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Sted, fortelling og literacy:
Om sammenhengen mellom sted, kultur
og barns laering og sprakutvikling

Anne W. Norstrand og Fridunn Tgra Karsrud

Sammendrag

Gjennom egen forskning og erfaringer fra barnehage og skole over flere ar har vi sett sammenheng
mellom muntlig formidling av kulturens fortellinger og barns leering og sprakutvikling. Vi har denne
gang forsket ut fra fglgende problemstilling: Hvordan kan muntlig fortelling av historier med basis i et
lokalsamfunn bidra til & utvikle barns literacy og stedstilhgrighet? Literacy forstar vi som bred kompetanse
til & kunne kommunisere med verbaltekst, bilder og andre meningsbaerende tegn og til & tolke og
vurdere tekster. Vi forstar sted som en levd verden som skapes og endres av mennesker og dermed
har betydning for tilhgrighet (Birkeland 2012). Vi har innhentet data gjennom observasjoner,
dokumentasjoner og intervju. Fortellingene er hentet fra skriftlige og muntlige kilder. Materialet viser
at barna har tatt i bruk og forstatt innholdet av nye ord knyttet opp mot naturformasjoner, skogbruk og
industri. De har gkt sin fortellerlyst og fortellerkompetanse og vist stolthet over a kjenne bygdas
historie.

Prolog

Jeg satt spent av forventning pa stolen i tammerstua var. Jeg var kledd ut som gamle Kari fra plassen som
de kalte Nymoen. Sgstera mi, gamle Helga, bodde p4 Gammelmoen og skulle komme hit seinere. Pa bordet
brant det stearinlys, i grua var det fyr, pa gulvet stod et trau og et gammelt melkespann. Det var dekket med
prim, flatbred og surmelk. Jeg undret pa om barna ville ta godt imot oss i den fiksjonen vi hadde skapt av
gamle dager? Jeg hgrte skritt i trappa. Snart ville de banke pa og jeg ville rope et spent: «Nei tenk, er det
besgk til gamle Kari?

|nn[edning spektiv a undersgke om fortellinger med rot
i et lokalsamfunns historie ville ha innvirk-
Denne artikkelen er basert pa egen forsk- ning pad barns literacy' og tilhgrighet til

ning i tilknytning til forskningsklyngen  stedet. Literacyivid forstand handler om en
«Stedspedagogikk og leeringslandskap» ved bred kompetanse til & kunne kommunisere
Hegskolen i Telemark. Her har forskere fra med verbaltekst, bilder og andre menings-
ulike fag undersgkt forholdet mellom baerende tegn og til & tolke og vurdere
undervisning, arbeidsmetoder og leerings-  tekster. | var forskning har vi konsentrert
utbytte med utgangspunkt i barns nzere oss om den del av literacy som omhandler
omgivelser som laeringsstoff. | tilknytning til ~ tekstmestring og utvikling av ord og
dette gnsket vi fra ulike teoretiske per- begreper.
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Artikkelen bygger pa en aksjonsforsknings-
studie. | tillegg til & forske pa tilhgrighet og
sprakutvikling gnsket vi & utvikle persona-
lets fortellerkompetanse og deltok derfor
aktivt som fortellere for & modellere muntlig
fortelling slik at personalet kunne overta.

Gjennom dette gnsker vi & bidra til gkt
kunnskap om laeringspotensialet ved munt-
lig formidling av stedsfortellinger.

Huverdagslivet endret seg for storbonde
og husmann da rallaren, forskeren og
investoren inntok bygda.

Vi har begge bakgrunn med & fortelle tra-
disjonsstoff fra kulturens fortellinger
henholdsvis i skole (Karsrud 2010] og
barnehage (Norstrand 1994). Med tra-
disjonsstoff mener vi fortellinger som sagn,
myter, saga, eventyr og religigse fortel-
linger. Vi erfarte at slike historier fikk betyd-
ning for barn da de stimulerer fantasi og
innlevelsesevne, gir kulturell tilhgrighet og
generasjonene et felles innhold som de kan
samtale rundt. Samtidig gir de barn et felles
lekeinnhold og er et viktig bidrag til barns
utvikling av spraket og dermed literacy
(Karsrud 2010; Norstrand 1994).

Vi har en forstdelse av fortellingenes
betydning som en &pning til & forsta oss selv,
kulturen og var plass i den. Slik skaper for-
tellingene mening og sammenheng i tilveer-
elsen. Derfor er fortellinger noe langt
viktigere enn underholdning. Ivar Frgnes
sier at fortellingene er med pa & danne vare
mentale grunnskjema eller grunnkategorier
som danner basis i var mate a tenke, handle
og forstd pa (Frgnes 2001). Selv om var
erfaring tidligere har vaert knyttet til
tradisjonsstoff, ser vi pad kulturens fort-
ellinger som en apen kategori som stadig
far tilfang av nye historier med symbolverdi
for fellesskapet i et folk, slik som for
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eksempel norsk krigshistorie og indu-
strireising (Breidlid og Nicholaysen 2002).

Kultur kan forstdes bédde normativt og
deskriptivt (Halvorsen 2004). Det normative
betegner noe vi vurderer ut fra kriterier for
kvalitet, for eksempel innen kunst. Den
deskriptive kulturforstdelsen tar ikke ver-
distandpunkt. Den har ofte en kultur-
sammenlignende funksjon og favner om det
dagligdagse, som det hverdagsliv vi omgis
av. Halvorsen henviser til Fjord Jensen som
kaller dette henholdsvis «har»- og «er»-
kultur [Halvorsen 2004). Hun bruker
begrepene kulturbarer om den kulturen du
baerer med deg - «er i» og kulturbygger om
den «har»-kulturen du velger ut i fra
normative vurderinger. Kultur er et
mangetydig begrep. Gullestad sier det slik:
«Kultur er langt mer enn verdier og
preferanser. Kultur handler om ideer,
verdier, moral, kommunikasjon, symboler,
tankemgnstre, filosofi, kosmologi, religion,
estetikk og ekspressivitet» (Gullestad 1989:
14). Slik kan kultur forstads som meningsinn-
holdet i all sosial handling og samhandling.
| vart arbeid har vi tatt tak i hverdagslivet i
bygda - bade det som preget jordbruks-
samfunnet, men ogsd det som kom til
uttrykk gjennom den store industrireisinga.
Hverdagslivet endret seg for storbonde og
husmann da rallaren, forskeren og inves-
toren inntok bygda. Noen historier har vi fatt
overlevert. Andre har vi laget pa bakgrunn
av historiske hendelser og hverdagsliv som
vi har omdannet til fortellinger. Dette kan
det leses mer om under metode. Vi har en
deskriptiv tilnaerming, samtidig som vi har
fortolket og tatt valg ut fra normative
vurderinger.

