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Nytt blikk pa barns lesing

Utforskning av bildebgkers potensial i utdanningsinstitusjoner i Danmark, Sverige,

Finland og Norge

Trine Solstad og Mia Osterlund

| Grevlingdager (Dahle og Dahle Nyhus, 2019)
tematiseres skolevegring i ei skjgnnlitterzer bil-
debok for barn og unge. Gjennom Dahles poe-
tiske sprak og de sterke, ekspressive og merke
bildene til Dahle Nyhus far leseren innblikk i
hvordan det er nar angsten inntar barnekrop-
pen i klasserommet. Forfatterens posisjon
i forhold til barnet i boka omtales som kom-
promisslgst lojal (Straume, 2019). | en samtale
med studenter i barnehageleererutdanning
sier forfatteren sjgl at hun benytter spraket til
a lyse inn i merke rom, innunder trapper og
ned i kjellere. Flere studenter sier de grater nar
de leser boka. Dette er et eksempel pa hvordan
ei bildebok kan na fram til flere generasjoner,
ta opp et samfunnskritisk tema, utfordre sko-
lepolitikk og innholdet i skolen, vekke falelser,
vaere vakker og vond, men ogsa gi leseren hap
pa samme tid. At barn og unge far tilgang til
slike bgker i skole og barnehage burde veere en
selvfglge, men mye tyder pa at det ikke er slik.
Forskning blant annet i dette temanummeret
av BARN viser dessverre at bildebgker vekt-
legges i liten grad i utdanningsinstitusjonenes
styringsdokumenter i de fire nordiske landene
som omtales her. Det leses lite, og holdningen
til lesing og samtaler om litteratur har slagside
mot det instrumentelle.

| denne introduksjonen til temanummeret
om bildebgkers potensial i utdanningsinsti-
tusjoner vil vi forst sirkle inn fagfeltet som
arbeider med tematikken. Vi vil feste noen ori-
enteringspunkter pa kartet og peke pa noen
forestillinger som utgjer et spenningsfelt pa
dette fagomradet. Intensjonen er & begrunne
behovet for mer forskning og undersgkelser

av hva som skjer i barns og unges mater med
bildebgker i barnehage og skole.

Definisjoner og

spenninger i feltet

Bildeboker omfatter et stort spekter av utgivel-
ser, fra de helt enkle til beker av hay kunstne-
risk og faglig kvalitet. Det er gjerne bgker i den
sistnevnte kategorien som er gjenstand for
litteraturfaglig forskning. Fagmiljget har ikke
klart & enes om en enhetlig definisjon av bil-
debgker, men det ser ut til & veere enighet om
noen trekk ved bekene. To av de mest stabile
elementene ved bildebokdefinisjoner har veert
at de ma ha ett eller flere bilder per oppslag, og
at de ma henvende seg til barn (Birkeland og
Storaas, 1993; Hallberg, 1982). At de ma hen-
vende seg til barn ser ikke ut til & ha samme
gyldighet i dag som pa 90-tallet, da Birkeland
og Storaas publiserte sin barnelitteraturhisto-
riske grunnbok om temaet.

Bildebgker har tradisjonelt henvendt seg til
barn, men mediet erobrer stadig nye lesere.
Et velkjent eksempel pa dette er de danske
bildebokmakerne Oskar, K. (kunstnernavn)
og Dorte Karrebaek, som i 2011 publiserte bil-
deboka Lejren. Dette er ei bildebok for sterre
barn og voksne, hvor barndom sammenliknes
med en konsentrasjonsleir. Boka kan leses
som en kritisk framstilling av oppvekst, sko-
lesystem og kolonialisering av barndommen i
et senmoderne samfunn. Denne boka er ikke
alene om & vekke debatt ved a ta opp et kon-
troversielt tema, eller ved & framstille tematikk
pa kontroversielle mater for barn. Mye tyder
pa at det ikke lenger er noen grense for hva
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bildebgker kan handle om, slik bildebokforske-
ren Anne Marie @ines peker pa (@ines, 2018, s.
65). Flere studier har veert opptatt av det som
gjerne kalles kontroversielle bildebgker, og hva
som for eksempel er bra litteratur for barn a
lese (Evens, 2015; Ommundsen, 2015, 2017;
Skyggebjerg, 2011). Barnelitteraturforskningen
dreier seg altsa om ordene og bildene i be-
kene, men ogsa om hvordan barn og barndom
framstilles. Bildebokmakerne bidrar til debat-
ten om hva kvalitet i barnelitteraturen kan
vere. Pa denne maten dreies interessen fra de
litterzere verkene mot leserne. Vi far en stgrre
interesse for leserorientert teori og studier av
resepsjon, ikke minst pa feltet resepsjonspe-
dagogikk (Aamotsbakken og Knudsen, 2011, s.
155). Innenfor resepsjonspedagogikken stude-
res samspill mellom lesere og tekster i under-
visningssammenhenger. De fleste artiklene i
dette nummeret av BARN kan plasseres inn i
resepsjonspedagogikken.

Et eksempel pa ei bildebok som leverer et
kritisk blikk pd mgtet mellom barn og voksne
i en lesestund, far vi av den svenske bildebok-
makeren Pija Lindenbaum. | sin bildebok Kenta
och Barbisarna (2007) ironiserer hun over en
heytlesingsstund i forbindelse med det som i
svenske og finske barnehager kalles /les-vilan.
Her er det vanlig at alle barna sover eller hviler
seg i lopet av dagen. Denne hvilen er rituali-
sert, og barna blir gjerne lest for mens de ligger
pa madrasser eller i senger og skal ha en liten
pause: «Nu ligger vi lite still! ropar fréken, och
laser. Det &r om ndgra vargar och en tjej. Kenta
lyssnar inte sa noga.» Bildet viser at barneha-
geleereren i boka leser fra Lindenbaums Gittan
och gravargarna (2001), men barna far verken
se bildet eller veere aktive lesere, fordi de ligger
flatt ut pa madrassene. Gjennom dette ene bil-
debokoppslaget fanger Lindenbaum opp dis-
kusjonen om bildebgkene og lesingenes rolle
i barnehagen, og hun tar barns perspektiver.

Etter denne grove innsirklingen av forsknings-
feltet vil vi stoppe opp ved noen av arbei-
dene vi mener har hatt szerlig stor betydning.

Hensikten er & dpne feltet for lesere som ikke
vanligvis arbeider med denne siden av barn-
dommen.

Bildebokforskning pa en, to, tre
Bildebgker er ikke nytt som kunstform, men
strekker seg mange tiar tilbake i tid. | arenes
lop har det veert et skifte i maten bekene gar
i dialog med kulturelle, politiske, pedagogiske
og estetiske konvensjoner pa. | bildeboka
samles kunstneriske, historiske og politiske
referanser, som forskningen betrakter gjen-
nom en rekke ulike teoretiske perspektiver.
Flere fagfelt arbeider med tematikken gjen-
nom barnelitteraturforskning, litteraturdidak-
tikk, kunsthistorie, mediestudier, lingvistikk og
utviklingspsykologi, for & nevne noe. Den aka-
demiske samtalen om hva bildeboka er og hva
den gjor, ble innledet pa 1970- og 1980-tallet
og har forgreinet seg slik at den i dag rommer
et bredt spekter av studier.

Innenfor den nordiske forskningen har Kristin
Hallberg (1982) vaert banebrytende gjennom
a introdusere begrepet ikonotekst. Begrepet
betegner samspillet mellom skrift og bilde.
Hallberg pekte pa at ikonotekst er den hel-
heten som oppstar nar skrift og bilde leses
sammen (1982, s. 164). Begrepet har fatt bred
giennomslagskraft og inspirert til mange stu-
dier. | tillegg til & si noe om arbeidsdelingen
mellom skrift og bilder, peker begrepet mot le-
seren. Det er i leseren sammenhengen skapes
og ikonoteksten oppstar.

Bildebokforskeren Ulla Rhedin har levert et
annet vesentlig bidrag. Bilderboken. Pd vig mot
en teori (1992) er den ferste nordiske doktor-
avhandlingen om bildebgker. Den diskuterer
hvilke metoder og teorier bildebokstudiet kre-
ver. Rhedin har seerlig interessert seg for hvor-
dan tekst og bilde forteller en historie sammen
(2013, s. 24). Hun hevder at skriften og bildene
er gjensidig avhengig av hverandre, noe som
gir leseren spesielle kvaliteter i leseopplevel-
sen. Kroneksempelet er en av de mest siterte
og refererte bildebgkene i den vestlige verden,
nemlig Maurice Sendaks gjennombruddsbok



fra 1963, Where the wild things are, kanskje
bedre kjent i Norge som Til Huttetuenes land,
som er den norske tittelen fra 1970. Maria
Nikolajevas narratologiske studie Bilderbokens
pusselbitar (2000) og det tilsvarende engelsk-
spraklige arbeidet skrevet sammen med
Carole Scott, How Picturebooks Work (2001), har
ogsa veert avgjerende for den nordiske bilde-
bokforskningen. At nordisk samarbeid er sen-
tralt for feltet, vitner antologien En fanfar for
bilderboken! (2013) om. Den er redigert av Ulla
Rhedin, Oskar K. og Lena Eriksson. Antologien
er en populearvitenskapelig undersgkelse av
bildebokmediets muligheter og utfordringer.

Fra & undersgke hvordan bilde og skrift for-
teller sammen, har interessen de siste arene
rettet seg mot undersgkelser av hvilke le-
sere bekene henvender seg til. Ase Marie
Ommundsens avhandling Littercere grense-
overskridelser. Nar grensene mellom barne- og
voksenlitteraturen viskes ut (2010) lgfter fram
begrepet allalderlitteratur, og dregfter begrepet
opp mot bildebgker. Hun sier at en tendens i
norsk samtidslitteratur er at grensene mellom
barne- og voksenlitteratur ofte blir utydelig,
eller til og med forsvinner. Ommundsen for-
sgker & besvare spgrsmalene om hva denne
grenseoverskridelsen bestar av og hvilke for-
mer den tar. For en fyldigere framstilling av
nordisk bildebokforskning viser vi til Elina
Drukers artikkel «Var befinner sig den sven-
ska bilderboksforskningen? En kartlaggning av
bilderboksforskningens etablering och expan-
sion» i Barnboken 2018.

Til nd har vi nevnt noen viktige bidrag fra for-
skere som fgrst og fremst har bildebgkene som
sitt utgangspunkt. Forskningen pa barns resep-
sjon av bildebgker har veert vesentlig mindre
enn forskningen pa de tekst- og bildeorienterte
studiene. Den amerikanske barnelitteraturfor-
skeren Lawrence R. Sipe (2008) er nestoren
pa forskningsfeltet som dreier seg om barns
fortolkning av barnelitteratur og bildebgker.
Han peker pa at i det omfattende volumet av
forskning pa barnelitteratur, er det bemerkel-
sesverdig lite fokus pa barnelesere og deres
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fortolkningskompetanse. Bildebokforskning
har dreid seg mye om barna i tekstene og
bildene, men lite om barna utenfor tekstene.
Forskningen har derfor kunnet si lite om hvor-
dan bildebgkene har truffet sitt publikum, hva
de for eksempel har inspirert barn til & snakke
om og hvordan barn snakker om litteratur.

En av de fgrste doktoravhandlingene som
bgter pa denne asymmetrien i forskningen,
er Maria Simonssons Bilderboken i férskolan.
En utgdngspunkt fér samspel (2004). Denne av-
handlingen tar for seg hvordan barnehagebarn
i alderen tre til fem ar interagerer med bildebe-
ker seg imellom og sammen med pedagoger.
Simonsson interesserer seg blant annet for hva
barn gjer alene med bgkene, og hvordan barns
bruk av bgkene skiller seg fra den pedagoginiti-
erte aktiviteten med bokene (2004, s. 17). Noen
av Simonssons observasjoner naermer seg
Lindenbaums parodiske hgytlesingsstunder
omtalt ovenfor. Hennes materiale fra svenske
barnehager pirker i og problematiserer arbeid
med litteratur og heytlesing i barnehagen.

Ingeborg Mjers avhandling Hagtlesar, barn,
bildebok. Vegar til meining og tekst (2009) er
den fgrste resepsjonsstudien i Norden som
springer ut fra et sprak- og litteraturfaglig felt.
Den viser hvordan barn mellom ett og to ar
samhandler med foreldrene sine under hgyt-
lesingen av bildebgker. Mjar viser hvordan for-
eldrene modellerer for barna sine hvordan de
kan forsta og involvere seg i fiksjon.

Den andre resepsjonsstudien som har bil-
debgker som utgangspunkt, er Anne Skarets
avhandling Littercere kulturmgter (2012). Denne
undersgker hvordan barn oppfatter og opple-
ver kulturmeter i skrift og bilder. Simonssons,
Mjars og Skarets arbeider har vart en stor
inspirasjonskilde for avhandlingen Snakk om
bildebgker! (Solstad, 2015). Denne studien
undersgker barnehagebarns resepsjon av bil-
debgker gijennom spontane samtaler i hgyt-
lesingssituasjoner i barnehagen. Et poeng i
denne avhandlingen er a anerkjenne de bar-
neinitierte samtalene og den tematikken barna
selv bringer fram i samtalene. De barneinitierte
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samtalene kan bringe fram et spenningsfor-
hold mellom hvordan voksne og barn fortol-
ker litteraturen. Avhandlingen viser hvordan
barn leker seg imellom med bgkene, tematik-
ken, figurene og de voksne pa en karnevalistisk
og frigjerende mate. Gjennom samtalene kan
barna bli klar over sine egne perspektiver pa
bokene, men ogsa pa andres.

Internasjonalt sett gir Evelyn Arizpe (2017)
i The Edinburgh Companion to Children’s
Literature et overblikk over hvordan den em-
piriske bildebokforskningen har utviklet seg
de siste arene. Hun peker pa at rammeverket
for forskningen hele tiden ma revideres, fordi
bade bildeboka og samfunnet den skrives inn i,
og det synet pa bildeboklesing som rader, kon-
tinuerlig forandres og reforhandles. Arizpe un-
derstreker den affektive, estetiske og kognitive
appellen bildebgker besitter hos foreldre, lze-
rere og andre formidlere. | var digitale tid har
bildebokas taktile side og bekenes materialitet
blitt stadig viktigere. Typografi, forsatsblad og
format bidrar sterkt til fortellerteknikken og gir
uendelige muligheter for bruk i undervisning.
Disse aspektene dpner ogsa for metafiksjon,
intertekstualitet og lek med bgkenes format.
Forskere som undersgker bildebgker i under-
visning anvender mange ulike forskningsmeto-
der som intervju, gjenfortelling, tegning, drama
og fotografi (Arizpe 2017).

