynner jeg & tenke pa at ho
kanskje er moren ((peker pa lareren)). Siden
hun spgr sa mye.

Jeg: Det er interessant?

Jeg: Hva var det som var fint da?

Elev: Mmm. Jeg synes det siste bildet av
ho og lereren var fint.

Jeg: Mhm?
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Elev: For hvis du ser, s er de ganske like i
ansiktet og pa haret ((eleven peker)). Sa
kanskje det er mammaen som kommer tilbake.
Jeg: Mhm?

Gutt 2

Jeg: Hvis vi ser pa det oppslaget her. Hvilke farger bruker
forfatteren mye av hjemme hos Moa?

Elev: BI3, litt sann bla-gra-aktig.

Jeg: Og hvilke farger brukes rundt lereren og utenfor
hjemmet til Moa?

Elev: Gult.

Jeg: Hvorfor tror du det er slik da?

Elev: At det pa en mate er litt gratt hjemme hos Moa. Kanskje
litt ensomt siden det bare er ho som bor der?

Jeg: Mhm?

Jeg: Hva med det gule da?

Elev: At det er bra der pa en mate.

Jeg: Ja?

Elev: Den var fin.

Jeg: Ja? Hva var fint da?

Elev: At Moa passer veldig godt pa moren sin.
Ogsa var det mange som spurte om forskjellige
ting.

Jeg: Var det noe som ikke var fint da?

Elev: At moren holdt pa & dg.

Jeg: Mhm?

Elev: Fine.

Jeg: Hva var fint da?

Elev: De var fine fordi det ble litt lettere
a forsta hva de mener & sann.

Jeg: Ja?
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Jente 3 Jeg: Hvilke farger bruker forfatteren mye av hjemme hos Moa | Elev: Litt trist og litt spennende? Elev: Litt fine, men ogsa litt triste.
syne du? Jeg: Hvorfor var den trist? Jeg: Ja? Hvorfor tenker du det da?
Elev: BI&? Bla-gra? Elev: Fordi moren ikke klarte & puste | Elev: For eksempel Ia det en kniv pa
Jeg: Ja? ordentlig. gulvet, og det er litt dumt hvis man for
Jeg: Og hvilke farger brukes rundt lereren og utenfor | Jeg: Ja? eksempel skulle fa trakket pa den.
hjemmet til Moa da? Elev: A spennende nar den klarte seg. Jeg: Hvem er det som vanligvis passer pa
Elev: Gul? sdnne ting hjemme da?
Jeg: Hvorfor tror du det er slik? Elev: Foreldrene, men her er det Moa
Elev: Kanskje veggen er gra, eller at det er en tapet som er som ma passe pa.
grd, ogsa er veggen gul ute i gangen. Jeg: Ja?
Jeg: Mhm?

Gutt 3 Jeg: Hvilke farger bruker forfatteren mye av hjemme hos | Elev: Mye mer kreativ og morsom enn jeg | Elev: De var pa en mate litt fristende a se

Moa?

Elev: BIa.

Jeg: Og hvilke farger brukes rundt lereren og utenfor
hjemmet til Moa?

Elev: Der er det lyse.

Jeg: Hvorfor tror du det er slik?

Elev: Kanskje det er litt mgrkt hjemme hos Moa.

Jeg: Ja?

Elev: Det kan pa en mate bety ensomhet pd en méate. Men at
det lyse kan bety at alle har det mye bedre enn henne ((peker
pa Moa)).

Jeg: Ja?

skulle tro.
Jeg: Ja? Hva var det som var kreativt da?

Elev: At moren var en fisk.

pa, eller jeg fulgte med pa de nar jeg leste.
Jeg: Mhm?
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Forstaelse av boken/Oppsummering

Spgrsmal 13: Hvis du skulle fortalt en venninne/kamerat
som ikke hadde lest boka fgr. Hva ville du sagt den handler

om?

Spgrsmal 14: Er det noe annet du har lyst til & si om

denne boka?