Var forskning fant sted i barnehagen i
Lisleherad, en liten bygd i Notodden kom-
mune som har veert gjennom store end-
ringer fra begynnelsen av 1900-tallet.
Lisleherad var et landbrukssamfunn med



husmannsplasser og storgarder. Seerlig var
tgmmerdriften av stor betydning. Temmer
ble sendt fra Lisleherad til flere land i Eu-
ropa. Da Kristian Birkeland og Sam Eyde
ville framstille salpeter industrielt, lette de
etter et sted a etablere denne industrien.
Valget falt pa Notodden som allerede hadde
kraftindustri pd grunn av Tinnelva og de
store fossene ved utlgpet til Heddalsvannet.
Tinfos papirfabrikk fikk allerede kraft heri-
fra. Samtidig s& Sam Eyde muligheter for
utvikling og utbygging av Norsk Hydro da det
var flere vannfall hgyere opp i vassdraget. |
bygda Lisleherad (& Svelgfossen. Etter at
Sam Eyde fikk utenlandske investorer, ble
det satt i gang med storstilt utbygging. Det
ble bygget flere kraftverk i Svelgfossen og
med jernbane gjennom Lisleherad til
Tinnoset, jernbaneferge over Tinnsjgen, og
jernbane mellom Meel og Rjukan, endret
samfunnsstrukturer og leve- og tenkemater
seg. Pvre Telemark gikk fra 3 veere et
bondesamfunn til et industrisamfunn. Den-
ne utbygginga krevde arbeidskraft, og der-
med kom det arbeidere, rallarer og
funksjonaerer til bygda. Dette fgrte til stor
gkning av folketallet. Husmannen hadde
ikke stilt s& mange krav til bonden, mens
rallaren stilte krav om lgnn og bedre
arbeidsforhold. Det ble bygget nye hus, eget
bad og vaskeri. Det ble bygget egen skole for
funksjonzrenes barn. Den 3@ rett ved
Svelgfossen og Svelgfossjuvet som ble sen-
trum i Norsk Hydros kraftutbygging i
Lisleherad. Siden ble dette huset gjort om
til barnehage, og her gjorde vi var forskning.
Pa 70-tallet ble Norsk Hydro flyttet, og i dag
er det fa arbeidsplasser igjen.

Vi har lett etter fortellinger fra denne
bygda. Kan de fortellinger som finnes gi
barn opplevelser og erfaringer som far be-
tydning for dem? Rammeplan for barne-
hagen papeker at lokale kulturverdier fra
barns oppvekstmiljg ma veere representert
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i barnehagens virksomhet (Kunnskaps-
departementet 2011: 36), og at barn ber ta
deli kulturen i naermiljget. Den nevner ikke
spesielt steders fortellinger. Ut fra en
narrativ tilneerming til kultur med vekt pa
meningskonstruksjon, mener vi at gjennom
a mote stedets fortellinger vil barna kunne
kjenne tilhgrighet og oppleve fellesskap.
Dermed kan intensjonen i rammeplanen
oppfylles. Med bakgrunn i dette har var
problemstilling vaert: «Hvordan kan muntlig
fortelling av historier med rot i et lo-
kalsamfunn bidra til & utvikle barns literacy
og stedstilhgrighet?»

Det er gjort omfattende forskning pa
barns egne narrativer og fortellinger ut fra
ulike perspektiv. Noen vektlegger den indre
struktur i barns narrativer (Umiker-Sebeok
1979 i Gjems 2007), andre har fokus pa
narrativenes betydning for konstruksjon av
kunnskap, identitet og sprak, slik som
Bruner (1997), Turner (1998/96), Egan (2005)
og Hgigard (2007). Det er ogsa gjennomfgrt
forskning pa steders betydning for iden-
titetsdannelse og som laeringsarena for
blant annet utvikling av literacy (Som-
merville 2007, Gruenewald 2003, Brooke
2003). | vart forskningsprosjekt har vi dratt
veksler pa erfaringer fra begge perspektiv.
Vi har imidlertid funnet lite forskning pa
betydningen av a fortelle stedsfortellinger
for barn og knytte det eksplisitt til literacy
og tilhgrighet.

Pisa-undersgkelsene har fgrt til gkt
oppmerksomhet mot utviklingen av barns
literacy. En konsekvens av dette er utstrakt
bruk av kartlegging og testing. En slik
praksis kan std i fare for & favorisere
instrumentelle innleeringsmetoder og ha for
liten oppmerksomhet p& den avgjgrende
betydning fantasien har for motivasjon
og leering. Det siste er solid dokumentert
gjennom forskning (Vygotskij 1995; Rodari
1998; Johnson 1990). Ut fra et slikt syn p&
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fantasiens betydning for barns laering, kan
formidling av fortellinger vaere et utgangs-
punkt nettopp for & utvikle barns literacy.

Artikkelen er bygd opp pa felgende
méte: Under sentrale begrep redegjgr vi for
aktuell teori om sted og literacy.
Metodedelen innledes med en presentasjon
av barnehagen fgr vi gjgr rede for valg av
forskningsmetode, innsamling og be-
arbeiding av materialet. Det blir ogsa gjort
rede for arbeidsméatene knyttet til formid-
lingen. Deretter blir erfaringer fra gjennom-
fgringen av prosjektet fortolket og droftet.
Avslutningsvis foretar vi noen oppsummer-
ende refleksjoner.

Sentrale begrep

Sted, tilhgrighet og stedspedagogikk
Begrepet sted rommer ulike aspekt som
lokalitet, omgivelser og kultur. Disse ma for-
stds som tre dimensjoner av et helhetlig
stedsbegrep (Birkeland 2014). | denne
sammenheng forstas lokalitet som den geo-
metriske posisjonen stedet har pa jordover-
flaten, bestemt ut fra mgtepunktet mellom
breddegrad og lengdegrad. Omgivelser
rommer langt mer og kan betegnes som
den scene eller konteksten hvor mennes-
kene lever sine liv, samhandler med
hverandre og med naturen. Kultur inn-
befatter meningsskaping som ideer, tanker,
kunnskap, normer og verdier. Denne men-
ingsskapingen utvikles gjennom péavirkning
og leering, og gjennom disse prosessene kan
mennesket utvikle stedsidentitet og steds-
tilhgrighet (ibid). Birkeland sier det slik:

En forelgpig definisjon pa sted er at det
er en meningsfull lokalitet, et avgrenset
omrade av jordoverflaten slik det er for-
statt av mennesker og slik det kommer
til uttrykk gjennom menneskers hand-
linger (Birkeland 2014:23).
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Ut fra denne forstaelsen ser vi pa bygda Lis-
leherad som et sted i hele sin utstrekning
med all sin historie og alle sine vi-fortel-
linger, som binder folket der sammen pa
godt og vondt. Samtidig har hver og en sine
jeg-fortellinger som gjgr deres liv unikt og
spesielt pa dette stedet. Stedet strekker seg
ut med sin natur med bekker, vann,
dyrearter, sine hus og sine mennesker. Et
sted er ogsé sanserfaringer som lukter,
lyder og smak. Det vekker erindringer som
kan vaere gode eller darlige. Gjennom
menneskets interaksjon med stedet far
stedet mening. Slik knytter vi oss til stedet
og kjenner tilhgrighet gjennom at vi iden-
tifiserer oss med det (Hauge 2007). Steds-
tilhgrighet kan saledes forstas som fglelser
av tilhgrighet vi utvikler for steder som vi
kjenner godt (ibid). Vi kan si med
Sommerville at stedet er den linsen vi for-
star verden gjennom (2007). Videre kan sted
og tilhgrighet ses pa som en helhetlig inter-
aksjon ved at stedet pavirker mennesket,
fordi det gjgr noe med hvordan vi forstar oss
selv. Samtidig pavirker mennesket stedet
(ibid). Slik skapes mening. Gjennom sprak,
minner, erfaringer og opplevelser péa stedet
og gjennom vart strev, vare konflikter og
motsetninger forstar vi vare liv. Sommerville
(2007) er opptatt av det rommet som oppstar
nar ulike fortellinger fra ulike stdsted mgtes
(the contact zone). | dette rommet kan det
oppsta kulturell utveksling og forstaelse.
Barn lever i hovedsak sine liv innenfor
en lokal ramme. Stedspedagogikk handler
blant annet om & ha fokus pa det lokale
stedet som startpunkt for utvikling av iden-
titet og literacy (Sommerville 2008). Sted
spiller en sentral rolle i barnets utviklings-
prosesser. | disse prosessene fungerer
stedet bade som subjekt og objekt. Subjekt
i den forstand at det er pa stedet mennesket
blir sosialisert, og dermed utgjgr stedet en
del av var identitet og kultur. Vi beerer alltid