En fanfare for bildeboka

Bildebgker er gjerne barns ferste mgte med
skrift- og bildekulturen. De er de forste be-
kene som kan laere barn noe om hva skrift er,
og hvordan vi kan interagere med ei bok. | dag
er digitale varianter pa skjermer en apenbar
konkurrent til papirboka. Bildebgkene som
trykkes pa papir, er trolig de farste begkene
som kan vise barn at en fortelling oppstar mel-
lom boka og barnet nar vi blar oss framover
i en fortelling. Vi kan ogsa si at bildebgker er
Nordens stgrste galleri og det farste motet
med billedkunst og illustrasjon for barn. Til
tross for denne lovprisningen av bildebgker
viser forskning at det leses lite i nordiske bar-

nehager, og vi vet lite om hva som leses og
hvordan det leses (Sandvik, 2014). Mange for-
skere peker pa litteraturens allmenndannende
potensial (Langer, 2005; Rosenblatt, 2005;
Nussbaum, 2016), men det er fa som peker pa
den risikoen som kan oppsta nar noe star pa
spill i samtaler lesere imellom. Nar Rosenblatt
og Nussbaums perspektiver om litteraturens
dannende effekter lgftes fram i barnehage
og klasserom, skjer ikke dette alltid uten mot-
stand og friksjon. Litteraturen beveger og pro-
voserer bade elever og pedagoger. Vi blir rert,
sergmodige og glade av & lese, det er i seg selv
en vesentlig drivkraft for lesing. Pedagogene
har avgjerende betydning for hva slags litte-
ratur barn og unge far mgte i de pedagogiske
institusjonene. Nar det gjelder bgkene som
utfordrer tabuer og bryter med normer, vil lge-
rernes egne lesinger, holdninger og forstaelse
for hva arbeid med litteratur kan veere, ha en
avgjerende betydning. Artiklene i dette num-
meret av BARN tematiserer blant annet slike
perspektiver, og de belyser pa ulikt vis det fel-
tet vi her har lgftet fram. Det er vart gnske at
vi pa denne maten bidrar til & gke kunnskapen
og innsikten om bildebgkenes potensial i bar-
nehage og skole i Norden. Bildebgkene er, som
vi vet, ikke bare fortellinger om fiktive univers,
de kan leses som pastander om barn og barn-
dom og om voksnes forestillinger om hva som
er bra for barn og godt for dem 4 lese.

For & utvikle en god praksis i de nordiske bar-
nehagene ndr det gjelder bruk av bildebgker,
er det interessant & kunne sammenlikne for-
holdene pa feltet landene imellom. Hvordan
de ulike nasjonale styringsdokumentene om-
taler bruk av litteratur og hgytlesingenes rolle
i barnehagene, undersgkes av Hilde Dehnaes
Hogsnes, Ann-Katrin Svensson, Marianne
Eskebaek Larsen og Ulla Damber. | artikke-
len «Litteraturens og hgytlesingens plass og
hensikt i nasjonale policydokumenter for bar-
nehagen og barnehagelaererutdanningen i
Danmark, Finland, Norge og Sverige» granskes
styringsdokumenter fra fire nordiske land.
Artikkelen viser i hvilken grad styringsdoku-
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mentene befatter seg med barnelitteratur og
lesing, og hva slags forventninger og mandat
styringsdokumentene uttrykker overfor insti-
tusjonene nar det gjelder bruk av litteratur.
Sammenlikningen synliggjer at styringsdoku-
mentene bade har felles trekk, men ogsa at
det finnes store variasjoner mellom landene.
Undersgkelsen viser til og med at forventnin-
gene kan fortolkes som motstridende i samme
lands styringsdokumenter. Enkelt sagt tar den
nordiske barnehagetradisjonen utgangspunkt
i et holistisk syn pa barn, der barns interesser
og lek kommer i forste rekke. Studien viser
dessverre at barnelitteratur i liten grad omta-
les i retningslinjene og rammeplanene. Dette
samsvarer med at barnelitteratur ser ut til bl
lite benyttet og ifelge forfatterne ofte brukes
pa en reduserende mate. Artikkelen sammen-
fatter og lafter fram hvordan de ulike landenes
styringsdokumenter betoner sprakstimulering,
kulturelle og estetiske opplevelser samt kunn-
skapsutvikling. Dette gjores blant annet ved a
studere hvilke ord dokumentene benytter nar
tematikken omtales. Artikkelen konkluderer at
den maten barnehagene og barnehagelarer-
utdanningene forholder seg til nyttekultur og
kunnskapsinsitamentene pa, vil vere avgje-
rende for bildebgkenes mater med barnele-
serne.

Lena Basse undersgker de yngste barna
mellom 0-3 ar og deres samspill og respons
pa bildebgker gjennom lekpregede aktivite-
ter. | artikkelen «Pa sporet af en legende og
multi-modal literacypraksis i vuggestuen», be-
skriver og undersgker hun den sakalte «Leg
en bog-metoden». Hun undersgker om me-
toden kan bidra til at barna tilegner seg tid-
lig literacy-kompetanse. Basse viser hvordan
barna gjennom sin kroppslige interaksjon og
deltakelse i lek, bearbeider bildebgker som
blir lest hgyt for dem i barnehagen. Det er lite
forskning pa lesing og arbeid med litteratur
sammen med de yngste barna, og det er ut-
fordrende & forske pa barn som ikke har noe
etablert verbalsprak. Empirien ma i stor grad
fortolkes fram av forskeren. Basse lgfter fram
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interessante metodekritiske refleksjoner og
peker pa svakheter og forhold som hennes
forskningsmetode ikke kan fange opp. Hun
bruker flere metoder for & samle en sa rik em-
piri som mulig, og selve empirien er krevende
fordi den er s& mangetydig og flyktig. Studien
viser at barna er medskapende og bruker
kroppssprak inn i det kollektive fortolknings-
rommet som leken utgjer. | relasjon til lite-
racy-begrepet viser analysene at lek som en
sosial literacy-praksis bidrar til bade nonverbal
og verbal kompetanse til & avkode, forstd og
bruke tegn.

| artikkelen «Upprepningar och glada utrop -
pedagogers och barns agenda under tre bok-
stunder i sprakbad», undersgker Sofie Tjaru
pedagogers og barns agendaer i tre haytle-
singshendelser i fgrskolen. Det dreier seg om
heytlesing i en sakalt sprakbadferskolegruppe,
der barna har finskspraklig bakgrunn og lzerer
svensk i farskolen. Empirien bestar av videob-
servasjoner av lesehendelsene, og analysene
er gjort med en sosiokulturell og diskursana-
lytisk innfallsvinkel. Tjarus analyser viser at
pedagogene fokuserer pa barnas sprakforsta-
else og sprakutvikling, mens barna retter sin
oppmerksomhet mot egne opplevelser av bg-
kenes innhold. Barna ser ut til a ville oppfylle
visse forventninger til hvordan lesehendelsen
skal forlgpe. De bidrar derfor til & opprettholde
lesehendelsene pd en bestemt mate. Tjaru
peker pa at lesepraksisen i liten grad ansporer
barnas leselyst og leseglede, og at barna ikke
utfordres til & fokusere pa sine egne tanker,
forestillinger og fortolkninger som har med
bokens innhold a gjere.

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysveer slar
i artikkelen «Bildeboken Fy katte! - en utfors-
kningsarena for emosjonell literacy? Littersere
samtaler pa ferstetrinn» et slag for & gjen-
oppta den i noen grad glemte haytlesingen
som undervisningsmetode i klasserommet. |
sin empiriske studie med inspirasjon fra Maria
Nikolajevas bildebokstudier med kognitivt for-
tegn, gransker de hvordan hgytlesingen av
en bildebok pa storskjerm fulgt av en litteraer
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samtale kan veere en vellykket mate a utvikle
elevenes emosjonelle literacy pa. Ved & stu-
dere samspillet mellom lzereren og elevene,
blir spenningene mellom laererens og eleve-
nes perspektiver synlige. Litteratursamtalen
avslgrer hvordan elevene fortolker bildene,
og hvordan en bildebok med det som kan
kalles utfordrende tematikk og ekspressive
bilder, vekker emosjonell respons og derfor
bygger opp om elevenes emosjonelle literacy.
Materialet viser at det ikke bare er bgkenes te-
matikk som er utfordrende. Tolkningsrommet i
bildebokas ikonotekst er ustabilt og dynamisk,
slik at elevene forstar boka pad mange mater.
Dette ser ut til & gi elevenes egne tolkninger
autoritet i mgte med laererens.

Kristina Hermansson og Anna Nordenstam
problematiserer i artikkelen «Normkritisk
barnlitteratur pa svenska forskolor» bruken
av sakalt normkritiske barnebgker i svenske
forskoler. Gjennom en empirisk undersgkelse
som bestar av intervjuer med syv ferskolelze-
rere pa to ulike farskoler, viser de hvordan
forskolelaererne oppfatter arbeidet med norm-
kritiske bildebgker. Forskerne stiller spgrsmal
ved praksis, utvelgelseskriterier og begrunnel-
ser for pedagogenes arbeid med litteratur, og
det blir tydelig hvordan fgrskoleleererne navi-
gerer det normkritiske litteraturfeltet. Basert
pa Rita Felskis nivellering av begrepet gjenkjen-
nelse peker artikkelen pa hvilke vansker peda-
gogene har med a sikre en likestilt og likeverdig
litteratursamtale i ferskolene. Forfatterne dis-
kuterer om pedagoger naermest inntar rollen
som «sosiale ingenigrer» med makt til & forme
barneleseren. Kravet til representasjon i litte-
raturen kan ifelge forfatterne virke begren-
sende og bygger pa et altfor reduserende,
nytteorientert syn pa litteratur. Hermansson
og Nordenstam stiller spgrsmal ved om det
er de normkritiske bildebgkene som er best
egnet til bruk i arbeid med likestilling og like-
verdighet i farskoler. Forfatterne diskuterer
om de eldre bildebgkene risikerer a bli valgt
bort. Ifelge Felski, som forfatterne viser til, til-
byr bildebgker av hgy kvalitet en form for kom-

pleks gjenkjennelse hos leseren, der det som
representeres og gjenkjennes ikke bare er det
personlige jeget, men ogsa jeget i andre. Etter
forfatternes mening kan slike bgker risikere a
falle utenfor pedagogenes litteraere utvalg.

Artiklene i dette temanummeret viser tyde-
lig at det finnes et interessant handlingsrom
og potensial for bade barn og pedagoger i
samhandling og samtaler om bildebgker.
Gjesteredakterene retter en stor takk til samt-
lige forfattere for artiklene til dette temanum-
meret. Vi takker ogsa redaksjonen i BARN som
har gitt oss denne muligheten til & kaste lys
over viktige sider ved barns mgter med littera-
tur i utdanningsinstitusjoner. En ekstra hgylytt
takk gar til redaksjonen og redaksjonssekre-
teeren for det betydelige arbeidet som er gjort
med 3 falge opp prosessen fram mot publise-
ring.
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Sammendrag

Basert pa et sosiokulturelt perspektiv der barnehagens sosiale, kulturelle og historiske praksis
blir sett pa som vesentlig for barns mete med og forhold til barnelitteratur og lesing, er det viktig
a studere lesingens plass i barnehagen. Studien undersgker hvilke feringer policydokumentene
for barnehagen i Danmark, Finland, Norge og Sverige legger for arbeidet med barnelitteratur og
lesing. Nasjonale retningslinjer for barnehagelaererutdanningen studeres ogsa der disse finnes,
det vil si i Danmark, Norge og Sverige. Gjennom dokumentanalyse undersgkes likheter og ulik-
heter i policydokumentene i de fire landene, og resultatene diskuteres i lys av beskrivelsen av en
nordisk barnehagetradisjon preget av et holistisk laeringssyn med vekt pa barns interesser og
lek. Analysene viser at lesing av barnelitteratur beskrives i begrenset grad, at den tillegges ulik
betydning og at sa vel barnehagelaerere som barnehagelaererutdannere i de fire landene vil kunne
mete motstridende forventninger. Det argumenteres for at det ma utdannes barnehageleerere
som kan bidra til at alle barn gis forutsetninger for aktiv deltakelse i et lesefellesskap, og som
har en bevissthet om at barns interesser og gnske om a lese er selve drivkraften i deres videre
karriere som lesere.

Nokkelord: Litteratur, heytlesing, barnehage, barnehagelsererutdanning, holistisk leeringssyn.

The significance and purpose of literature and reading
aloud in national governing documents for kindergarten
and kindergarten teacher/pedagogue education

in Denmark, Finland, Norway, and Sweden

Abstract

Investigating the role of reading in the preschool context is important. From a socio-cultural per-
spective, preschools are essential for exposing children to - and building life-long relationships
with - literature and reading. This study examines the guidelines concerning children’s litera-
ture and reading in the preschool policy documents applied by Denmark, Finland, Norway, and
Sweden, and, to a limited extent, the national guidelines for preschool teacher education. Using
document analysis, we examine the similarities and differences between the policy documents of
these four countries, and discuss the results in the light of the Nordic preschool tradition charac-
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terised by a holistic view of learning that emphasises children’s participation, interests, and play.
The study concludes that, while these policy documents to a limited extent describe the role of
reading in relation to preschool literature, different meanings are attached to the role of reading
in the different contexts, which causes preschool teachers to be subject to conflicting expecta-
tions. On this basis, the study recommends that kindergarten teachers should undergo further
training to facilitate reading skills among all children and provide them with the prerequisite skills
to enable them to become active participants in their reading community. Finally, teachers must
be aware that children’s interest and desire to read are the driving forces that determine their

future careers as readers.