Jente 1

Elev: Den handler om et akvarium, og en jente, og at moren er
en fisk, og at ingen andre tror p& henne. At leereren spurte om
hun kunne se moren, og da var hun redd for at moren ikke skulle
synes at det var okei. Og at leereren kom til slutt og gidde henne

risengrynsgrat. Og litt mer da men.

Elev: Det var litt morsomt at moren var en fisk, og det var
litt morsomt at det p& en méate var den situasjonen. Det var
litt spennende nar moren holdt pa & dg. Ogsa var det litt gay
at hun var pa bunnen, og ikke pa toppen for da visste jeg at

hun ikke kunne vere dad.

Jente 2

Elev: Den handler om en jente som har en fisk som mor, og har
det litt annerledes. Leereren vil komme 4 se pa akvariet, men da
sier Moa at det ikke passer. Men s& kommer hun pa besgk til
slutt, siden hun lurer p& om Moa er syk siden hun ikke kom pa

skolen.

Elev: Tror ikke det.
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Gutt 1 Elev: Om en jente som har en fisk som mor. Elev: Ikke som jeg kommer pa akkurat na.
Gutt 2 Elev: Da hadde jeg sagt at den handler om Moa hvor moren | Elev: ((rister pa hodet))
var en fisk, og at den var litt spennende.
Jente 3 Elev: Den handler om en jente som heter Moa og som har en | Elev: Nei.
fisk som en mor, 0gsa sier hun det pa skolen, men det er ingen
som tror pa det. Ogsa skulle ho ta med den pa skolen, men da
fikk den ikke puste, ogsa etter det s& kom leereren pa besgk.
Gutt 3 Elev: Om ei lita jente, og om moren som er fisk. Elev: Nei, ikke s& mye egentlig.
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VEDLEGG 6, Forholdet mellom tabellene og transkripsjonene

Tabell 1: Elevenes forstaelse av moren

Leereren er moren | Moa bare tenker at fisken er | Det hele er en drem/

moren, og at moren egentlig | ren fantasi
er ded/borte etc.

Jente 1 + + +

Jente 2 +

Jente 3 + +

Gutt 1 + +

Gutt 2 +

Gutt 3 +

Jente 1

+ Er det lereren som er moren eller? Kan jeg bare sjekke en ting? ((eleven blar
tilbake til oppslag 18)) Ja, jeg tror det er leereren

+ (...) Kanskje henne er dod eller noe sant? Eller blitt savnet, ogsd er det pd en mate..
0gsa tror jeg det var en fisk som var igjen kanskje, pa moren sitt rom eller noe sant
da. Ogsa tenker Moa at det er moren.

+ Eller sa kan det vare at det er en drgm eller noe sant.

Jente 2

+ Kanskje moren til Moa egentlig er syk, ogsa er fisken en fisk hun har hatt veldig
lenge, ogsa har hun tatt den som mor. Kanskje moren dede, ogsa har hun ikke en
far.

Jente 3

+ Det kan vere at hun kaller henne for moren, siden kanskje moren er dgd, eller
bortreist, eller jeg vet ikke?

+ Jeg tenker at moren kanskje er dad, eller borte. Men det kan hende at det ikke er det
0g, at det bare er fantasi

Gutt 1

+ Men na begynner jeg a tenke pa at ho kanskje er moren ((peker pa lereren)).

+ Men ho har kanskje alltid veert der, akkurat som en mor pa en mate. Sa hun fgler at
fisken er som en mor pa en mate.
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Gutt 2

+ Hun bare tror at det er moren, men sa er det ikke det. Hun er bare veldig glad i den.
Jeg tror kanskje at moren ikke klarer & passe pa ho, og at ho bor alene, ogsa hadde
ho kanskje en fisk som ho tenker kan vare moren.

Gutt 3
+ Det virker litt merkelig egentlig. Hvis dette er et eventyr, s& kan det bare veere
fantasi da.