stedet med oss, noe som blant annet ut-
trykkes gjennom de valgene vi gjgr. Samtidig
er stedet et objekt for laering, noe som
kommer til uttrykk blant annet gjennom
styringsdokumenter som Rammeplan for
barnehagen og skolens leereplaner (Birke-
land 2014). Denne dobbeltheten er det viktig
at pedagoger forholder seg til, slik at de kan
skape sammenheng mellom den verden
barna vokser opp i og den verden de skal
lzere noe om. For & fremme denne integra-
sjonen mellom barnet og dets omverden
sgker stedspedagogikken & krysse faglige
grenser for & bidra med ulike perspektiv.
Ved & fortelle fortellinger fra lokalmiljget i
barnehagen, skapes nettopp en slik
sammenheng som kan knyttes bade til
barns sansemessige erfaringer fra stedet,
levd liv og i noen tilfeller historiestoff som
overskrider det lokale. | vart tilfelle gjelder
dette etableringen av Norsk Hydros kunst-
gjedselproduksjon som fikk internasjonale
konsekvenser. Slik trekkes forbindelsen
mellom det lokale og globale. Sommerville
formulerer det pa denne maten:

Stedet fungerer som ei bru mellom det
lokale og det globale. Uten naer kunn-
skap om den lokale plassen som vi
elsker, er det ikke noe startpunkt
(Sommerville 2008).

Videre hevder Sommerville at vart forhold til
steder blir grunnlagt pa fortellinger og
andre uttrykk (Sommerville 2007). Vi skapte
et fortellingsrom i barnehagen, for at barna
gjennom fiksjon skulle oppleve de ulike for-
tellingene fra stedet de bor (Se metodedel).
Slik ville vi skape gode betingelser for
leering. Gruenewald sier at steder er dypt
pedagogiske og at stedet leerer oss hvordan
verden fungerer og om livene vare i denne
verden. Dette samsvarer med Birkelands
forstaelse av stedet som subjekt. Var iden-
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titet og vare muligheter skapes pa det stedet
vi bebor (Gruenewald 2003). Vi deler en slik
forstdelse nar vi samler og transformerer
bygdas historie som fortellinger til barn for
& se hva slags betydning de f&r med hensyn
til literacy og tilhgrighet.

Vi finner ulike aspekt knyttet til barns
forhold til steder, slik som kjennskapet til
sted, bruken av sted og fglelsen for sted
(Rasmussen 2004). Vi tilfgrte barn kunnskap
gjennom fortellingene, de fikk leke i for-
tellerrommet, g& pa turer i naermiljget og
slik la vi grunnen for ulike erfaringer som
kunne bidra til & utvikle positive falelser for
stedet.

Literacy

Literacy er et sentralt begrep nar det gjelder
utvikling av barns spréklige kompetanse.
Begrepet var tidligere hovedsakelig knyttet
til & kunne lese og skrive, men har nd fatt
en langt videre betydning. Hopperstad
beskriver literacy som «a kunne delta aktivt
i utveksling av budskap med andre ved
hjelp av ord, bilder og andre uttrykks-
former» (Hopperstad 2005:79). Skriftsprak-
kompetanse bygger p& de muntlige
ferdighetene, hvor ordforrad og begreps-
forstaelse i farskolealder viser seg a ha stor
betydning. Flere studier har vist sterk
sammenheng mellom ordforrddet nar
barnet begynner pa skolen og skolepresta-
sjoner hgyere oppe i klassene (Aukrust
2007). Her er det szrlig bredden pa voka-
bularet som merker seg ut som en viktig
faktor. Det betyr alle de ordene i spraket
barnet kan feste en betydning til, selv om de
ikke ngdvendigvis kan forklare ordene og
bruke dem aktivt (ibid). En annen faktor som
har stor betydning for barns seinere skole-
prestasjoner, er den erfaring de har gjort
gjennom blant annet & mgte et rikt utvalg av
litteratur i tidlig alder (Roe 2008). | et
samfunn som har blitt stadig mer skrift-
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spraksorientert, ikke minst gjennom digitale
medier, vil graden av literacy i siste instans
ogsd handle om makt og avmakt. Dette
dreier seg om & kunne ytre seg i det of-
fentlige rom, men har ogsa en enda mer
grunnleggende betydning. | en tid hvor in-
dividet i stor grad er fristilt fra & bli definert
ut fra slektstilhgrighet og sted, ma man i
stor grad konstruere sin egen identitet gjen-
nom spraket (Penne 2001).

Narrativer og fortellinger
Begrepet narrativ kommer fra det latinske
verbet narrare som betyr & fortelle. Hvilket
innhold som legges i dette begrepet
avhenger av faglig utgangspunkt og teoret-
isk posisjon. De fleste vil imidlertid enes om
at et narrativ bestar av to eller flere hend-
elser som tidsmessig er relatert til
hverandre (Gjems 2007:51). Bruner hevder
at det er gjennom fortellinger barn finner
mening og en plass i den kulturen de er en
del av. Han beskriver narrativer som et
viktig kulturelt redskap, fordi det er gjen-
nom fortellinger erfaringer blir lagret og
ikke gjennom logiske system (Bruner 1997).
En fortelling bestar av et handlingsfor-
lep med tida som det strukturerende
prinsipp hvor handlingen formidles av en
forteller. Hendelsene er organisert i en be-
gynnelse, en midte og en avslutning, og for-
tellingen har en fortellingsgrammatikk som
i sin enkle form bestadr av en plass, en
person, et problem/tema og en lgsning. Det
finnes ulike former for fortellinger. Den
egentlige fortellingen har et plot og en
spenningskurve. | fortellinger med plot-
struktur finnes en indre dynamikk (Ricoeur
1985). Det betyr at det som skjer i avslut-
ningen av historien star i forhold til det som
skjer i innledningen og ogsa til hendelser
underveis. Det er altsa ikke bare en beret-
ning av episoder som fglger etter hverandre,
slik tilfellet ofte er i barns narrativer.
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Pa grunn av sin faste struktur og fordi for-
telling er et av vare sterkeste kognitive
skjema, sterkt knyttet til minnet, er det lite
som fester seg sa sterkt til hukommelsen
som den kunnskap som blir formidlet gjen-
nom fortellinger (Penne 2001). Ifglge Egan
(2005] er fortellingen i tillegg et kraftfullt
redskap fordi den engasjerer fantasien og
klarer & orientere tilhgrernes fglelser mot
informasjonen som blir formidlet. Et annet
aspekt ved fortellingers virkning er at barn
ofte lar seg bergre ikke bare pa grunn av
spenningsoppbyggingen, men pa grunn av
den sterke identifiseringa med personer i
historiene (Egan 2005).