Keywords: children’s literature, reading aloud, governing documents, active participation

Introduksjon

| denne artikkelen er hgytlesing i fokus.
Heytlesing kan synes & tas for gitt, som noe
som inngar som en naturlig del av barnehagens
daglige aktiviteter. Som var diskusjon i denne
artikkelen viser, er det grunn til 8 se neermere
pa hvilken plass heytlesing har i de nordiske
barnehagene. Kvaliteten pé& det pedagogiske
tilbudet i barnehagen pavirker pa lang sikt
barns skoleprestasjoner, livslange lering og
sosiale interaksjon (Persson, 2015; Sheridan,
Pramling Samuelsson & Johansson, E, 2009;
Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford &
Taggert, 2011). Det er generell enighet blant
forskere om haytlesingens sprakstimulerende
effekt (Damber, Nilsson og Ohlsson, 2013;
Gjems, 2016), og det har gjennom mer enn
et arhundre veert tradisjon for heytlesing i
nordiske barnehager. Dette til tross, viser en
«Synteserapport om svensk, dansk og norsk
forskning pa barns sprak og sprakmilje i bar-
nehagen» at det leses lite i disse landenes
barnehager (Sandvik, Garmann & Tkachenko,
2014). | en studie av hgytlesing i svenske
barnehager (Svensson, 2009) rapporterte
231 barnehageleererstudenter hgytlesingen
som forekom i lgpet av en 28-dagers praksis.
Resultatet viste at det var stor variasjon mel-
lom barnehagene nar det gjaldt hvor ofte man
leste. Nesten 40 prosent rapporterte om daglig
heytlesing for barna, mens det vanligste var at
lesing forekom tre-fire ganger i uken. Noen av
studentene, atte prosent, rapporterte at det
overhodet ikke forekom lesing for barna (/bid).

Den store variasjonen mellom barnehagene
vises ogsa i en nyere norsk dybdestudie der et
utvalg pa syv barnehager ble studert mer inn-
gaende gjennom intervjuer og observasjoner
(Alvestad, Gjems, Myrvang, Storli, Tungland,
Velde & Bjegrnestad, 2019). Noen barnehagelze-
rere forteller at de kun leser for de barna som
ber om det, og noen ganger i samlingsstunder.
Andre har arbeidet mer bevisst med lesing og
samtaler med barna om innholdet i bgkene.
Dette ble ogsa observert i praksis.

Formalet med denne studien er & under-
spke hvilken plass lesing av litteratur har
i forskrifter og nasjonale retningslinjer for
barnehagene i Danmark, Finland, Norge og
Sverige, og for barnehageleererutdanningene
der de har slike, det vi si i Danmark, Norge og
Sverige. Barnehage inkluderer her dagtilbud
og ferskole. Barnehagelaerere inkluderer for-
skoleleerere og pedagoger i barnehagen, og
barnehagelaererutdannere inkluderer fgrsko-
leleerer- og pedagogutdannere. Ettersom artik-
kelen er skrevet pa norsk, benyttes de norske
betegnelsene barnehage, barnehagelaerere og
barnehagelaererutdannere. Utdannelsen gjel-
der for pedagogisk arbeid med barn fra 0-5 ar.

Problemstillingen for studien er:

Hvilken plass har lesing av litteratur i policydokumen-
ter for barnehagen og barnehagelcerer-utdanningen
i Danmark, Finland, Norge og Sverige, og hvordan
kan dokumentenes beskrivelser av lesingens hensikt
forstds?
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Barnehagen og
barnehagelesererutdanningen

i de fire nordiske landene
Barnehagen i de nordiske landene kan ikke
ses uavhengig av verden for gvrig. Barns lov-
bestemte rett til medvirkning i barnehagen kan
ses som et direkte resultat av FNs innflytelse
pa utdanningspolitikken. FNs barnekonven-
sjon (United Nations, 1989) bergrer flere for-
hold som kan influere pa barnehagenes arbeid
med lesing og barnelitteratur, som barns rett
til & leke og delta i kulturlivet (art. 31), minori-
tetsbarns rett til & ha sin egen kultur, religion
og sprak (art. 30), og barns rett til 3 ha og gi
uttrykk for sine egne meninger (art. 12 og 13)
(United Nations, 1989).

OECD (2001) apnet for et tettere samarbeid
pa tvers av landegrenser, og understreket
behovet for en mer helhetlig tenkning rundt
barnehage og skole. Mens barnehagene i de
nordiske landene tidligere var en del av den
sosiale sektoren, har det skjedd en gradvis
utvikling mot & se barnehager som en del av
utdanningssystemet og som det ferste trinnet
i en livslang laeringsprosess. Barnehagene har
endret departementstilknytning i alle de fire
nordiske landene, og det synes som om bar-
nehagen i stgrre grad ses i sammenheng med
skolen. | forlengelsen av dette har ogsa barne-
hagelzererutdanningen i Norden blitt styrket og
reformert (Einarsdaéttir, 2013). Ifelge Brostrom,
Einarsdottir og Pramling Samuelsson (2018)
understreker policydokumentene for nordiske
barnehager arbeid med sprak og kommuni-
kasjon fordi det blir sett pd som essensielt for
en demokratisk oppvekst og barns mulighet
til & fa innflytelse over sin egen hverdag i bar-
nehagen. Oppdraget blir sett fra et helhetlig
perspektiv pa barns utvikling, der lek er en in-
tegrert del av virksomheten. Likevel er det en
tendens til et skifte med sterre fokus pa leering
og undervisning med et malrettet perspektiv,
dog med utgangspunkt i barns interesser og
med vekt pa barns medvirkning og innflytelse i
barnehagen (/bid).

Til tross for at det nordiske samarbeidet har
hatt innflytelse pa utdanningen til barneha-
gelaerer i Norden (Greve, Jansen og Solheim,
2014), ser vi at det er ulikheter i form av bade
utdanningenes lengde og profesjonsinnretting.
| alle de fire landene utdannes barnehagelze-
rere pa bachelorniva. Men mens utdanningene
i Finland og Norge er tredrige, har utdannin-
gene i Danmark og Sverige et omfang pa 3
% ar. Mens utdanningen i Finland, Norge og
Sverige kvalifiserer studentene til pedagogisk
arbeid i barnehage eller farskole, er pedagog-
utdannelsen i Danmark en generalistutdan-
ning med spesialiseringsinnretninger innenfor
dagtilbudspedagogikk, skole- og fritidspeda-
gogikk og sosial og spesialpedagogikk. Mens
praksisperiodene i Finland, Norge og Sverige
gjennomfgres som en integrert del av utdan-
ningen, der studentenes tilstedevaerelse og
bidrag kommer i tillegg til de gvrige ansattes,
foregar ca. 30 % av utdanningen i Danmark
som lgnnet praksis der studentene inngar
som en del av det faste personalet i barne-
hagen (Danske Professionshajskoler, 2020).
Utdannelsen i Finland, Norge og Sverige kva-
lifiserer til pedagogisk arbeid med barn i alde-
ren ett til fem ar, mens pedagogutdannelsen i
Danmark kvalifiserer til arbeid med bade barn,
unge og voksne. Ulikhetene er interessante i
lys av hvilken plass litteratur og haytlesing
kan fa i de nasjonale faringene for barnehage-
lererutdanningen.

Lesing i nordiske barnehager ses her pa bak-
grunn av at barnehagene i Danmark, Finland,
Norge og Sverige har sin forankring i en sakalt
nordisk «sosialpedagogisk tradisjon» (Bennett,
2005; OECD, 2006). Den nordiske barneha-
getradisjonen beskrives som barneorientert,
preget av et helhetlig syn pa barns utvikling og
leering gjennom lek. Tillit til barns egne interes-
ser og leringsstrategier her og na star sterkt
(Brostrom et al., 2018). OECD (2006, s.141)
presenterer den nordiske modellen naermest
som en motsetning til en europeisk fgrskole-
tradisjon, preget av et syn pa laering som «in-
struksjon» med fokus pa skoleforberedelse.
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En studie av Otterstad og Braathe (2010) viser
imidlertid at OECDs (2006) framstilling av den
nordiske sosialpedagogiske tradisjonen som
«barneorientert» og «helhetlig basert pa lze-
ring gjennom lek», er forenklet og for generell.
Beskrivelsene er relevante nar vi vil undersgke
hvordan policydokumenter for barnehagen og
barnehagelaererutdanningen i de fire nordiske
landene beskriver arbeid med lesing og barne-
litteratur.

Teoretisk forankring

Innenfor det sosiokulturelle perspektivet anses
lering og utvikling som noe som foregar i en
gjensidig sosial, kulturell og historisk sammen-
heng (Vygotsky, 1978). Dette harmonerer med
OECDs (2006) beskrivelse av det holistiske lae-
ringssynet innenfor en nordisk sosialpedago-
gisk barnehagetradisjon. Barnehagens sosiale,
kulturelle og historiske praksis pavirker barne-
hagelaerernes pedagogiske arbeid, og dermed
barns erfaringer med lesing i barnehagehver-
dagen. Ogsa barnehagelaererutdanningen har
betydning, bade for & ivareta og endre barne-
hagens sosiale og kulturelle praksis, noe som
foregér bade i form av undervisning pa haysko-
lene/universitetene og i praksis. De gjensidige
relasjonene og de kulturelle verktayene, i dette
tilfellet haytlesing og beker, er avgjerende for
lzering og utvikling. Med bakgrunn i dette per-
spektivet blir det viktig & studere hvilken plass
heytlesing har i barnehagen. Medierende arte-
fakter, som bgker og haytlesing, er kulturelle
verktgy som stetter og inspirerer barn til a
tolke og konstruere forestillingsverdenen sin
(Vygotsky, 1999).

Litteratur kan bidra til at barna far ekt innsikt
om omverden (Damber, Nilsson og Ohlsson,
2013) og, ettersom barnelitteratur gir rom for
barnas egne tolkninger, kan den bidra til aktiv
deltakelse fra barna. Barna samspiller med
beker nar de leser, og bekene bidrar til at barna
bade pavirkes av og selv far pavirke miljget de
er en del av. Det barna gir bokene av mening,
pavirker barnas handlinger pd nye og ulike
mater (Saljo, 2006). Artefaktene er ikke sosialt,

historisk og kulturelt uavhengige, men i stor
grad preget av tidligere erfaringer, kunnskap
og verdier (Saljo, 2000; Vygotsky, 1978). Dette
innebaerer at bade barn og barnehagelarere
blir pavirket av sin kultur og historie, om enn
i varierende grad. Det pavirker hvordan bar-
nehagelzerere og barn erfarer barnehagen og
aktivitetene som foregar der, det pavirker lze-
rernes valg av bgker, nar og pa hvilken mate de
velger & organisere hgytlesing, og det pavirker
om, nar og pa hvilken mate barna far tilgang
til litteratur. Bekene, artefaktene som barna
mgter, kommuniserer i tekst, bilde og omfang
kulturelle og sosiale ideer og kunnskap som
barna ma absorbere, tolke og bearbeide. Dette
gjores ofte i form av lek der inntrykk behandles
og/eller fortolkes. Bildebokas kombinasjon av
bilde og tekst gir rom for barns tolkninger, noe
som bidrar til at barna, med bakgrunn i sine
tidligere erfaringer, kan delta i et lesefellesskap
(Solstad, 2015; Hogsnes, 2019a).

Solstad, Jansen og @ines (2018) gir literacy-be-
grepet en vid forstdelse og sier at det handler
om hvor fortrolig barn er med a delta i sosiale
praksiser der tegn og skrift inngar. Betydningen
av at barn skal kunne bruke kunnskapen rele-
vant, pd mater som gir mening for barna selv,
og at de skal fa delta pa egne premisser, vekt-
legges (Ibid). Fast (2011) beskriver utviklingen
av literacy som maten sma barn naermer seg
lesing og skriving pa. Barn dannes i et kulturelt
littereert samfunn der de eksperimenterer og
leker med lesing og skriving. Slik oppdager de
det skrevne ordet. Det understrekes at barnas
egne erfaringer ma settes i forgrunnen nér de
ansatte legger til rette for barns erfaringer med
litteratur. Bildebgker kan, dersom man apner
for samtaler og lek om dem, gi barn rom for a
dele sine erfaringer og fortellinger (/bid).

Arbeid med barnelitteratur

i nordiske barnehager

Lesing av barnelitteratur i barnehagene kan
ha flere og ulike hensikter. Hoytlesing framhe-
ves av en rekke nordiske forskere som seerlig
sprakstimulerende og som vesentlig for se-
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nere leseferdigheter pa skolen (Aukrust, 2005;
Brostrom, Lopez, Seeterdal og Lentoft, 2013;
Damber, 2015; Gjems, 2016; Svensson, 2009;
2012). Lesing med rom for samtaler i mindre
grupper trekkes fram som en vesentlig faktor.
A stgtte barn i samtaler om tema barna selv
er engasjerte i og tar initiativ til, bidrar i stor
grad til & stette barns sprak (Slettner og Gjems,
2016; Solstad, 2015). Betydningen av samta-
ler under lesingen underbygges ogsa av Fast
(2019), som fant at barns erfaringer med hoyt-
lesing som inviterer til samtale om litteraturen,
har en positiv innvirkning pa deres evne til &
gjenfortelle mer detaljert og utfyllende.

| en studie av 40 barnehager i Sverige fant
imidlertid Damber, Nilsson og Ohlsson (2013)
at det meste av lesingen av barnelitteratur
foregikk i forbindelse med sakalt «lesehvile».
Tilsvarende observasjoner er dokumentert av
Alatalo og Westlund (2019). Framfor a fa barna
til & delta aktivt i lesing, samtaler og aktiviteter
relatert til lesingen, ble lesingen gjennomfart
med tanke pa disiplinering og forberedelse pa
«hvile». Likeledes fant Svensson (2005) at for-
malet med a lese i barnehagen var a «roe ned»
barna, ogsa fer maltider eller henting av for-
eldre. Mye tyder pé at lesing, ogsa i Danmark,
kan knyttes til en rekreativ forstaelse. Lesing
har vaert forbundet med hygge og ro (Eskebaek
Larsen, 2006, 2008). «Rekreasjon» kan forstas
pa ulike mater. Det kan knyttes til hvile, men
ogsa til re-kreativ virksomhet der barn i felles-
kap med andre far mulighet til & bearbeide og
fortolke (Dewey, 2005; Vygotsky, 1978).