Tabell 2: Elevenes forstaelse av larerens besgk

Ser pa leererens besgk | Ser ikke pa lererens
som tegn pa bekymring | besgk som bekymring

Jente 1 +

Jente 2 +

Jente 3 +

Gutt 1 +

Gutt 2 +

Gutt 3 +

Jente 1

+ Ho lurte pa om det gar bra med henne & sant, siden hun er jo helt alene.
(...) jeg pleier liksom ikke a se lcereren min komme hjem til meg.

Jente 2
+ Siden hun ikke har vart pa skolen. Hun tror kanskje det kan ha skjedd noe, og at
hun er syk.

Jente 3
+ Siden leereren kanskje synes det er litt gay a se en fisk som er mor.

Gutt 1
+  «(...) leereren er nok litt redd og engstelig siden ho ikke har klart d komme seg pd
skolen».

Gutt 2
+ «(...) Kanskje ho vil se om alt var bra? For hun har jo ikke veert ute av huset pd
lenge.

Gutt 3
+ Ho lurer nok pa hvorfor ho ikke har vart pa skolen, og vil kanskje hjelpe til & holde
moren i live da.



Tabell 3: Elevenes fargeobservasjoner

Fargen bld/ gra | Fargen gul / beige
(i hjemme til Moa): | (utenfor hjemmet til Moa):
Jente 1 + +
Jente 2 + +
Jente 3 + +
Gutt 1 + +
Gutt 2 + +
Gutt 3 + +
Jente 1
+ Gr4, litt mer sanne beige gra farger Gutt 1
+ Lyse og glade farger + Litt sdnn gra-bla
+ Gult?
Je”ie ZBI . Gutt 2
N L'tatl 09 grs _ + BIA, litt s&nn bla-gra-aktig
itt sann beige + Gult
Jente 3 Gutts
+ BI&? Bl&-gré? + Bla

+ Gul?

+ Dererdet lyse

Tabell 4: Elevenes forstaelse av fargebruk

Konkret forstaelse | Overfgrt betydning
av fargebruken av fargebruken

Jente 1 +

Jente 2

Jente 3 +

Gutt 1 +

Gutt 2 +

Gutt 3 +
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Jente 1
+ Hun ma jo gjere alt selv & sant. Det er jo litt trist.

Jente 2
+  Mhmmm. Jeg vet ikke helt?

Jente 3
+ Kanskje veggen er gra, eller at det er en tapet som er gra, ogsa er veggen gul
ute i gangen?

Gutt 1
+ Paen mate sa er det ikke s& mange vinduer kanskje, sa det kommer ikke s& mye
lys og farger inn i huset som det gjgr ute?

Gutt 2
+ At det pd en mate er litt gratt hjemme hos Moa. Kanskje litt ensomt siden det
bare er ho som bor der?

Gutt 3
+ Det kan pa en mate bety ensomhet pa en mate. Men at det lyse kan bety at alle
har det mye bedre enn henne ((peker pd Moa)).

Tabell 5: Elevenes ordvalg

Jente 1 Fin, morsom, spennende, gay

Jente 2 Fin, rar, vanskelig

Jente 3 Trist, spennende, fin

Gutt 1 Ganske fin

Gutt 2 Fin, trist

Gutt 3 Kreativ, morsom, fristende
Jente 1

+ En veldig fin bok

+ Det var litt morsom at moren var en fisk (...)

+ Det var litt spennende nar moren holdt pa & dg

+ Ogsa var det litt ggy at hun var pa bunnen, og ikke pa toppen for da visste jeg at
hun ikke kunne veere ded

Jente 2
+ Den var fin, men ogsa litt rar, siden hun hadde en fisk som mor. Den var litt
vanskelig a forstd egentlig (...)
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Jente 3
+ Litt trist og litt spennende?
+ Bildene: Litt fine, men ogsa litt triste

Gutt 1
+ Det er en ganske fin bok (...)

Gutt 2
+ Den var fin
+ Bildene: Litt fine, men ogsa litt triste

Gutt 3
+ Mye mer kreativ og morsom enn jeg skulle tro
+ Bildene: De var pd en mdte litt fristende d se pd (...)
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