En av fortellingens viktigste funksjoner
er at den er en erkjennelsesform. Gjennom
fortellingsstrukturen ordner menneskene
sine opplevelser og erfaringer og sgker &
skape en helhet (Turner 1998/1996). A
kunne planlegge framtida beror pa denne
grunnleggende evnen [ibid). Ifslge Mogstad
konstruerer hvert menneske sin egen livs-
fortelling, og disse fortellingene veves
sammen med andre menneskers livsfortel-
linger. Dette blir kollektive fortellinger,
sékalte vi-fortellinger og blir et univers som
mennesker tolker sine liv og seg selvinnen-
for. Slike livsfortellinger er grunnleggende
for menneskets identitet (Mogstad 1990).

Fortellinger kan ogsé brukes til a for-
telle fagstoff (Karsrud 2010). Vanskelig stoff
kan pa denne maten gjgres mer tilgjengelig.
Bruner hevder at man kan gjgre grunnele-
mentene i ethvert fag forstdelig pa et hvilket
som helst arstrinn ved 3 tilpasse arbeids-
maten, og at man kaster bort dyrebar tid
med & undervurdere dette (Myhre 1988).

Tekstmestring

Et barn mestrer en tekst nar det kan fortelle
noe i sammenheng pa en slik mate at en
tilhgrer som ikke kjenner innholdet fra for,
forstar uten & matte stille spgrsmal (Hgigard



2007). Nar det gjelder & utvikle denne evnen
til & fortelle i sammenheng, skjer dette
gradvis. Barn helt ned i 2-&rsalderen kan
preve a fortelle, men er helt avhengige av
dialogstgtte. | tillegg trenger de velvillige
tilhgrere som ut fra konteksten og kjenn-
skap til barnet er i stand til & tolke det som
blir fortalt. For & fortelle uten dialogstatte
ma& barnet kunne desentrere. Dette
innebaerer at barnet er i stand til & ta den
andres perspektiv og dermed ha utviklet sin
mottakerbevissthet. Barnet ma altsa kunne
gi tilstrekkelig informasjon til at en kan for-
std hva det hele dreier seg om. Dette er en
krevende sprakhandling, ogsa fordi alt som
formidles ma verbaliseres uten stgtte av den
fysiske konteksten. Man regner vanligvis
ikke med at barn behersker dette fullt ut for
i tidlig skolealder.

Gjennom & hgre fortellinger og fa gvelse
i & fortelle utvikler barnet sin evne til a
mestre tekst. Bruner har i forlengelsen av
Vygotskijs sosiokulturelle leeringssyn ut-
viklet begrepet stillasbygging om den sprak-
lige stgtte voksne bgr gi barn under
sprakutviklingen (Bruner 1986). Slik kan en
kanskje betrakte fortellingsstrukturen som
et slags stillas (Karsrud 2010). Det at barn
gjenforteller en historie i fellesskap og med
stgtte av en voksen, kan fglgelig fungere
som stillasbygging og utviding av hva det
enkelte barn kan klare pa egen hand. P&
samme maten kan rolleleken fungere som
en type samtalefortelling som ogsa bidrar til
a gke graden av tekstmestring.

Ord og begreper

Ord er symboler som viser til noe utenfor
seg selv. De har referensiell betydning
(Hgigard 2007). Bak ordene ligger de fo-
restillingene vi har om det ordet refererer
til. Disse forestillingene kalles begreper. Fo-
restillingene manifesterer seg som mentale
bilder, og de skapes av «det som finnes i
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verden» (Golden 2009: 16). Ordkunnskapen
bygges opp gradvis og lagres i barnets indre
leksikon. Gjennom & utforske gjenstander
0g gjennom samtaler med andre, danner
barnet seg hypoteser om betydningsinn-
holdet i ordene. Barnet far pd den méten gkt
sin begrepsdybde (Hgigard 2007). Barnet ut-
vikler begrepsforstaelsen ikke bare ved selv
a gjere konkrete forstehdndserfaringer,
men ogsd gjennom andres. Vi kan blant
annet f& del i disse erfaringene gjennom for-
tellinger. Ifglge Vygotskij gir nettopp fortel-
linger tilgang til slike annenhdndserfaringer
og har stor betydning for den indre bilde-
skapingen. Denne evnen er grunnlagt pd
fantasiens forestillingsevne og har avgjer-
ende betydning for tanken og spréaket
(Vygotskij 1995). Forstaelsen av ord og
ordenes underliggende mening oppstar ikke
i et spraklig og sosialt vakuum. Den sprak-
lige konteksten, den indre sammenhengen
mellom spradklige elementer i en tekst, og
selve situasjonen ordene forekommer i er
viktig for tolkning og forstdelse. | tillegg
kommer den bakgrunnskunnskapen barnet
har med seg i bagasjen. Med denne som ut-
gangspunkt vil tolkning av hele konteksten
virke inn pa tolkningen av ordene (Golden
2009).

Metode

Barnehagen (&, som tidligere nevnt, i den
gamle skolen som funksjonaerbarna gikk i.
Det er et toetasjes hus beliggende pa en stor
naturtomt med gamle furutraer og et gam-
melt uthus. Barnehagen arbeidet ut i fra
Reggio-Emilias filosofi, der blant annet pe-
dagogisk dokumentasjon og refleksjon over
barns leereprosesser stdr sentralt. Tid-
ligere, med til dels annet personale, var det
blitt fortalt historier knyttet til fossen og
Theodor Kittelsens tegninger av denne. De
har tidligere hatt prosjekt med fossen som
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tema, der barns fantasi og fabulering var i
fokus. Barnehagen hadde en styrer, to fgr-
skoleleerere, tre assistenter og 20 barn. An-
tallet barn som deltok i var forskning
varierte noe, men i hovedsak var det 10 barn
i alderen 4-6 ar. Da vi startet, var noen av
barna i underkant av 4 &r. Vi holdt pd med &
fortelle fra begynnelsen av november 2011
til april 2012.

Innsamling og bearbeiding av
historisk materiale

P3 Lisleherad skole har det vaert arbeidet
med stedsfortellinger siden begynnelsen av
90-tallet med utspring i et lokalhistorie-pro-
sjekt. | den forbindelse ble det samlet inn et
forrad av fortellinger pa bakgrunn av inter-
vju av gamle mennesker i bygda, materiale
fra historielagets tidsskrift og ulike andre
kilder. Fridunn Tgrd Karsrud arbeidet ved
skolen i denne perioden og deltok i innsam-
lingsarbeidet. Fglgelig kjente hun materialet
godt.

Gjennom fiksjonen kunne vi forlate
lererrollen og innta andre posisjoner i
forhold til oss selv, stoffet og barna.