En studie av barns erfaringer med overgan-
gen fra barnehage til skole i Norge (Hogsnes,
2015; 2019a; 2019b) viser hvordan lesing kan
bidra til re-kreativ virksomhet. Barns selviniti-
terte lek, med utgangspunkt i inntrykk fra en
felles leseopplevelser, bidrar til utvikling av
nye vennskap og til videre utforsking og dialog
rundt bokas innhold. I likhet med den norske
studien (Hogsnes, 2015) fant en undersgkelse
av seks barnehagers «storbarnsgrupper» og
tre 1. klassers (bernehaveklassers) sprakpeda-
gogiske praksis i overgangen fra barnehage til

skole i Danmark (Thingholm, 2020) at hgytle-
sing var vanlig i nesten alle barnegruppene. |
de danske barnehagene foregikk lesingen blant
annet som «dialogisk opplesing». Dialogisk
opplesing blir forklart som en lesepraksis der
samme historie leses tre ganger og der barna
involveres i stigende grad (Christiansen &
Lentoft, 2009 i Thingholm, 2020). Videre fant
de en praksis preget av formidling av fortellin-
ger som ikke skulle avbrytes.

«Dialogisk lesing» er en saerlig strukturert
mate & gjennomfgre hegytlesing pa (Jensen,
2005), og blir brukt for & utvikle barns sprak.
Damber (2015) viser hvordan en ferdighets-
diskurs blir synlig nar leseopplevelsen risike-
rer & komme i skyggen av sprakstimulerende
aspekter ved lesing. En dansk undersgkelse
(Jensen, Hansen og Brostrom, 2013) viser at et
sterkt politisk fokus pa lingvistiske ferdigheter,
sammen med implementering av spraktester,
kan bidra til at barnehagelzaereres bevissthet
rundt & kunne ta barnas perspektiv nedprio-
riteres, til fordel for en pensumstyrt undervis-
ning. Dette er problematisk, ettersom barns
spraktilegnelse i hovedsak fremmes gjennom
a bruke spraket, slik som i lek og samtale.
Kunnskaper og ferdigheter har betydning for
barns deltakelse i lesesituasjonen, men inn-
holdet i lesing, engasjementet og nysgjerrig-
heten i historiefortelling er likevel egenskaper
som kan ses som selve drivkraften for & utvikle
en videre leseinteresse. Dette fordrer faglig
kompetanse og profesjonelt skjgnn blant de
ansatte, og det har en positiv betydning at per-
sonalet er utdannet (Sylva et al., 2011; Williams
og Sheridan, 2018). Den norske dybdestudien
(Alvestad, et al., 2019) viser at det er barneha-
gelaererne som, generelt sett, deltar mest i lek
og utdypende og utforskende samtaler med
barna.

Boker og lesemiljo

Til tross for studier som viser hgytlesingens be-
tydning for barn i barnehagealder, viser flere
nordiske studier at bildebokutvalget i barne-
hagene er preget av eldre litteratur. Utvalget
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er ofte tilfeldig og ikke et resultat av faglige
diskusjoner blant personalet (Petersen 2005;
Simonsson 2004; Svensson 2011; Sanduvik,
Garmann og Tkachenko, 2014). Det hevdes
at bildebgker er oversett i det pedagogiske
arbeidet og at knapphet pa tid og manglende
planlegging er noen av arsakene (Sandvik,
Garmann og Tkachenko, 2014). Den norske
dybdestudien (Alvestad, et al., 2019) viser der-
imot at de fleste barnehagene hadde mange
boker. Ifglge personalet ble bakene ogsé jevn-
lig byttet ut.

For & undersgke hvordan barns literacyutvik-
ling stettes i nordiske barnehager, ble sprakmil-
joet kartlagt i totalt 131 barnehageavdelinger
i Finland, Norge og Sverige (Hofslundsengen,
Magnusson, Svensson, Jusslin, Mellgren,
Hagtvet og Heila-Ylikallio, 2018). Det viste seg
a veere betydelige flere bgker pa avdelingene
i Finland enn i Norge og Sverige. Hoytlesing
forekom ogsa oftere i de studerte barneha-
gene i Finland enn i de andre to landene. En
studie av 60 barnehageavdelinger i Ser-Sverige
(Svensson, 2011) viste store variasjoner, ogsa
med tanke pa antall tilgjengelige beker. Mens
én avdeling hadde 236 bgker framme, hadde
en annen 10 bgker som 24 barn skulle dele pa.
Det vanligste var at avdelingene hadde mellom
20-50 bgker. At det er stor variasjon i antall
tilgjengelige beker for barna i barnehagene,
vises ogsa i en studie av sprakmiljget i 293 bar-
nehager i Danmark (Brown, 2015).

Til tross for at mange av barna er flersprak-
lige, viser flere studier at bgker pa andre
sprak enn nasjonalspraket er relativt sjeldne
i barnehagene (Brown 2015; Hofslundsengen
et al., 2018; Svensson, 2011). Studien av
Hofslundsengen et al. (2018) fant at det fantes
boker pa barns morsmal i bare 14 prosent av
avdelingene, til tross for at hele 83 prosent av
barnehagene hadde flerspraklige barn. Den
norske dybdestudien (Alvestad, et al., 2019)
bekrefter at det er lite fokus pa barns kultu-
relle bakgrunn, morsmal og tradisjoner. Det
understrekes at det er behov for synliggjering
av kulturelt mangfold og mer kompetanse pa

hvilken betydning spraklig samspill har for
barns leering, utvikling og trivsel (/bid).

Utdanninﬁens betydning
for barnehagelzereres

arbeid med litteratur

Et pedagogisk utdannet personale har en ef-
fekt pa kvaliteten i barnehagen (Kragh-Muller &
Ringmose, 2015; Sheridan, Williams og Garvis,
2020; Sylva et al., 2011). Kvalitet i de nordiske
barnehagenes arbeid med litteratur og hoyt-
lesing handler samtidig om mer enn andelen
av ansatte med pedagogisk utdanning i barne-
hagene. Ifglge en undersgkelse av 506 danske
barnehageleereres interaksjonsferdigheter
med barnehagebarn har et flertall av peda-
gogene vansker med & stette barns spraklige
utvikling (Brown, 2015). Sett i lys av lesingens
leeringspotensial handler det dermed ogsa om
hvordan utdanningene ruster kommende bar-
nehagelarere til & arbeide med haytlesing og
litteratur.

| prosjektet «Tidlig literacy i peedagoguddan-
nelsen og i praksis» (2017-2020) undersgkte
en gruppe forskere nasjonale retningslinjer
og studentenes opplevde laeringsutbytte av
undervisningen i forhold til tidlig literacy for
henholdsvis Danmark og Norge (Kornerup et
al., 2020). Med bakgrunn i en dokument- og
diskursanalyse viser studien at dokumentene
for utdanningene i Norge har et sterkere fokus
pa barns sprakutvikling, kommunikasjon og
barnelitteratur enn de danske policydokumen-
tene. De konkluderer ogsd med at de danske
studentenes laeringsutbytte nar det gjelder li-
teracy er mindre enn de norske studentenes.
Studien er relevant & se i lys av var studie, der
vi undersgker litteraturens og lesingens plass i
policydokumenter for barnehagene og barne-
hagelzererutdanningene.

Det er av stor betydning at barnehagelzerere
har teoretiske kunnskaper om haytlesingens
hensikt, literacyprosesser og hvordan de kan
komme til uttrykk i praksis, i tillegg til kompe-
tanse i & stimulere barns kunnskaper og leering.
Nar barnehagelzaerere bruker en variert lese-
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praksis med ulike strategier, som spgrsmal,
kommentarer, peking og dramatisk lesing, kan
ulike literacyprosesser muliggjeres i samspillet
mellom barnehagelzaerer og barn (Mellgren og
Bengtsson, 2019). Eliasson og Mellgren (2019)
og Solstad (2015) argumenterer for at barne-
hagelaereren ma ha kunnskap og kompetanse,
bade for & kunne lese med innlevelse og for
a gi rom for samspill i form av muntlig tale,
blikk-kontakt og bevisste pauser. A veere lyd-
her overfor barnas uttrykk under lesingen kan
veere avgjerende for barnas forstaelse.

Dokumentanalyse
Nar vi skal undersgke hvilken plass lesing av
litteratur har i forskrifter og nasjonale ret-
ningslinjer for barnehagen og barnehage-
leererutdanningen, og hvordan dokumentenes
beskrivelser av lesingens hensikt kan ses i lys
av et holistisk leeringssyn, stetter vi oss til do-
kumentanalyse. Dokumentanalysen beskrives
som en systematisk prosedyre for gjennom-
gang og evaluering av dokumenter (Bowen,
2009), og i denne studien er policydokumen-
tene studert ved & bruke bade kvalitative og
kvantitative metoder. For & fa et inngaende og
nyansert bilde av konteksten som visse ngkkel-
ord forbundet med lesing forekommer i, og for
a kunne gjgre nasjonale sammenligninger av
neokkelordenes betydning og frekvens, har vi
analysert og draftet omfanget av, betydningen
av og plasseringen av ngkkelordene i de ulike
landenes dokumenter.

| var bestrebelse etter & tolke dokumen-
tene likt, uavhengig av nasjonal tilknytning,
er for eksempel ulike begreper, som «fortel-
ling» (pa svensk «berattande») inkludert som
nekkelord. | de svenskspraklige (Sverige og
Finland) styringsdokumentene for barnehager
er «berattande» et begrep som forekommer i
forbindelse med litteratur og lesing, mens et
annet ngkkelord, «eventyr», kun vises i norske
styringsdokumentene. Bade eventyr og fortel-
ling er neert knyttet til lesing og litteratur, og
begrepene er dermed inkludert i vare analyser.

Dokumenter kan forstas pa ulike mater, og
analysene vil alltid veere influert av forfor-
stdelser. Var bakgrunn som undervisere og
barnehage- og litteraturforskere pa barneha-
gelaererutdanningen har dermed betydning for
hvordan vi leser dokumentene. Vart utgangs-
punkt er at litteratur og lesing som gir barn del-
takelsesmuligheter, kan og bgr fremme barns
helhetlige utvikling og laering.

De utvalgte dokumentene for barnehagen
som analyseres her, er:

« Danmark: Bekendtgjerelsen om padago-
giske mal og innhold i seks lzereplanstemaer
/15 sider

* Finland: Grunderna for planen for sma-
barnspedagogik / 64 sider

* Norge: Rammeplan for barnehagens innhold
og oppgaver / 57 sider

+ Sverige: Laroplan for férskolan / 20 sider

Ettersom det ikke finnes nasjonale retningslin-
jer for barnehagelaererutdanningen i Finland,
er dokumentene for barnehagelzaererutdannin-
gen som analyseres, kun fra Danmark, Norge
og Sverige:

« Danmark: Bekendtggrelse om uddannelsen
til professionsbachelor som paedagog / 29
sider

+ Norge: Nasjonale retningslinjer for barneha-
gelaererutdanningen / 18 sider

+ Sverige: Hogskoleférordningen 1993:100/ 16
sider

Dokumentene vi analyserer, er deler av en
sterre sammenheng, og lovene for barneha-
gen og barnehagelaererutdanningen utgjer
en sentral del av konteksten for var studie.
Lovverkene for barnehagene beskriver de
mer overordnede forpliktende faringene for
arbeidet med barna i barnehagen, og begre-
per som haytlesing og litteratur nevnes ikke i
lovene for barnehagene i noen av de fire lan-
dene. Det holistiske laeringssynet er imidlertid
framtredende. Begreper som lek, medvirkning,
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fellesskap, demokrati og helhetlig eller all-
sidig utvikling er sentrale i alle lovverkene.
Ettersom lovene er mer generelle og i liten
grad gir svar pa var problemstilling, inngar de
ikke i vart analysemateriale. Forskriftene vi
analyserer, er utarbeidet med utgangspunkt
i lovene, de er forpliktende, gjeldende i 2020
og digitalt tilgjengelige for alle. Et dokument,
Nasjonale retningslinjer for barnehageleerer-
utdanningen i Norge, er imidlertid ikke en
forskrift. Retningslinjene «gir forpliktende
kvalitetsstandarder for lererutdanningene»
(Universitets- og hegskoleradet, 2018, s. 3) og
institusjonenes program- og emneplaner ligger
stort sett tett opp til feringene i de nasjonale
retningslinjene (Bjerkestrand, Fiske, Hernes,
Pramling Samuelsson, Sand, Simonsen,
Stenersen, Storjord og Ullmann, 2017). Det er
de nasjonale retningslinjene som beskriver ut-
danningens arbeid med kunnskapsomrader,
heytlesing og litteratur i Norge. De inngar der-
for som en del av vart analysemateriale.

For & undersegke litteraturen og lesingens
plass i de ulike landenes dokumenter, ble det
forst gjennomfert et sek pa ordenes frekvens
i dokumentene. Vi sgkte etter ord og begreper
som vi fant beslektet med hegytlesing og/eller
som sto i sammenheng med lesing og litteratur.
Dette var begreper som: litteratur, fortelling,
eventyr, beker, bildebgker, barnelitteratur, le-
sing, heytlesing, formidling, samtale og dialog.
Ordenes frekvens i dokumentene ble registrert
pa de respektive landenes sprak. Vi undersgkte
antall ganger saerlige ord opptrer i dokumen-
tene og i hvilken sammenheng ordene brukes.

Sokeordene ble sa kategorisert ut ifra sam-
menhengen de star i og hvilken hensikt haytle-
singen syntes 3 tillegges. Med bakgrunn i vare
sek framstar folgende tre kategorier som sen-
trale i faringene:

+ lesing og litteratur for sprakstimulering

+ lesing og litteratur for kulturelle og estiske
opplevelser

+ lesing og litteratur for utvikling av kunnskap
og refleksjon.

Eksempler pa ord som vi i analysene har knyt-
tet til sprakstimulering, er «spraklig utvikling»,
«begrepslaring» og «ordforrad». Eksempler
pa ord knyttet til kulturelle og estetiske opp-
levelser er «fantasi», «spenning» og «kulturelle
uttrykk», og begreper vi har knyttet til utvikling
av kunnskap og refleksjon er «tenkning», «ar-
gumentasjon» og «diskusjon».

Det er viktig & understreke at et sgkeord kan
nevnes én gang i et dokument, men likevel
knyttes til mer enn én kategori. Et eksempel
pa en formulering der et sgkeord kan tillegges
flere hensikter, er:

I barnehagen skal barna fa mulighet til G erfare ulike
formidlingsmdter av tekster og fortellinger, som kilde
til estetiske opplevelser, kunnskap, refleksjon og mater
med sprdk og kultur (Kunnskapsdepartementet, 2017,
5.48).

Formuleringen benevner «fortellinger» én
gang, men begrepet fortellinger kan kategori-
seres bade under Lesing og litteratur for kultu-
relle og estiske opplevelser og under Lesing og
litteratur for utvikling av kunnskap og reflek-
sjon.