Dette materialet fikk vi fri adgang til og
utvidet det med flere nye intervju som vi
foretok hgsten 2011. For at stedshistorie og
hverdagsliv skulle bli fortellinger som egnet
seg for barn i alderen 3,5 til 5 &r, matte de
skrives ned som fortellinger med elementer
av spenning for & holde p& barnas oppmerk-
somhet (Se teoridel om fortellinger med
plot). Vi ville legge vekt pd menneskene i
historiene og pregvde & finne beretninger om
barn for & skape mulighet for identifikasjon.

All utvelgelse og bearbeiding av fortel-
linger er gjenstand for fortolkning. Dette
gjelder ogsa vart materiale. Mange ulike
fortellinger kan oppstd pa bakgrunn av den
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samme handlingen. Fortellingen til en aktgr
kan samtidig inngd som del av en annens
fortelling, men sett fra en helt annen syns-
vinkel (Frgnes 2001). P4 den maten kan det
oppsta ulike tolkninger av det samme hend-
elsesforlgpet. Vart materiale har gatt gjen-
nom mange ledd av fortolkning. Farst
gjennom det utvalg som ble foretatt av
skolen, siden gjennom var egen vurdering,
utvelgelse og bearbeiding. Disse fortolk-
ningene kan ha fgrt til at enkelte historiske
hendelser er subjektivt beskrevet. Dette
mener vi imidlertid vil ha liten betydning for
vare funn, da vart fokus har vaert rettet mot
sprakutvikling og stedstilhgrighet mer enn
historisk korrekthet, selv om vi ogsa har
tilstrebet det siste.

Vi kan finne kimen til mange konflikter
og maktstrukturer i vart materiale, for ek-
sempel i fortellingene om husmenn og
storbgnder, ingenigrer og rallarer. Vi har
valgt og ikke framheve dette i seerlig grad.
Vare informanter gjgr heller ikke dette. Det
ligger likevel noen antydninger til konflikt-
stoff i fortellingene vare, som nar vi forteller
at husmenn og bgnder hadde ulik kost eller
at husmannsbarna i en familie matte dele et
par sko. Men vi problematiserer det ikke. Vi
forteller at husmenn og rallarer tenkte ulikt
og at rallarene sa i fra om de opplevde seg
urettferdig behandlet, noe husmennene ikke
gjorde, ifslge vart materiale.

Ut fra en kulturanalytisk tilnaerming har
vi med bakgrunn i bygdas historie valgt &
tematisere stoffet uti fra folgende: Historier
om bjgrner, sagn og fortellinger knyttet til
kirka, historier om butikken, fortellinger om
husmannsplasser, storgarder, tammer og
temmerflgting. Med Hydros tilblivelse kom
lysbueovnen, salpeterframstillingen, ral-
larer og kjente navn som Birkeland, Eyde og
ingenigr Kloumann. Med utbyggingen kom
0gsd jernbane, vaskeri og skole for funk-
sjonarbarna. Var fortelling slutter her. Vi



har valgt & ta med historier fra bonde-
samfunnet og de store fortellingene om in-
dustrieventyret. Fortellinger som gir
kunnskap om historien og som kan bygge
opp barns tilhgrighet til bygda. P& grunn av
barnas alder og de tidsrammene vi arbeidet
innenfor har vi ikke tatt med historier om
nedleggelsen av Norsk Hydro og de tap
dette medfgrte for bygda.

Fortellerrommet og fortelleren

Vi bygde opp et fortellingsrom i barnehagen,
et sted pa stedet. | andre etasje var det flere
rom som sjelden var i bruk. Et avdem var sa
stort at vi kunne lage en «tgmmerstue» der
og samtidig ha plass til 10-12 barn og 3
voksne i en halvsirkel. P& store papirark
malte vi «tgmmervegger». Disse kledde vi
veggene i det ene hjgrnet av rommet med.

Anne W. Norstrand og Fridunn Terd Karsrud

Som illustrasjon til fortellingene brukte vi
bilder fra gamle dager og gjenstander som
ble brukt som rekvisitter for fortelleren og
til bruk i leken. Vi brakte inn sanseopplev-
elser gjennom mat, slik som sur mjglk, flat-
bred og prim og gjennom gamle ting som
karder, handten, ull, trau og mjglkespann.
Intensjonen med dette var & skape spenn-
ing, mystikk og magi. Vi hdpet at det &
komme inn i dette magiske rommet ville
vaere spennende, motiverende og opp-
merksomhetsfremmende. Vi gikk inn i rolle
som to sgstre som bodde pa hver var hus-
mannsplass i bygda. Den ene var gamle Kari
fra Nymoen, den andre var gamle Helga fra
Gammelmoen. Vi kledde oss i side skjgrt,
kofter og sjal. Vi var personer med et eget
liv og vare egne historier, som kunne fortelle
barna om livet i bygda slik det var fgri tiden.

Gamle Kari og gamle Helga
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Ved & veere i rolle skapte vi oss et frirom. Vi
var ikke oss selv. Gjennom fiksjonen kunne
vi forlate laererrollen og innta andre posi-
sjoner i forhold til oss selv, stoffet og barna.
Barna aksepterte disse rollefigurene og
lenge trodde de at vi bodde oppe i 2. etasje.
Vi kom pa besgk hver for oss en gang i uken
i atte uker. Deretter overtok personalet i all
hovedsak oppgaven med & fortelle. Vi skrev
historiene, de matte s& gve dem inn og
eventuelt justere dem slik at de fant en form
som ble fortellbar for dem. Historiene skulle
fortelles muntlig. Med muntlig fortelling
menes at formidlingen foregar uten bruk av
skriftlig tekst. | mgtet mellom barn og for-
teller blir stoffet mer levende nar fortelleren
kan bruke seg selv fritt uten & veere
avhengig av manus. Ved bruk av blikk, kropp
og stemme som redskap skapes en in-
tensitet i mgtet mellom tilhgrer og forteller
som hjelper 0gsé sveaert sma barn & holde péa
konsentrasjonen.

Forskningsmetode

Vi befinner oss i en andsvitenskapelig
tradisjon der det pedagogiske innholdet og
formidlingen av dette star sentralt. Meto-
dologien er en aksjonsrettet studie (Rhedd-
ing-Jones 2005). Vi har brukt kvalitative
forskningsmetoder der vi har innhentet
informasjon via intervju, observasjon og
tekstanalyse (Creswell 2013). Som aksjons-
forskere (Tiller 2004) var vi aktivt til stede i
barnehagen for 3 initiere endring gjennom
deltagelse og modelleering. Dette krevde
lydhgrhet og samarbeid fra begge parter. Vi
startet med selv 4 fortelle. Deretter overtok
personalet etter & ha blitt kurset av oss i
muntlige fortellerteknikker. Mens det ble
fortalt, fotograferte personalet. De skrev
ned forlgpet i fortellerstunden og observa-
sjoner av barnas engasjement, konsen-
trasjon og verbale ytringer. Av dette
materialet lagde personalet pedagogiske
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dokumentasjoner. De registrerte o0gsa
barnas sprék i lek og samtaler. De gangene
vi var til stede og fortalte, ble vi igjen i
barnehagen og initierte leke- og male-
aktiviteter. Vi observerte og registrerte
barnas ytringer. Vi tok lydopptak av forteller-
stunder og loggfgrte observasjonene.