Resultater

| det fglgende vil vi se leere- og rammeplaner
for barnehagene og forskriftene og nasjonale
retningslinjer for barnehagelaererutdannin-
gene i lys av hvilken plass lesing av litteratur
har i dokumentene for barnehagen og bar-
nehagelaererutdanningen i Danmark, Finland,
Norge og Sverige.

Rammeplaner for barnehagen

De tre kategoriene, Lesing og litteratur for
sprakstimulering, Lesing og litteratur for kultu-
relle og estiske opplevelser og Lesing og litte-
ratur for utvikling av kunnskap og refleksjon,
opptrer i stgrre eller mindre grad i de respek-
tive nasjonale dokumentene. Bakgrunnen for
at forekomsten av sgkeord varierer mellom
landene er forst og fremst ramme- og leerepla-
nenes omfang. De finske og norske planene,
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Sekeord Lesing for sprakstimulering Lesing for kulturelle og Lesing for utvikling av
estestiske opplevelser kunnskap og refelksjon
Fortelle/fortelling, eventyr D: 1 D: 1 D: 0
F 2 F: 3 F: 0
N: 0 N: 7 N: 3
S S S: 0
Litteratur/beker/bildebaker D: 2 D: 3 D: 0
(inkl. barnelitteratur, F: 3 F 2 F: 0
skjgnnlitteratur, faglitteratur) N: 1 N: 3 N: 1
S: 1 S: 0 S: 1
Lesing/lese/haytlesing/ D: 1 D: 0 D: 0
formidling F:1 F: 0 F: 0
N: 0 N: 1 N: 1
S S: 0 S: 1
Samtale/samtaler/dialog (i D: 1 D: 0 D: 0
tilknytning til lesing) F:1 F: 0 F: 0
N: 0 N: 1 N: 0
S S: 0 S: 1
Totalt 17 22 10

Figur 1. Frekvensen av sgkeord i dokumentene for barnehagen.

pa dreyt 60 sider, er mer omfattende enn de
danske og svenske, pa henholdsvis 15 og 20
sider. Dette betyr at ramme- og laereplanene
blir framskrevet pa ulike mater, noe som ogsa
pavirker resultatene vare.

Samlet sett forekommer sgkeordene oftest
i forbindelse med beskrivelser av lesing for
kulturelle og estetiske opplevelser, totalt 22
ganger. Dernest er det i sprakstimulerende
sammenhenger sgkeordene forekommer, 17
ganger. Videre forekommer sgkeordene 10
ganger i sammenheng med utvikling av kunn-
skap og refleksjon.

Nar litteratur/bgker og bildebeker ser
ut til & ha relativt stor plass i den norske
rammeplanen, har det blant annet sammen-
heng med at arbeid med «bgker» ogsa beskri-
ves under et eget kapittel om «barnehagens
fagomrader».

Kultur og estetiske opplevelser

Var gjennomgang viser at barnelitteratur
og heytlesing er seerlig knyttet til Kulturelle
og estetiske opplevelser i den norske

Rammeplan for barnehagens innhold og opp-
gaver. Begrepet «litteratur» benyttes to gan-
ger i rammeplanen, under fagomradene
Kommunikasjon, sprak og tekst og Kunst, kul-
tur og kreativitet. | planen sies det at fagom-
radet Kunst, kultur og kreativitet omhandler
ulike uttrykksformer, deriblant sprak og litte-
ratur (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.51). |
tillegg til det estetiske aspektet ved litteratur
synes kultur & sta sentralt i den norske ram-
meplanens bekrivelse av lesing, fortellinger og
litteratur. | planen heter det at:

| barnehagen skal barna mate ulike sprak, sprakformer
og dialekter giennom rim, regler, sanger, litteratur og
tekster fra samtid og fortid (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 47-48)

Betydningen av & mete ulike sprak kommer
ogsa til uttrykk i planens beskrivelse av bar-
nehagens formal og innhold, der det heter
at samiske kulturytringer og fortellinger skal
inngd som en del av barnehagens innhold
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.25). Det
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kulturelle aspektet ved begrepet «fortelling»
kommer videre i seerlig stor grad til uttrykk i
beskrivelsen av fagomradet Etikk, religion og
filosofi. Her star det at:

Barnehagen skal la barna fa kjennskap til fortellinger,
tradisjoner, verdier og haytider i ulike religioner og
livssyn og erfaringer med at kulturelle uttrykk har
egenverdi (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.54-55).

| den danske Bekendtgarelse om peedagogiske
mal og indhold i seks lcereplanstemaer nevnes
litteratur under leereplanstemaet Kultur, es-
tetikk og fellesskap. Her heter det at barn ber
mete kunstarter som blant annet litteratur:

Det fysiske lceringsmiljo i eller udenfor dagtilbuddet
ma.(..).. give mulighed for, at barn selv kan sgge inspi-
ration og oplevelser i forskellig litteratur og billedba-
ger, musik, fotografi m.v. (Berne- og Socialministeriet,
2018, bilag 6.)

Litteratur ses i sammenheng med Kultur, este-
tiske uttrykksformer og fellesskap, men kultur
knyttes ikke til en flerkulturell forstaelse. Dette
kan forsas som at litteratur og heytlesing blir
plassert innenfor en danskspraklig praksis

| den finske rammeplanen, Grunderna
for planen fér smdbarnspedagogik, ses
ogsa litteratur i sammenheng med kultur
og estetiske opplevelser:

| verksamheten ska man pd ett mangsidigt sdtt
anvénda till exempel barnlitteratur, ordkonst, olika
former av teater, dans och cirkus (Utbildningsstyrelsen,
2018, s. 46).

Personalet skal, sammen med barna, sette seg
inn i barnelitteratur pad en mangfoldig mate.
Barna skal fa fortalt historier, og de ber opp-
muntres til & komme med sine egne historier
(Utbildningsstyrelsen, 2018, s.44).

| den svenske Ldroplan fér férskolan nevnes
begrepene litteratur og heytlesing som en del
av barnehagens oppdrag. Av de 25 malene

som er angitt, kan fortelling knyttes direkte til
to mal, der det ene er at barnehagen skal gi alle
barn forutsetninger for a utvikle:

- intresse for berdttelser, bilder och texter i olika
medier, savdl digitala som andra, samt sin férmdga
att anvdnda sig av, tolka, ifragasdtta och samtala om
dessa (Skolverket, 2019, s. 14).

Sprakstimulering

Litteratur knyttes ogsa til sprakstimule-
ring. | den danske lereplanen beskrives
boker og haytlesing under leereplanstemaet
Kommunikation og sprak slik:

Leeringsmiljoet i dagtilbud ma give bern adgang til
boger, skriveredskaber, papir og andre skriftlige pro-
dukter, s barn bliver introduceret til bagernes univers
og nysgerrige pd skriftsproget, herunder far mulighed
for at kigge i bager, stille spargsmal om bogstaver, fa
leest hajt og snakke med det pecedagogiske personale
om det, bagerne rummer (Barne- og Socialministeriet,
2018, bilag 3)

Av dokumentene i de fire landene er det den
finske rammeplanen som i sterst grad knytter
litteratur og lesing til sprakstimulering. Her
heter det blant annet at:

Barnen ska fa éva sig i att berdtta, forklara och disku-
tera (Utbildningsstyrelsen, s. 44).

Barnens berdittelser, ramsor och verbala budskap ska
dokumenteras (Uthildningsstyrelsen, s. 44).

| den norske rammeplanen er barns mulighe-
ter for & utvikle sin sprakforstaelse og sprak-
kompetanse presisert under fagomradet
Kommunikasjon, sprak og tekst. Til tross for at
fagomradet ogsa omfatter litteratur og lesing,
er utvikling av sprakforstaelse og sprakkom-
petanse ikke satt i direkte sammenheng med
litteratur og haytlesing.

| den svenske Ldroplan fér forskolan kan for-
telling imidlertid knyttes direkte til to mal, der
det er uttalt at barnehagen skal gi alle barn for-
utsetninger for & utvikle seg. Et mal er at:
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Barnen ska erbjudas en stimulerande miljé ddr de far
férutsdttningar att utveckla sitt sprak genom att lyssna
till hégldsning och samtala om litteratur och andra
texter. (Skolverket, 2019, s. 8)

Kunnskap og refleksjon

| den finske Grunderna fér planen fér smad-
barnspedagogik understrekes betydningen av
a lese rike og varierte tekster og reflektere over
dem:

En rofylld tid for diskussioner, Idsning och berdttelser
ger barnen méjlighet att fundera 6ver ords och texters
betydelser och att léira sig nya begrepp i olika kontex-
ter. (Utbildningsstyrelsen, 2018, s. 44).

Litteratur knyttes ogsa til Kunnskap og reflek-
sjon i den norske Rammeplan for barneha-
gens innhold og oppgaver. Under fagomradet
Kommunikasjon, sprak og tekst heter det blant
annet at barna i barnehagen skal fa mulighet
til a:

. erfare ulike formidlingsmdter av tekster og
fortellinger, som kilde til estetiske opplevelser,
kunnskap, refleksjon og mater med sprdk og kultur
(Kunnskapsdepartementet 2017, s. 48).

| den svenske lereplanen nevnes, som tid-
ligere vist, ord som «tolka», «ifragasatta» og
«samtala» i mgte med tekster og fortellinger,
men det star ogsa:

Férskolan ska ge varje barn forutséttningar att utve-
ckla .(...)... ett nyanserat talsprdk och ordférrad samt
formdga att leka med ord, beritta, uttrycka tankar,
stalla fragor, argumentera och kommunicera med
andra i olika sammanhang och med skilda syften
(Skolverket, 2019, s. 14)

| den danske planen finner vi ingen formule-
ringer der vare sgkeord kan knyttes direkte
til Kunnskap og refleksjon. Sitatet som er pre-
sentert over, der det heter at laeringsmiljoet i
barnehagen ma gi barn muligheter til & snakke
med det pedagogiske personalet om det bg-

kene inneholder, kan imidlertid forstas som at
barnehagen ogsa skal gi barna muligheter for a
reflektere og tilegne seg ny kunnskap.

Totalt sett viser var giennomgang at barnelit-
teratur og haytlesing hovedsakelig er knyttet
til sprdkstimulering, bortsett fra i Norge, der det
er mer knyttet til kultur og estetiske opplevelser.
Ettersom de finske og norske rammeplanene
er omtrent like store i omfang, er det inter-
essant a se at landene ser ulikt pa barnelitte-
raturens rolle og hensikt i barnehagen. | den
svenske rammeplanen finner vi sgkeordene
relativt jevnt fordelt mellom kategoriene.

Retningslinljer for
barnehagelesererutdanningen

Vi hadde som hensikt & studere lesingens plass
i de fire landenes dokumenter for utdannin-
gen. Men ettersom det ikke finnes nasjonale
retningslinjer for utdanningen i Finland og den
svenske Hagskoleférordningen (SFS, 1993:100)
er formulert pa en mer generell mate der litte-
ratur og lesing ikke nevnes, har det bare veert
mulig & undersgke de danske og norske ret-
ningslinjene med hensyn til litteraturens og
lesingens plass.

Den danske forskriften nevner ikke lesing,
men litteratur nevnes én gang. Litteratur nev-
nes i ssmmenheng med Kulturelle og estetiske
udtryks- og leeringsformer, der det heter at stu-
denten skal kunne:

inddrage littercere, musikalske, dramatiske og visuelle
udtryks- og leeringsformer samt barnets perspektiv og
relevant peedagogisk viden i sin peedagogiske praksis»
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017 s. 12).

Retningslinjene for den norske utdanningen
har et mer tydelig fokus pa lesing og litteratur.
Sekeord relatert til litteratur og lesing nevnes
13 ganger, og da ferst og fremst i sammenheng
med Kultur og estiske opplevelser. Eksempelvis
forventes det at studentene skal kunne:

.. skape et inkluderende og variert lekemiljo for
spraklig utforsking, fortelling og haytlesing og sikre
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mangfold i barns tekstopplevelser og lesefellesskap,
ogsd i et flerkulturelt perspektiv (Universitets- og
hagskolerdadet, 2018, s. 15).

Oppsummert fant vi at lesing og litteratur bade
i de danske og norske dokumentene for barne-
hageleaererutdanningen i sterst grad knyttes til
Kultur og estetiske opplevelser. Retningslinjene
for den norske utdanningen har imidlertid et
tydeligere fokus pa lesing og litteratur.

Drofting
Pa bakgrunn av vare analyser vil vi videre
drgfte neermere hvilken plass lesing av litte-
ratur har i policydokumenter for barnehagen
i Danmark, Finland, Norge og Sverige og hvor-
dan dokumentenes beskrivelser av lesingens
hensikt kan forstas. Dreftingen tar utgangs-
punkt i et sosiokulturelt perspektiv pa lesing,
beskrivelsene av et holistisk laeringssyn (OECD,
2006) og hva tidligere forskning pa lesing av lit-
teratur i nordiske barnehager viser.
Forventningene i policydokumentene kan,
slik vi har vist, knyttes til en nordisk barneha-
getradisjon, preget av et holistisk syn pa leering
med tillit til barns egne interesser og laerings-
strategier her og na. Hvilken lesepraksis barna
meter i barnehagen, avhenger imidlertid av
hvordan policydokumentene tolkes av bar-
nehageleaererne. Rammeplaner leses ikke i et
vakuum, og det bar nevnes at stgttemateriell
til ramme- og laereplanene i de ulike landene
ogsa kommer med anbefalinger knyttet til ar-
beid med litteratur og hgytlesing. Disse inngar
ikke i vart analysemateriale, men stgttemateri-
ellet kan og vil selvsagt i stor grad pavirke bar-
nehagens arbeid med lesing og litteratur.
Policydokumentene for barnehagene i de fire
landene formidler et sammenfallende holistisk
leringssyn med vekt pa lek. Samtidig finnes
det ulikheter, bade i forhold til forekomst av
policydokumenter, omfang og detaljniva pa
disse. Eksempelvis er policydokumentene for
barnehagene i Sverige formulert pa en slik
mate at litteratur, lesing og samtale i liten grad
nevnes. Vi finner at den norske utdanningen

har et tydeligere fokus pa lesing og litteratur
enn de gvrige landene, noe som samsvarer
med den konklusjonen forskerne som under-
sgkte nasjonale retningslinjer og studentenes
opplevde laeringsutbytte av undervisningen i
forhold til tidlig literacy i Danmark og Norge
(Kornerup et al., 2020), kom fram til. | mot-
setning til de @vrige tre landene ser vi ogsa
en tendens i retning av at lesing for kulturelle
og estetiske opplevelser anses som serlig
betydningsfullt i Norge. Lesing for kulturelle
opplevelser beskrives videre noe ulikt i do-
kumentene. Betydningen av a stette og aner-
kjenne flerspraklighet er mer framtredende i
policydokumentene for de svenske, finske og
norske barnehagene enn for de danske.

| Danmark og Finland er barnelitteratur og
heytlesing hovedsakelig relatert til sprakut-
vikling og sprakstimulering, men pa veldig
forskjellige mater. | Finland er sprakstimule-
ring, samt kultur og estetiske opplevelser som
ordkunst, teater og sirkus, i stor grad vektlagt,
mens fokuset i Danmark er pa sprakvurdering.
Et sterkere fokus pa lesing for sprakstimulering
og sprakutvikling, kombinert med sprakvurde-
ring for skolestart i Danmark, kan ses i lys av
et sterkt politisk fokus pa lingvistiske ferdig-
heter (Jensen, Hansen & Brostrom, 2013). Fra
2007-2009 var det obligatorisk a sprakvurdere
alle barn i trearsalderen, men fra 2010 skal
barn kun sprakvurderes dersom de antas a
ha behov for sprakstimulering. At sprakvurde-
ring er et begrep i den danske dagtilbudloven,
mens det er fravaerende i de gvrige lands sty-
ringsdokumenter for barnehagen, kan stotte
Holms (2020) pastand om at den «omfattende
psykometriske spraklige evaluering av alle
barn fra 2-3 arsalder, bade i et nordisk og et
internasjonalt perspektiv, synes a vaere en saer-
lig dansk fenomen» (Holm, 2020, s. 88).

| Norge har flere stortingsmeldinger
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009; 2015-
2016; 2019-2020) lagt vekt pa barnehagens
betydning for barns spraklige kompetanse
ved skolestart. Et slikt fokus kan bringe oss
naermere en lesepraksis preget av leering som
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instruksjon og skoleforberedelse (Bennett,
2005). Det kan bidra til at barnehagelaereres
bevissthet rundt a ta barnas perspektiv ned-
prioriteres til fordel for en pensumstyrt under-
visning (Jensen, Hansen og Brostrém, 2013).
Det er imidlertid verdt & merke seg at det ikke
synes a veare noen direkte kopling mellom
heytlesing, litteratur og skoleforberedelse i
leere- og rammeplanene for de fire landene.
Planene preges av et holistisk syn med fokus
pa barns deltakelse og interesser her og na.

Heytlesing har en sprakstimulerende effekt
(Damber, Nilsson og Ohlsson, 2013; Gjems
2016), og med tanke pa at lesing med rom for
samtaler i mindre grupper trekkes fram som
en vesentlig faktor (Slettner og Gjems, 2016;
Solstad, 2015), stiller vi oss noe undrende til
at begreper som samtale og lek i sa liten grad
knyttes til lesing og litteratur i dokumentene.
| vare sek pa litteraturens plass forekommer
begrepet «fortelling» oftest, mens lesing og
samtale forekommer i mindre grad. Som nevnt
innledningsvis er nysgjerrigheten i historie-
fortelling en egenskap som kan ses som selve
drivkraften for & utvikle en videre leseinteresse
hos barn. Sett i et sosiokulturelt perspektiv ma
imidlertid barnehagelaerere ogsa kunne legge
til rette for at inntrykk fra bekene behandles
og fortolkes. Nar lesing knyttes til en rekreativ
forstaelse (Eskebaek Larsen, 2006, 2008), er det
relevant & minne om at «rekreasjon» kan for-
stas som re-kreativ virksomhet der barna, med
bakgrunn i noen felles leseerfaringer, far veere
aktive og utforskende i lek sammen med andre
(Hogsnes, 2019a, 2019b). Barna ma fa delta
aktivt i samtaler, lek og aktiviteter relatert til
lesingen. Det er verdt & nevne at til tross for at
ord som «bok» og «litteratur» ikke forekommer
i den svenske leereplanen, har den tidligere tek-
sten, som kun la fgringer for at barna skulle
mote ulike tekster (Skolverket, 2016), gjen-
nomgatt en betydelig endring. Barna skal ogsa
fa snakke om tekstene de mater (Skolverket,
2019), noe som kan ses i lys av en vektlegging
av samtalens betydning under lesing av litte-
ratur.

En konsekvens av de sveert overordnede og
generelle formuleringene i styringsdokumen-
tene, spesielt i Sverige, er at det hviler et stort
ansvar pa barnehagelaererne som skal over-
sette ordene i styringsdokumentene til prak-
tiske aktiviteter. Nar forskning (Kornerup et al.,
2020) viser at utdannelsen i Danmark ikke har
det fokuset pa sprak, litteratur og lesing som
leereplanene legger opp til, rustes ikke barne-
hagelaerere til & skape det spraklige lzeringsmil-
joet som de forventes & skape i barnehagen.
Gitt at andelen ansatte med tilstrekkelig ut-
danning ogsa kan variere sterkt, er det en fare
for at lesingens plass i virksomheten kan bli
underordnet eller utilstrekkelig med hensyn
til kvalitet. | Danmark pagdr en diskusjon om
hvorvidt dialogisk lesing egentlig er seerlig di-
alogisk, underforstatt demokratisk, hvis peda-
gogikk reduseres til teknikk og barnet til objekt
(Pettersvold, 2016). Man kan diskutere om lit-
teraturen reduseres til et instrument i sprakpe-
dagogikkens tjeneste, det vil sisom et middel til
a utvikle barns sprak (Eskebaek Larsen, 2016).
Imidlertid kan man ogsa hevde at utbredelsen
av dialogisk lesing kan bidra til & styrke en litte-
raturpedagogisk praksis. Hvis lesing og bokut-
valg er et forssmt omrade (Sandvik, Garmann
og Tkachenko, 2014), vil dialogisk lesing sikre
et visst fokus pa lesing av litteratur (Eskebaek
Larsen, 2016). Mye avhenger av hvordan dia-
logisk lesing praktiseres, og hvorvidt barne-
hagelzaereren forholder seg til lesingen som
interaksjon (se bl.a. Fast, 2011) versus instruk-
sjon. | mgte med litteraturen vil barn kunne fa
mulighet for gjenkjennelse og gkt innsikt i sin
egen situasjon og omverden (Damber, Nilsson
& Ohlsson, 2013). Sparsmalet blir hvilken hen-
sikt barnehagelaereren legger i selve lesingen,
i hvilken grad barnet far delta aktivt i barneha-
gens lesepraksis og hvordan barnet selv opp-
lever lesesituasjonen.

Ettersom lzere- og rammeplanene for de
fire nordiske barnehagene ikke gir detaljerte
beskrivelser av barnehagenes arbeid med lit-
teratur og heytlesing, ma barnehagelzerere ta
i bruk sin faglige kompetanse. Ifglge Bennett
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(2010, i Alvestad et al., 2019) er den nordiske
barnehagetradisjonen preget av at barn store
deler av barnehagedagen selv far bestemme
hva de gnsker & gjgre, og hvem de @nsker a
gjore det sammen med. Det kan diskuteres i
hvilken grad barnas «frihet til & bestemme
selv» om de vil lese eller ikke, bidrar til & gi
alle barn muligheter for aktiv deltakelse i bar-
nehagen. Nar personalet gir uttrykk for at de
kun leser for de barna som «ber om det» (jf.
Alvestad et al. 2019, s. 72), star de i fare for
a overse den betydningen hegytlesing har for
deltakelse i det spraklige samspillet i barne-
gruppa, og for barns helhetlige leering, utvik-
ling og trivsel. Barna som ikke er vant til & bli
lest for, vil sannsynligvis heller ikke be om a bli
lest for. De kan ha vansker med 4 sitte stille,
og de er kanskje de fgrste som blir bedt om a
ga dersom de ikke forholder seg rolige under
lesingen. Vi risikerer kun a stette barna som
allerede er fortrolige med litteratur og lesing,
og ekskludere de som ikke er det.

De nordiske barnehagelaererutdanningene
skal ruste framtidens barnehagelzerere til a
fortolke fgringer ut ifra faglig kunnskap og
profesjonelt skjgnn (Bae, 2018), ikke minst i
arbeidet med litteratur og lesing. Nar de dan-
ske studentenes leeringsutbytte i forhold til li-
teracy er mindre enn de norske studentenes
(Kornerup et al., 2020), kan det ses i lys av at
generalistutdanningen i Danmark skiller seg
noe fra de gvrige landene. Det er bemerkel-
sesverdig at spesialiseringen dagtilbudspedago-
gikk ikke har sterre fokus pa litteratur og lesing.
Kunnskaps- og ferdighetsmél er ganske omfat-
tende bade i antall og innhold. Utdanningen i
Danmark har derfor blitt kritisert for & besta
av et utall mal uten hierarki og med betydelig
grad av vilkarlighet (Togsverd, 2019). Den en-
kelte barnehagelaererutdanner ma prioritere,
og ettersom retningslinjene apner opp for et
stort tolkningsrom, vil en slik prioritering nad-
vendigvis gjgre seg gjeldende for barnehage-
leererutdannere i alle de fire nordiske landene.
Med tanke pa barnelitteraturens og heytlesin-
gens betydning for barn, bade spraklig og so-

sialt, ma& barnehagelzerere kunne introdusere,
samtale om og bearbeide litteraturen pa en
slik mate at alle barn far mulighet for & delta
i et lesefellesskap i barnehagen. Dette stiller
store krav til barnehagelaererens kompetanse,
bade i forhold til & velge ut litteratur, til & kunne
formidle den og til 4 sikre alle barn deltakelses-
muligheter.

Avsluttende refleksjoner

De ulike intensjonene vi leser i de ulike lande-
nes dokumenter knyttet til litteratur og lesing
apner for et tolkningsrom der ulike hensyn skal
ivaretas. Lesing ses som pedagogisk virksom-
het, og lesingens betydning for barnas sprak-,
lese-, og skriveutvikling er framtredende. Den
nordiske sosialpedagogiske tradisjonen, kjen-
netegnet av et holistisk laeringssyn der bar-
nehagen ses som et demokratisk prosjekt,
star sterkt. Nar forskningen viser at lesing i
noen barnehager forstds som et middel for
sprakstimulering i form av «instruksjon», der
leseopplevelsen risikerer 8 komme i skyggen
av sprakstimulerende aspekter ved lesing
(Damber, 2015), kan vi likevel ane en tendens i
retning av at vi beveger oss bort fra et holistisk
leeringssyn med tillit til barns egne interesser
og laeringsstrategier (Brostrom et al., 2018). Vi
utfordres til & reflektere over litteraturens og
hgytlesingen plass og hensikt og hva som er
verneverdig ved den nordiske barnehagetra-
disjonen. Sprakstimulering er viktig, ettersom
visse spraklige kvalifikasjoner er en forutset-
ning for aktiv deltakelse i et lese- og lekefel-
lesskap i barnehagen. Barnehagelarere ma
imidlertid kunne arbeide med litteratur og
lesing pa varierte og lekende méater som stet-
ter barns egne leringsstrategier, nysgjerrig-
het og literacyferdigheter «her og na». Aktiv
deltakelse fra barna forutsetter at lesingen gir
rom for barnas egne tolkninger, handlinger og
bidrag (Saljo, 2006), og barnehagelaerere bar
ha en bevissthet om at barns gnske om & lese
«her og na» er den sentrale drivkraften i deres
videre karriere som lesere.
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Pa sporet af en legende og multi-modal
literacypraksis i vuggestuen

Lena Basse

Sammendrag

Artiklen beskriver og analyserer, hvorvidt metoden Leg en bog bidrager til smaberns tilegnelse af
tidlige literacy kompetencer. Fokus er rettet pa, hvordan krop og leg understetter bernenes delta-
gelse og tilegnelse af tidlig literacy gennem Leg en bog som literacy-praksis, dvs. social kontekst for
literacy. Leg en bog belyses i relation til implementeringen af den styrkede paedagogiske leereplan
i Danmark, som netop seatter legen i centrum for en nyorientering af daginstitutionspaedagogik-
ken. Analysen tager udgangspunkt i et kvalitativt casestudie i en dansk vuggestue (daginstitution
for 0-3-arige barn) i efteraret 2018. Ud fra registreringsanalyse og narrative fortolkninger af en
videoobservation af Leg en bog diskuteres det, om og hvordan metoden kan bidrage til barns li-
teracy-kompetencer og dannelse, og hvordan metoden kan fungere som ramme for paedagogens
guidning af bern ind i legens univers. Artiklen tager afsaet i et bredt, socio-kulturelt og multi-mo-
dalt literacy-begreb og indkredser, hvilken betydning leg og kropslige tilgange har for smaberns
tilegnelse af tidlig literacy. Pa baggrund af 3 kategorier for deltagelse i leg analyseres bgrnenes
kropslige og verbale deltagelsesformer i den observerede literacy-praksis. Desuden belyser ar-
tiklen, hvordan paedagogens deltagelse og sensitive justeringer i situationen bliver garant for
bernenes deltagelse i den faelles meningsskabende legesituation.

Nggleord: Fantasileg og multi-modal literacy-praksis, verbal og non-verbal kommunikation, delta-
gelsesformer i leg og paedagogens guidning i leg.

Tracking a multimodal and playful approach
to young children’s literacy acquisition

Abstract

This article describes and analyzes whether Book Play as a method contributes to children’s early
literacy acquisition. Book Play is seen in various forms in Denmark. The common feature is a group
of children and their caregiver physically playing selected scenes from a picture book. The focus
of this article is the importance of body experience and play in young children’s participation in
early literacy practices. The method is brought into perspective of the latest daycare curriculum in
Demark, which emphasizes the role of play in children’s development. The analysis is based on a
case study (2018) in a daycare for 2-3-year-old children. The analysis contains a registration of the
children’s verbal and non-verbal participation as well as a narrative method to describe literacy
elements in the observed play situation. The analysis also illustrates the role of the caretaker’s
sensitivity and the importance of guidance in play. The article is based on a broad socio-cultural
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perspective of literacy and a theoretical framework which focuses on the impact of pretend play,
embodiment-theory, language development and different types of participation in play.