Da prosjektet var over, intervjuet vi
personalet og foreldrene. Personalet valgte
vi & intervjue i gruppe for at det skulle opp-
leves tryggere, og i hdp om at dynamikken i
gruppesamtalen skulle fgre til at de husket
bedre. Foreldrene ga vi et spgrreskjema
hvor vi etterspurte utvidelse av ordforrad,
fortellerglede og uttrykk for gkt tilhgrighet
til steder i bygda. De som svarte pa dette
innkalte vi senere til et intervju for a fa ut-
dypet svarene. Her brukte vi lydopptak som
vi transkriberte til skriftlig tekst og senere
analyserte. Vi kan spgrre oss om barna til de
foreldrene som ikke leverte spgrreskjema
var mindre engasjerte? Ut fra egne observa-
sjoner og svar pa intervjuene fra personalet
fant vi ingen slik sammenheng. Dette viser
nytten av bredden i metodevalg.

Vi valgte mange innsamlingsmetoder
for & kunne fange opp flest mulig av barnas
ytringer, da barn bruker spraket i mange
ulike kontekster bade hjemme og i
barnehagen. | denne artikkelen baserer vi
oss primeert pa intervjuene og personalets
dokumentasjoner da disse ga oss mest
rikholdig informasjon. Da vi leste gjennom
funnene i dette materialet, hadde vi med oss
problemstillingen og var teoretiske forutfor-
stdelse (Hognestad 1983). Vi gjenkjente
under lesning av materialet fenomener be-
skrevet i teorien, og dette fgrte til en
kategorisering av funnene vare som er
sammenfallende med de sentrale be-
grepene som er beskrevet i artikkelens
teoridel. Dette er utgangspunkt for var for-
tolkning.



Fortolkning og nye fortellinger

Pa bakgrunn av intervjuene med de ansatte
i barnehagen og utvalget av foreldre har det
oppstatt nye fortellinger som vi har prevd a
fortolke. All tekst i vid forstand fortolkes
gjennom leserens tidligere erfaringer og
forutforstdelse (Hognestad 1983). Det kan
veere fare for a tolke materialet med for stor
velvilje for at det skal passe inn i var for-
utforstdelse. Dette er det viktig at vi er oss
bevisst nar vi analyserer materialet. Vart
mal er & veere kritiske innenfor den for-
stdelsesrammen vi befinner oss i.

| det fglgende belegger vi vare fortolk-
ninger med sitat fra intervjuene. Disse er i
kursiv.

Tekstmestring
Som vi tidligere har sett er det & kunne for-
telle i sammenheng en sentral komponent i
tekstmestring. Ifglge samtlige foreldre for-
teller barna om det som har skjedd i for-
bindelse med prosjektet nédr de kommer
hjem. Dette gjelder bade fra samlingene i
«fortellerrommet» og etter besgk til de
fysiske stedene i bygda som det har veert
knyttet fortellinger til. Det yngste barnet
som deltok i prosjektet har, ifglge moren,
mer a fortelle de dagene prosjektet pagar
enn ellers, og er sa ivrig at hun fdr nesten
ikke stokka orda i sin iver etter & fortelle.
Andre foreldre oppgir at barna forteller mer
enn fgr etter disse opplevelsene, og 0gsa til
dels pa en annen mate enn tidligere. En av
megdrene sier at ndr sgnnen hennes vanlig-
vis forteller noe, er det som regel kortfattet.
Nar han derimot forteller noen av stedsfor-
tellingene, endrer han spraket. Men nar han
forteller om det her, s& er det mer utfylt. Han
bruker lengre setninger. Han virker litt eldre
nar han forteller, for & si det slik.

Morens uttalelse tyder pd at det har
skjedd en utvikling av barnets evne til tekst-
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mestring. Det er rimelig & anta at & bruke
lengre setninger og at det er mer utfylt, betyr
bedre sammenheng i det som blir fortalt
med stgrre grad av setningsbinding, og at
han bruker et rikere vokabular. At han virker
litt eldre nar han forteller, indikerer ogsa
stgrre grad av mottakerbevissthet, noe som
normalt gker med alderen. Dette kan vaere
uttrykk for at han befinner seg i det Vygotskij
kaller den proksimale utviklingssone
(Lillemyr 2011).

| barnehagen forteller de ansatte at
ungene ofte rekonstruerer fortellingene de
har hert. ... nar en begynner & fortelle, kaster
de andre seqg pa. Sa blir det en sammenheng
til slutt.

De forteller videre at de selv kan ga inn
& fylle ut og binde sammen historien, og at
gjennom det vil flere barn hekte seg pa.
Dermed blir historien gjenfortalt i et felles-
skap, og det oppstar en felles forstdelse. Vi
far ogsa hgre at de ansatte daglig merker at
barna er opptatt av historiene de har hgrt.
En av de ansatte mener at repetisjon av his-
toriene er viktig for at barna skal klare &
gjenfortelle dem. Personalet har gatt turer
med barna i neermiljget. P& disse turene har
de stoppet pd stedene det har blitt fortalt
fra. | fellesskap har barn og voksne gjenkalt
fortellingene. Dette har kanskje medvirket
til at de har festet seg til minnet. Slik har de
blitt en del av barnas kunnskap som de har
oppfattet som sd viktig at de har villet dele
den. | ettertid har vi fatt vite at de av barna
som har begynt pa skolen forteller disse his-
toriene videre til sine medelever. Slik kan vi
si at barna har blitt kulturbaerere ved at for-
tellingene har blitt en del av den kunn-
skapen de barer med seg, og at de har blitt
kulturbyggere ved at de velger ut og for-
midler det de opplever som vesentlig (Halv-
orsen 2004).

Nar det gjelder barnas samtaler og
gjenkalling av fortellingene, har rekvisittene
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fra fortellerrommet vist seg & ha stor betyd-
ning. Noen barn gjenforteller ikke alltid sa
mye pa direkte spgrsmal fra de voksne. En
av de ansatte sier at rekvisittene hjelper
barna til & frigjgre seg fra om de forteller
riktig eller ikke. Rekvisittene far dem til & ga
innilek hvor de kan bruke elementer av det
de har leert uten a fole seg bundet. Slik kan
en legofigur bli til Kristian Birkeland, og s
erdeigang. Og hun siterer en av de ivrigste
jentene som tar tak i legoklossene. Du vet
han der, vet du, og sa han, vet du, og sa kjsrer
de bil, vet du, og s3 skal han bort til dem-
ningen.

For en av guttene blir tilgjengeligheten
av en hatt, en trillebadr og en spade det som
far ham tila g innirolle som rallar. Her ser
vi at barna bruker vare rekvisitter. Samtidig
som dette framkaller elementer av his-

torien, tar de i bruk egen fantasi og er ikke
bundet av & gjengi korrekt. Gjenstandene
gjer dem mer verbale enn nar de blir spurt
direkte om & gjenfortelle historien. Det kan
virke som om gjenstandene fungerer som
fortellerstgtte.

Narrativer og fortellinger

En av fedrene oppgir at datteren forteller
mer enn fgr og med en annen dybde. Det er
ikke noen vanlig oppramsing det her. Det er
mer ... ja, det er noe annet.

Videre i intervjuet knytter han dette noe
annet til innholdet i fortellingene. Innholdet
har vaert interessant for henne; noe som gir
seg utslag i at hun forteller med innlevelse.
En av de ansatte mener at historiene har gitt
barna et rikere fortellerinnhold. Dette
bekrefter var oppfatning om de voksnes an-

Modell av kraftstasjon og lysbueovn



svar for & gi barn et innhold ut over det hver-
dagslige. Det & formidle fakta- og historisk
stoff i en fortellingsform, gjgr det mulig for
barn & fryde seg over og huske det de far
hgre. Dette samsvarer med Egans vekt pa
fortellingsformen som et kraftfullt redskap
i formidling av fagstoff og Bruners advarsel
om ikke & undervurdere barns leerings-
kapasitet, uavhengig av emne. Et annet ek-
sempel er personalets fortelling om jenta
som pa bakgrunn av en modell prgver &
finne ut hvordan lysbueovnen egentlig var
konstruert. S& er det kanskje noe hun ikke
skjenner. Sa vil hun tilbake, «Hvordan var det
her med lysbueovnen? Hvordan var det her
igjen?» Sa far hun forklaring og sa liksom... ja
sann var det. S kan hun begynne & leke igjen.

Et annet eksempel er den 5-ar gamle
gutten som gjorde rede for hvordan de
kunne produsere strgm fra Svelgfossen: S3
fortalte han at det var fossen som gikk inn i
turbinen og der gikk det rundt s ble det lys i
den bl lykta. Han hadde liksom hele pro-
sessen.

Nar innholdet oppleves betydningsfullt
for barnet, ser det ut til & stimulere trangen
og evnen til & fortelle. Det kan gi mening til
morens uttalelse om at sgnnen virker litt
eldre nar han forteller, eller blir et hode
hgyere enn seg selv, for & bruke Vygotskijs
uttrykk (Lillemyr 2011).

Utvikling av ord og begreper

Vi gnsket & finne ut om barna utviklet
vokabularet sitt gjennom prosjektperioden.
| samtale med foreldrene kommer det fram
at nar barna forteller, bruker de nye ord pa
en mate som viser at de har forstatt inn-
holdet. Eksempler pa dette er ord som
temmerrenne, tsmmervase, flgting, rallar,
budeie, dugurd, stabbur, juv og vépenhus,
altsd ord som har veert hyppig brukt i fortel-
lingene. De ansatte forteller at barna har
tatt mange av disse ordene inn i leiken sin
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og bruker dem ogsd i samtaler med
hverandre. Gjennom maten de har brukt
disse ordene pa, og ved & bruke dem i riktige
kontekster, har de vist at ogsa begrepsfor-
stdelsen har veert pa plass (jamfgr Golden).
Dette kan fglgende utsagn fra en av de an-
satte illustrere: Sarlig i begynnelsen sa var
det det her med dugurd - de syntes det var litt
goy. Sé da harte vi det rett som det var inne i
maltidsituasjonen.

En av de andre ansatte forteller at et av
barna ved synet av to menn i arbeidskleer
ute pé demningen utbryter at det sikkert er
to rallarer som er der. De ansatte forteller
ogsd at bildedokumentasjonene som ble
hengt opp hver uke stimulerte til samtaler
barna imellom. De var opptatt av a gjenkalle
og dele opplevelsene med hverandre. P3 lig-
nende vis hadde barna laert begrepet
temmervase gjennom beretninger om
temmerflgting der den voksne demonst-
rerte fenomenet via ulike rekvisitter. En
ukes tid senere observerer en av de ansatte
denne situasjonen: Mona 4,5 sier. «Sa kom
dragene. «Hun spretter opp og finner dragene
som har blitt brukt i en annen sammenheng.
Camilla 5 &r overtar historien: «Det var en
gang to drager. De datt som en vase ned |
fossen.» Camilla 5 ar viser her at hun har
forstatt begrepet vase ved & bruke det i en
ny sammenheng.

| tillegg til at rekvisitter understgtter
leken, kan de hjelpe barn med & gke for-
stdelsen av ord og begreper. Et eksempel er
nar Knut 5 ar tar pa seg hatten. Eli 5 &r ut-
bryter: A nei her kommer en rallar. Rek-
visittene hjelper ogsa barna til 8 undersgke
og eksperimentere for bedre & kunne forsta
fenomener de har hgrt om. Et tau kan for ei
jente sette i gang tanker og spradk om an-
leggsarbeidet nede i juvet. En av de ansatte
sier det slik: Hun er veldig opptatt av tau,
hvordan de firte ned og sdnn. Da prevde hun
pa en mate den teknikken med tau.
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Det er med andre ord tydelig at dette barnet
har fundert over de tekniske sidene ved inn-
holdet i fortellinger fra anleggstida.
Gjennom aktiv utforskning vil begrepsfor-
stdelsen kunne utvides. Slik skaffer de seg
ogsd ferstehdndserfaringer. Eksemplet
viser og at hun har tilegnet seg faglig kunn-
skap.

Stedstilhgrighet

Slik Sommerville sier at vart forhold til
steder blir grunnlagt pa fortellinger og
andre uttrykk, tenker vi at vi knytter oss til
steder gjennom historier og gjenstander
som finnes pa stedet. Vi gnsket & utforske
om mgtet med stedets fortellinger ville
gjere noe med barns tilhgrighet til bygda.
Det mest igynefallende er at samtlige for-
eldre forteller at de fysiske stedene i bygda
de besgker eller kjgrer forbi, utlgser fortel-
linger fra barna. Det er steder som
Svelgfossen, juvet, kirka og den gamle bu-
tikken. En av fedrene uttrykker det slik: Hun
har lzert utrolig mye om Lisleherad som plass.
Og altsa nér vi sykler til barnehagen na, sa ma
vi jo stoppe og se pa temmerrenna og
Svelgfossjuvet. Han oppgir videre at 5-ar-
ingen legger ut om Birkeland og ingenigr
Kloumann som hun er voldsomt opptatt av.
Og han mener at disse barnehagebarna kan
si mer om dette emnet enn de fleste, det
vaere seg voksne eller skolebarn. Denne
faren er heller ikke i tvil om at prosjektet har
styrket barnets tilhgrighet til stedet. Gjen-
nom samtale med de ansatte far vi flere ut-
fyllende opplysninger. Blant annet fortalte et
av barna som s3 et skilt med bilde av kirka
at... Der fikk jeg vann i hue. De ansatte kom-
menterer dette pa felgende mate: Sann i for-
hold til identitet 0gsa, sa er det jo sann som
Tone 4 ar... det farste hun forbinder med Lis-
leherad kirke... der har hun veert, ikke bare
veert med fortellingene. Hun var der nar hun
fikk vann i hodet. Det vet hun om seg selv. Hun
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knytter med andre ord opplevelsen i kirka til
sin egen livsfortelling og familiens tradisjon.
Dette kan vi se i sammenheng med Mog-
stads vi-fortellinger. Andre foreldre kommer
med lignende eksempler. En av mgdrene ut-
taler det slik: Jeg tror ikke ngdvendigvis his-
toriene alene gir en tilknytning til sted. Men
nar du kombinerer historiene med fysiske
opplevelser, s& tror jeg nok det kan skape en
storre stedstilhgrighet. Eller som en av de
ansatte uttrykte det: De har ikke bare hgrt
historiene, men de har gétt veiene.