Keywords: Pretend Play, early literacy, multi-modality, embodiment, participation and caregiver’s

guidance in book-play.

Introduktion
Den styrkede paedagogiske laereplan (2018),
som er under implementering i Danmark mar-
kerer et nyt og markant fokus pa leg, legemil-
joer og dannelse. Dermed tages der et opger
med en mere malstyret og aktivitetsorienteret
leeringsteenkning, som den tidligere lereplan
fra 2004 har veeret eksponent for (Togsverd,
2018). Pa sprogomradet har den tidligere ma-
lorienterede leereplanstaenkning udmentet sig
i en tendens til malorienterede lzeseaktiviteter
som fx dialogisk leesning med forudbestemte
fokusord og faste procedurer for dialogen om
bogen osv. Det er en leesepraksis, som har haft
fokus pa tidlige skriftsprogsforudseetninger
som ordforrad, fonemkendskab og bogstav-
kendskab. Holm (2017) karakteriserer denne
tendens som det lceseorienterede sprogsyn og
ser tendensen som en logisk konsekvens af det
laeseorienterede sprogsyn i den ministerielt ud-
budte sprogvurdering, som har veeret udbredt
i Danmark siden den fegrste udgave af 3-ars
sprogvurdering i 2007. | artiklen her sgges der
en bredere forstaelse af tidlig literacy, hvilket
nogle studier om dialogisk leesning faktisk ogsa
peger i retning af. Allerede de tidlige studier af
dialogisk laesning af den amerikanske berne-
sprogsforsker Barbara Wasik (2001) viste, at di-
alogisk lzesning bedst statter bgrns sprog, nar
laesning kombineres med kreative tilgange som
fx at tegne og at dramatisere (Basse, 2014). Det
er koblingen mellem leg, krop, sprog og tidlig
literacy, som er interessefeltet i denne artikel,
og som bliver undersggt gennem observatio-
ner af én paedagogs etablerede praksis med
faenomenet Leg en bog gennem et praksispro-
jekt i efteraret 2018.

Leg en bog er en peedagogisk tilgang, som
praktiseres pa forskellig vis i Danmark.

Metoden er beskrevet af Bgrnekulissen i Arhus
Kommune, som ogsa underviser i metoden i
daginstitutioner. | Barnekulissens metode er
der fokus pa kropslig dramatisering af bogens
centrale scener, og et vasentligt traek er, at
paedagogen indgar i legen som styrende rolle-
model for bgrnenes leg af figurer og scener fra
bogen. Som eksempel kan Leg en bog forega
i en rundkreds, hvor alle bern leger forskel-
lige scener fra en bog. Fx kan alle barn lege,
at de er hunde, der logrer med halen. | dansk
paedagogisk praksis er Leg en bog dog givetvis
en bredere betegnelse for aktive og legende
bogaktiviteter, der er udviklet i forleengelse af
dialogisk laesning’. Leg en bog er derfor ikke et
fast koncept, som kan undersgges ud fra et be-
stemt metodeperspektiv.

Artiklens undersggelsesspargsmal er derfor
en nysgerrighed omkring disse undersggelses-
spergsmal:

1) Hvorvidt kan Leg en bog befordrer bgrns
deltagelse, leg og tidlige sprog- og literacy-
kompetencer.

2) Hvordan kan Leg en bog bidrage til en dan-
nelsesorienteret, multi-modal literacyprak-
sis.

Artiklen indledes med en teoretisk indkreds-
ning af et bredt, multimodalt literacybegreb.
Derefter folger en teoretisk indkredsning af
legens og kroppens betydning for literacy-til-
egnelse, som danner grundlag for analysen
af empiri. Analyseafsnittet bestar af to analy-
tiske tilgange. Forst en registreringsanalyse
af et videoklip med Leg en bog. Fokus er pa
begrnenes deltagelsesformer i legeaktiviteten.
Derefter fglger en narrativ analyse af samme
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videoobservation. Fokus er pa: Literacy-
kompetencer, emotionel indlevelse, dannelse
og paedagogens sensitive guidning af barnenes
leg. Endelig inddrager jeg udvalgte pointer fra
interviews med paedagoger. Fokus er her pa
paedagogens faglige overvejelser samt en per-
spektivering til valg af beger til Leg en bog.

Casestudie

Artiklen er udarbejdet pa grundlag af prak-
sisudviklingsprojektet: Er der sprog i Leg en bog
(efterar 2018) i regi af Professionshgjskolen
Absalon i samarbejde med to institutioner i
Roskilde Kommune samt observation og inter-
view i en institution i Fredensborg Kommune.
Projektet er tilrettelagt som et casestudie
med en kvalitativ og deduktiv tilgang (jf. Hvid
og Mgller, 2018) pa baggrund af udvalgte
teoretiske vinkler, som der redeggres for i
et selvsteendigt afsnit i artiklen. Casestudiet
indbefatter videoobservationer og interviews
med paedagogerne i tre daginstitutioner. |
to institutioner videoobserverede jeg pada-
gogernes allerede etablerede praksis med Leg
en bog. | den tredje daginstitution tilrettelagde
jeg et aktionslaeringsforleb, hvor Leg en bog
blev afprgvet og udviklet over tre maneder. Af
pladshensyn medtages der kun én institution i
bearbejdningen til denne artikel. Institutionen
kaldes her for Solsikken.

Dataindsamling

| artiklen inddrages iagttagelser, interview
og videooptagelser fra én Leg en bog-situa-
tion med fem 2-3-drige bern i Solsikken.
Videooptagelsen er sket med handholdt Ipad,
og observatgrpositionen har derfor veeret i
periferien af den observerede aktivitet, men
dog teet pa. Det har understottet gnsket om
at indfange bernenes deltagelse - men jeg er
opmarksom pa, at min subjektive eller nogle
gange tilfeeldige kameravinkel definerer data.
Videoobservationerne kan saledes ikke fange
alt, og derfor er det undertiden vanskeligt at
definere, hvilket barn der taler eller lignende. |
sadanne tvivistilfaelde er registrering udeladt.

Lena Basse

Til bearbejdning af data benyttes dels en
registreringsanalyse og dels narrativ metode.
Til registreringsanalysen benyttes et eget
udarbejdet skema. Analysepunkter og regis-
treringsskemaet praesenteres senere pa bag-
grund af artiklens teoretiske ramme. Fokus i
registreringsanalysen er pa bgrnenes non-ver-
bale og verbale deltagelsesformer i Leg en
bog-aktiviteten, og registreringen har til formal
at vurdere bgrnenes deltagelse pa et kvantita-
tivt grundlag.

Ud over registreringsanalysen anvendes nar-
rativ metode, hvor der pa baggrund af videoob-
servationer og iagttagelser uddrages fagligt
essentielle pointer i sma praksisfortallinger.
Den narrative metode kan beskrives som en
faglig, diskursiv (Hansen, 2009) og normativ
(Jergensen, 2019) videnskabelse, hvor observa-
teren selekterer stoffet - men dog sa vidt muligt
forholder sig registrerende til konkrete vide-
odata. Metoden kan ses som en tekstanalyse
(videoobservationerne som tekst) - idet jeg be-
nytter udvalgte fagbegreber til at analysere data
og fremskrive diskursive og normative narrativer
om praksis. Den narrative fortolkning af den ob-
serverede praksis determineres saledes af den
faglige forstaelsesramme, som opstilles her i
artiklen. Hensigten er ikke en objektiv vurde-
ring af praksis, men at etablere en faglig ramme
for bade udvikling og vurdering af Leg en bog.
Praksisforteellingernes metode er altsa her at ud-
treekke kvalitative data fra video og iagttagelser
pa baggrund af den teoretisk opstillede ramme.

Etiske aspekter

Videooptagelserne er lavet efter samtykke fra
foreeldrene og data fra projektet er desuden
anonymiseret. Paedagogerne i projektet er ble-
vet inddraget via interviews eller feedback pa
den observerede praksis. Bgrnene i projektet
blevintroduceret for mig og accepterede meget
hurtigt observatgrens og Ipad’ens tilstedevae-
relse. Alligevel kommenterer psedagogerne (i
alle tre institutioner) pa, at bernene i et vist
omfang er pavirket af min tilstedevaerelse. For
eksempel er der bern, der er orienteret efter,
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om jeg folger med og ser dem. Af etiske hen-
syn tilstreebte jeg at vaere naervaerende og re-
sponderende, hvis bgrnene kontaktede mig.
P& den made pavirker observatgrpositionen
naturligvis ogsa de observerede situationer.
Overordnet kan observatgrpositionen karak-
teriseres som ikke deltagende.

Med henblik pa at indfange paedagogernes er-
faringer og faglige refleksioner over Leg en bog
som metode er der gennemfgrt to semi-struk-
turerede interview med paedagoger, ligesom
der Igbende er lavet feedback og refleksions-
samtaler om Leg en bog i aktionsleeringsdelen
af projektet. Interviewfund inddrages til sidst
i artiklen i form af selektivt udvalgte pointer
med fokus pa faglige refleksioner over meto-
den og over bogvalg.

Tidlig literacy - indkredsning

af et bredt, multi-modalt
literacybegreb

Literacy-begrebet er under konstant forandring
og diskussion og forskningen i literacy siges de-
suden ofte at vaere splittet i to teoretiske ho-
vedretninger. | en central og anerkendt artikel
om literacybegrebet karakteriserer den ameri-
kanske forsker Cathrine Snow (2008) to konkur-
rerende teori- og forskningsretninger. Den ene
retning er den element-orienterede forskning,
der har fokus pa individuelle, funktionelle feer-
digheder som fx ordkendskab, fonetisk analyse
osv. Den anden retning er den holistisk-orien-
terede forskning, der fokuserer pa literacy som
sociale og kulturelt tilegnede kompetencer
og praksisser. | Snows optik ber literacy dog
undersgges og beskrives gennem begge per-
spektiver, og Snow opfatter de to retninger
som komplementerende. Artiklen her leegger
sig op ad netop dette komplementerende syn
pa literacy. Literacy beskrives bade som kogni-
tive feerdigheder, dvs. noget barnet skal tilegne
sig - eksempler kan veere ordforrrad, narra-
tive kompetencer og afkodningskompetencer.
Literacy beskrives dog ogsa som et sociokultu-
relt faanomen, dvs. literacy-praksis forstaet som
et kulturelt meningsfeellesskab som bern tileg-

ner sig gennem deltagelse. Et eksempel pa en
literacy-praksis kan vaere oplaesning med bgrn,
eller at bern legeskriver. | diskussionen af Leg
en bog vurderes aktiviteten ud fra, hvordan den
fungerer som socio-kulturel ramme for berne-
nes deltagelse og tilegnelse af literacy.
Nationalt Videncenter for Laesning i Danmark
(NVL) definerer literacy som en kompetence:

Literacy er menneskets kompetence til at afkode,
forstd og anvende tegn som fx bogstaver, tal, diagram-
mer, grafer, tegning og billeder. En forudscetning for
literacy er talesprog og pragmatisk forstdelse (NVL s
hjemmeside, 2018).

Literacy defineres altsd som en bred fortolk-
ningskompetence, der udspringer af sproglige
kompetencer. Sammenhaengen mellem et
godt talesprog og senere laesetilegnelse er da
ogsa veldokumenteret. For den tidlige leesning,
hvor afkodning er i centrum, er detiseer lydlige
(fonetiske) kompetencer, der spiller ind, mens
det for den senere laesning og laeseforstael-
sen isar er barnets ordkendskab og begreber
(sprogforstaelse), der har betydning (Snow,
2008; Gjems, 2016; Marcussen-Brown, 2017).
Folgende faktorer regnes for afgerende for
barnets tidlige literacy-tilegnelse (Liberg, 2009;
Marcussen-Brown, 2017):

+ Fonologisk opmaerksomhed, lydkendskab og
bogstavkendskab.

Ordkendskab - dvs. et godt og nuanceret
ordforrdd med dybdekendskab til ord og be-
greber.

Erfaring med at samtale og forteelle fx om
billeder og billedbager, hverdagssammen-
haenge.

Fortzelling og genforteelling - af fx hverdags-
haendelser, beger, film.

Kendskab til skriftlige tekster, samtaler om
og genforteellinger af skriftlige tekster.
Afkodning af tegnsystemer, brug af og hand-
tering af forskellige visuelle symbolsystemer
fx billeder, logoer, piktogrammer, skrift-
sproglige symboler.
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+ Metasproglig kompetence - at bruge sproget
til at reflektere over egen lzering.

Literacy forbinder sig altsa tydeligt med sprog-
lige kompetencer, men ogsa bredere kom-
munikative og kognitive kompetencer, som,
man kan antage, bliver styrket gennem en lite-
racy-praksis som Leg en bog. Evnen til at afkode
tegnsystemer (fx tekst/bogstaver) - og ogsa
selv at danne betydning grundleegges laenge
for barnets tilegnelse af skriftsprog. For eksem-
pel fremhaves gode, udvidende samtaler og et
godt talesprog ofte som helt centrale arenaer
for tidlig (emerging) literacy (Gjems, 2016). I li-
teracy-forskningen er der i stigende grad fokus
pa, at literacy og tilegnelsen af literacy er langt
mere kompleks og socialt forankret end oven-
stdende individuelle, kognitive faktorer. Netop
derfor inddrager jeg ogsa det bredere so-
cio-kulturelle literacybegreb, som Snow (2008)
betegner som et holistisk literacybegreb.

| det holistisk syn pa literacy (Snow, 2008)
fremhaeves det, at literacy ikke kun handler
om tilegnelse af formelle faerdigheder som de
ovenfor naevnte. Literacy opfattes i det holis-
tiske perspektiv bredere som evnen til - og
sociale erfaringer med - at afkode og at skabe
feelles mening og at forsta tegnsystemer i for-
skellige kontekster. | det perspektiv handler
literacy-kompetencer ogsa om generelle men
mangeartede kommunikative kompetencer
(Jensen, 2016). En vigtig pointe omkring tileg-
nelsen af tidlige literacy-kompetencer er sale-
des, at literacy ligesom sprog udvikles gradvis
og vokser ud af komplekse, kommunikative
kompetencer (Flewitt, 2013). Flewitt indkredser
et bredt, socialt og kontekstrelateret literacy-
begreb saledes:

There is now considerable agreement that learning to
be literate is a complex process of making sense of
many different signs and symbols which gain meaning
from the social and cultural contexts in which they are
used. Far from being a ‘simple’ process, reading ‘is one
of the most complex achievements of the human brain
(Flewitt, 2013, s. 3)

Lena Basse

Flewitt peger her p3, at literacykompetencer til-
egnes gennem fzelles meningsskabelse og gen-
nem kulturelle og sociale kontekster, og det er
denne forstaelse, der abner op for at se leg og
kropslige interaktioner som vaesentlige fakto-
rer for tilegnelsen af literacy. Analysetilgangen
til Leg en bog tager udgangspunkt i dette brede,
sociokulturelle blik pa literacy, og det under-
seges, hvorvidt Leg en bog bidrager til en mul-
ti-modal literacy-praksis, der understotter
begrnenes deltagelse, dannelse og tidlige og
mangfoldige literacyoplevelser.