En mor som er innflytter trekker fram
et annet aspekt. Hun sier hun har laert mye
av datteren som har fortalt historier fra
bygda. Moren beskriver dette som en
kjempeopplevelse. Femaringen har ikke
bare fortalt for sin mor, men til hele familien
inklusive beste- og oldeforeldre. Moren sier
videre at dette har vaert med pd a skape
relasjoner, spesielt til oldeforeldrene. Det er
ogsd tydelig at informasjonen og fortel-
lingene har gétt den andre veien. Beste- og
oldeforeldre har fortalt historier til barna, og
en far fortalte i barnehagen at na ville
datteren hans endelig tro pd ham nar han
fortalte om hvor den gamle butikken hadde
veert.

Nar det gjelder relasjonsbygging og
styrking av stedstilhgrighet gjennom fortel-
linger, fant vi ogsa noe annet interessant i
materialet vart. En av mgdrene fortalte at
hun hadde to tendringsjenter som
barnevakter og at disse jentene koblet seg
pa nar datteren begynte & fortelle historier
fra bygda. Jentene kjente de samme his-
toriene fra sin skoletid. Moren fortalte at
barnevaktene da kunne korrigere og utvide
fortellingene i samtale med det yngre
barnet. Slik kan fortellinger virke som et
felles grunnlag som skaper sammenheng
og identitet i familier og bygdesamfunn; de
er kollektive vi-fortellinger slik Mogstad be-
skriver (Mogstad 1990). Igjen ser vi at barn,
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ungdom og eldre er kulturbaerere som deler  hold til stedet. Hun sier at tidligere nar
erfaringer og kunnskap og slik bygger  barnehagen var pa tur, kunne fokuset veere

fellesskap og kultur (Halvorsen 2004). pa om veien var farlig eller ikke. Na tenker
En av de ansatte i barnehagen trakk inn hun om den samme veien: Det er historier
hvordan prosjektet har endret hennes for- bak hver en sving. Vi ser spor over alt.

Anne W. Norstrand som gamle Kari
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Oppsummerende refleksjoner

Sted + fortelling = sprak + tilhgrighet
Vi har forsket pa stedfortellingers betyd-
ning for tilhgrighet og literacy ut fra en opp-
fatning om at steder er dypt pedagogiske
og kan fremme leering (Gruenewald 2003).
Vi mener a ha vist gjennom artikkelen at
barns stedstilhgrighet blir styrket av & hgre
stedets fortellinger fordi disse tilfgrer
stedet mening. Stedet far en stemme som
gjer at barnet kan kommunisere med og
forholde seg til det. De fysiske stedene
barnet oppholder seg pa far dermed betyd-
ning for barns meningsskaping. Det kan ha
en forsterkende effekt nar barnet i tillegg
til & hgre fortellingene far veere pa stedet
med sin kropp [(Marleau-Ponty 1962). Det vi
0gsa erfarte var at stedsfortellingene bidro
til & styrke relasjonen mellom genera-
sjonene.

Nar det gjelder literacy, tyder var forsk-
ning pa at barna har gkt bade ordforrad og
evne til tekstmestring. Det er ogsa inter-
essant at de har veert i stand til & gjenfor-
telle og redegjgre for kompliserte abstrakte
begrep og prosesser som produksjon av
strgm og nitrogen. Dette bekrefter Bruners
synspunkt om ikke & undervurdere barns
leeringskapasitet, men heller alderstilpasse
metoden (Bruner i Myhre 1988). Det & for-
midle fakta- og historisk stoff i en fortel-
lingsform, gjer det mulig for barn bade a
fryde seg over og huske det de far hgre.
Med litt oppfinnsomhet og forberedelse vil
det ofte veere mulig & lage en oppbygning
med spenningskurve og indre dynamikk. Pa
denne maten vil barn kunne tilegne seg
stoff man ville tro ligger lang over deres
nivd. Vi mener at den som arbeider i
barnehagen alltid bgr vaere pa leting etter
et meningsfullt innhold & gi barn. Det ligger
alltid fortellinger rett utenfor dgra. En ma
lete og finne.
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Vare funn kan ikke sees uavhengig av var
didaktikk som handlet om & skape mening
og motivasjon gjennom valg av innhold,
muntlig fortelling, fortellerrommet og bruk
av rekvisitter. Nar det gjaldt bruk av rek-
visitter, s& de ut til & ha en viktig funksjon
som igangsettere og stette for leken (Thor-
bergsen 2012). De sa ogsa ut til & hjelpe
barna til & fortelle komplisert fagstoff. Vi vil
framheve innholdets betydning. Barne-
hagelaerere bgr vurdere om det stoffet de
formidler har kvaliteter som gir grobunn for
bildeskaping og videre fabulering. De har
etter vart syn ansvar for & formidle
kulturens ulike fortellinger og samtidig
sgrge for tid, rom og rekvisitter som
stimulerer til gjenskaping og nyskaping av
det fortalte. Dermed oppfylles det mandat
som er gitt i Rammeplanen (Kunnskaps-
departementet 2011:36).

Stedsfortellinger, som en del av kul-
turens fortellinger, gker barns kulturelle
kapital (Bourdieu 1995). P& den maten leerer
barna kulturelle koder og referanser i sitt
lokalmiljg, noe som igjen kan gi dem ngkler
til bedre & forstd det samfunnet de leveriog
kjenne seg som en del av det. Samtidig vil
graden av literacy gke, da literacy inngar
som en del av barnets kulturelle kapital. Slik
har vi sett at & fortelle stedsfortellinger
styrker barns tilhgrighet og literacy.

Man kan spgrre seg om alle barna i
samme grad fikk utbytte av det som foregikk
i forskningsperioden. Dette vil naturlig nok
variere fra barn til barn ut fra deres ulike
forutsetninger. Nar vi sammenholder infor-
masjonen fra vare ulike data, tyder det imid-
lertid pa at ordforréddet og engasjementet
gkte i hele barnegruppa.

Vart materiale gir oss grunnlag for nye
spgrsmal. Med utgangspunkt i oppmerk-
somheten rettet mot kartlegging og testing
spor vi oss: | hvilken grad ser barnehagen
betydningen av fortellingsdidaktikk som en
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mate & gi barn estetiske opplevelser p3, personalets opplevelser av den prosessen
utvikle deres spraklige kompetanse og  som ble sattigang av var aksjon og sett om
dermed bidra til barnets danning? Det det har fatt betydning for deres didaktiske
hadde ogsd veert interessant & forske pd  tenkning og praksis.

Note

"Det er vanlig i norsk faglitteratur & bruke det engelske begrepet literacy om denne kompetansen. Det
omfatter en bred definisjon av hva tekster er hvor ogsd mestring av digitale medier inngar. Man har
ikke klart & enes om et tilsvarende ord pd norsk som omhandler alt dette. Siden literacy brukes i den
litteraturen vi stgtter oss pad og refererer til, har vi funnet det mest korrekt & anvende begrepet i sin
engelske form i denne artikkelen.
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