Solstad (2018b) praesenterer pa baggrund
af sin forskning og praksisprojekter om laese-
praksisser i norske bernehaver en multi-modal
model for en gkologisk, helhedsorienteret lze-
sepraksis, som favner denne alsidighed. Multi-
modal betegner hos Solstad en laesepraksis,
som inddrager mange udtryksmodaliteter
som tekst, billeder, mundtligt sprog - men
ogsa krop, dramatiseringer, figurer, rekuvisitter,
leg og det fysiske rum. Solstad argumenterer
for, at laeseoplevelsen og den feelles menings-
skabelse omkring billedbgger bar veere i cen-
trum for den paedagogiske tilretteleeggelse
af leeseaktiviteter. Det er dette multi-modale
fokus pa leseoplevelsen, der ligger til grund
for artiklens beskrivelse og analyse af Leg en
bogs kropslige literacypraksis. | undersggelsen
af Leg en bog retter jeg fokus pa, om multi-mo-
dale aspekter som: Verbalsprog, krop og leg
understgtter bernenes laseoplevelse, delta-
gelse og meningsdannelse og i sidste instans
literacy-kompetencer. Som grundlag for denne
artikels teorivalg og analyse anvender jeg, in-
spireret af Solstads model, denne model:
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" 4

Figur 1 - literacy-model

Modellen illustrerer den teoretiske rammesaet-
ning for analysen af Leg en bog, og udfoldes i
de fglgende afsnit gennem tre analysevinkler:
1) Legens betydning for sprog, 2) Leg, sprog
og deltagelse og 3) Krop, sprog og literacy.
Undervejs opstilles der en raekke analysepunk-
ter til registreringsanalysen af den valgte vi-
deooptagelse.

Teori- og analyseramme

Legens betydning for literacy

Nyere literacy-forskning viser klare sammen-
haenge mellem berns legeerfaringer og udvik-
ling af literacy-kompetencer (Sommer, 2020).
Det er seerligt de kollektive forestillings- og
fantasilege, som skaber grundlag for tilegnelse
af sprog-og literacy-kompetencer, og som jeg
derfor fokuserer pa her. De kollektive fore-
stillingslege som fx at lege bus eller far, mor
og bern-leg er karakteriserede ved bade at
kraeve og at udvikle barnets evner til abstrakt
og dekontekstualiseret teenkning. Nar barnet
eksempelvis leger, at det karer i bus til skoven,
kraever det bade abstrakt og dekontekstu-
aliseret taenkning og sprog. | legen udvikles
evnen til at forestille sig ting, til at opbygge et
lege-narrativ og til at bruge sproget dekontek-
stualiseret og meningsskabende. Legens feelles

univers af tegn og symboler kan séledes ses
som en tidlig (emergent) indgang til at tilegne
sig literacykompetence, idet legen er arena
for social anvendelse af tegn, kropssprog og
talesprog til feelles meningsskabelse. Sommer
(2020) peger ligeledes pa, at konstruktionen af
legens tid og sted kraever et avanceret brug af
verber, syntaks og narrativer, som ligeledes er
sproglige forudseetninger for literacy.

Lade som om- - eller forestillingslegen opstar
i sin enkleste form omkring 1%-2-arsalderen
og er en vigtig arena for barnets kognitive og
sproglige udvikling (Weitzmann og Greenberg,
2014). Lade som om-leg er forbundet med
evnen til at danne indre forestillinger og at
symbolisere, og begge dele er forudseaetnin-
ger for sprog- og begrebsdannelse, hvor indre
forestillinger repraesenteres gennem verbals-
proget. Efter den ferste lade som sig selv, hvor
barnet fx lader, som om det sover, begynder
barnet omkring 2% at lade som en rolle. Fx kan
barnet lege, at moren putter dukken, chauffe-
ren kgrer bilen osv. (ibid). Bernene begynder
at kunne lege sma handlinger, og barnet erfa-
rer sine forste vi-oplevelser med leg med andre
bern. Dog indtager parallelleg stadig en do-
minerede plads i legen for de 2% arige bern,
som denne artikel fokuserer pa (Avenstrup og
Hudecek, 2016).

Gennem lade som om leg erfarer barnet, "at
det kan dele meningsfyldte oplevelser med
andre, og at det kan tage del i andres symbol-
ske oplevelsesverden. Gennem den symbol-
ske kommunikation far barnet adgang til at
ga ind i en faelles meningsfyldt symbolverden”
(Kreigaard, 2016). | 2%-3-ars alderen udvikler
barnets leg sig fra simpel lade som om lege
til mere komplekse og sociale rollelege, hvor
sproget spiller en afggrende rolle for etablerin-
gen af legens fiktive univers (sd sagde vi at...) og
for bgrnenes forhandling af roller, legetema og
legens narrativ. Igennem leg erfarer bern, hvor-
dan de kan formulere og i faellesskab udvikle
ideer. Og de gor sig erfaringer med at forteelle,
forklare, forhandle og argumentere (Gjems,
2018). Legen er altsa arena for udviklingen af
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bade komplekse meningsfaellesskaber og mere
individuelle sprog og literacykompetencer.

| analysen af Leg en bog benyttes ovenstdende
teoriramme til at undersage, hvordan bernene
deltager, og om legen skaber rum for tilegnelse
af sprog- og literacykompetencer. Med sigte pa
at kunne vurdere bgrnenes deltagelsesformer
opstilles der i det fglgende afsnit 5 kategorier
for sproglige deltagelse i Leg en bog.

Leg, sprog og deltagelse

Det er bredt anerkendt, at bgrns sproglige kom-
petencer spiller en afggrende rolle for deres
deltagelse og medskabelse i rolleleg (eksem-
pelvis Basse 2014a; Weitzmann og Greenberg,
2014; Avenstrup og Hudecek, 2016; Fredens,
2018; Gjems, 2018). Det indebaerer samtidig, at
bern med et mindre udviklet sprog end resten
af bernegruppen eller bern med sproglige for-
sinkelser ofte vil opleve, at det er sveert at fa
adgang til og deltage i faelles leg. Barnets delta-
gelsesmuligheder og adgang til feelles fantasi-
leg er derfor et seerligt paedagogisk anliggende.
Det er et perspektiv som ber tillegges stor be-
tydning i forhold til en inkluderende leeseprak-
sis al den stund, at forskning viser, at barn med
en forsinket eller atypisk sprogudvikling er mindre
attraktive som legekammerater end sprogtypiske
barn (Thomsen 2018, s. 93).

Barnets position i legen influeres af barnets
sproglige og kommunikative kompetencer, idet
selve positionen - for eksempel i centrum af
legen eller i periferien af legen - ogsa er noget,
der skal forhandles. Begrebsparret: Centrum og
periferi er et ofte anvendt perspektiv i forhold
til berns deltagelse i leg og betegner saledes
forskellige grader af deltagelse. Barnet, der
befinder sig i periferien, er ofte iagttagende
og felger de anvisninger, andre bern giver for
legen. | centrum for legen finder vi derimod
de bgrn, der definerer og forhandler legen.
Weitzmann og Greenberg (2014) tilbyder en
udvidet model for sproglig-og kommunikativ
deltagelse i leg og skelner mellem tre deltagel-
sesniveauer:
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lagttagelse: Barnet folger opmaerksomt med
Deltagelse: Barnet deltager aktivt fx ved at benytte
konkreter i legen eller at tale

Samspil: Barnet indgdr i flere ture med initiativ og
respons - og er dermed medskaber af legen. (Weitzman
og Greenberg 2014, s. 305).

Med henblik pa at kunne analysere barnenes
deltagelsesformer i Leg en bog opstiller jeg - i
forleengelse af Weitzman og Greenbergs tre
niveauer - nedenstadende fem analysepunkter
for sproglig deltagelse:
A. Barnet deltager, men benytter ikke verbals-
prog (hvilket jeg sprogligt set kategoriserer
som en slags iagttagelse - barnet lytter).
. Barnet deltager verbalt gennem eftersigelse af
paedagogens sproglige ytringer.
. Barnet kommenterer legen med enkeltord
eller to-ords-saetninger.
. Barnet kommenterer legen med hele satnin-
ger.
Barnet tilfgjer nyt til legen (verbalt).

De fem kategorier anvendes i registrerings-
skemaet leengere nede i artiklen, men forst
redeggres der for den tredje teoretiske analy-
sevinkel, som handler om, hvordan barnenes
kropslige deltagelse kan karakteriseres og vur-
deres i registreringsanalysen.

Krop, sprog og literacy

For bern - og vuggestuebarn iseer - er legen
og interaktionen i hgj grad kropslig forankret,
og i det folgende traekkes der teoretiske linjer
frem, der ser sprog og literacy som kropsligt
forankrede erfaringer og kompetencer. Solstad
(2018a) skriver, at det at laese (eller fa laest op)
ogsa er at sanse og fole, og at meningsskabel-
sen omkring beger har en kropslig side. Sma
bern tilskriver billedb@ger mening gennem fy-
sisk og kropslig kommunikation - fgr de selv
kan sprogliggere bogoplevelsen, jf. Solstads
forskning i bernehavebgrns leeseoplevelser.



Barn 38 (4)

Forskning i sammenhangen mellem krop og
sprog viser ifglge Mogensen at: De motoriske
omrader i hjernen er aktive, ndr man bruger ord
og vendinger, man har leert, mens man gestikulerer
og beveeger kroppen (Mogensen, 2016, s. 2). | den
her refererede oversigt over forskning om sam-
menhange mellem krop og sprog konkluderes
det, at sproglaering generelt stattes, nar flere af
kroppens sanser aktiveres, og at sprogleaering
generelt haenger sammen med brug af kroppen
(Mogensen, 2016). Dette perspektiv understet-
ter vigtigheden af en multimodal lsesepraksis og
finder desuden teoretisk og forskningsmaessigt
belaeg i de sakaldte embodymentteorier:

“"Ndar man beskriver hjernes mentale processer, er
kroppen en aktiv del af dem alle. Kropslig erfaring
danner begreber, som bliver afscet for den sproglige
udvikling” (Fredens, 2018, s. 18).

Fredens (2018) peger i trad med ovenstaende
pa, at sproglig mening bygger pa sansemo-
torisk stimulering og giver som eksempel, at
vores forstaelse af fx ordet sparke beror p3, at
vores sanse-motoriske system simulerer bevee-
gelsen at sparke. Barnets sproglige repertoire
er altsa grundlaeggende forbundet med krops-
lig erfaring. Samtidig vil barnets forstaelse af
verbalsprog altid understattes af non-verbal
kommunikation som gestik, prosodi, mimik
osv. | kropslige og legende laeseaktiviteter vil
barnets forstaelse af teksten, et ord eller et be-
greb altsa understgttes af den faelles menings-
dannelse og afstemning som kommunikeres
non-verbalt og kropsligt i aktiviteten.

Ud fra ovenstaende opstilles der felgende
fem analysepunkter for kropslig deltagelse til
registreringsskemaet til Leg en bog:

A. Barnet placerer sig veek fra eller i periferien af
aktiviteten.

B. Barnet imiterer padagogens (og bogens)
kropslige handlinger.

C. Barnet imiterer andre bgrns handlinger.

D. Barnet udferer paedagogens verbale instrukti-
oner kropsligt.

E. Barnet er medskaber af legen ved at tilfere
kropslige aktiviteter til legen.

| analysen af den verbale deltagelse i situatio-
nerne ser jeg desuden pa, om bgrnene bruger
sprog om deres kropslige handlinger.

Den opstillede teoretiske ramme og de fem
opstillede analysepunkter for dels verbal del-
tagelse og dels kropslig deltagelse anvendes
i naeste afsnit til en registreringsanalyse af vi-
deooptagelsen.

Analyse

Empiri

Den udvalgte videooptagelse stammer fra
daginstitutionen Solsikken, hvor den observe-
rede paedagog har arbejdet med metoden Leg
en bog gennem de sidste to ar. Det er saledes
en etableret praksis, der observeres, og paeda-
gogen er velkendt med metoden og sikker i sin
position i legen og i sit bogvalg. Ogsa bernene
kender det seerlige tredelte koncept i Solsikken,
hvor 1) bogen laeses hegijt, 2) der samtales om
bogen og endelig 3) bern og paedagog leger
bogens indhold, fx ved at lege en hund, der lo-
grer. Legen foregar uden brug af rekvisitter og
foregar pa gulvet i et rum, hvor gulvet er helt
frit, og der er god plads. Leg en bog leges altid i
sma grupper i Solsikken, og pa observationsda-
gen er der fem bern i 2-3-ars alderen, der del-
tager. Paedagogen har pa forhand overvejelser
om, hvordan hun kan styrke et bestemt barns
opmarksomhed og deltagelse i aktiviteten og i
bernegruppen. | den udvalgte situation lseser
og leger bernegruppen den meget enkle forteel-
ling i billedbogen Lille Rosa og dyrene (Bie, 2011).

Analysestrategi 1: Registrering

og fortolkning af videoklip

Registreringen af bernenes deltagelse har
veeret sveer, idet deres deltagelse ikke altid er
synlig eller entydig. Fx er der situationer, hvor
jeg er i tvivl om, hvem der taler. Ved disse ek-
sempler er der udeladt registrering ligesom
ytringer, der ikke direkte relaterer sig til lege-
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indholdet (fx se mig), heller ikke er registeret.
Det har ind i mellem veeret sveert at vurdere,
hvor mange gange man skal taelle en hand-
ling som deltagelse. Valget har her veeret at

Lena Basse

blikretninger, smil, bgrnenes mange, sma syn-
kroniseringer til hinanden og til paeedagogen. |
stedet registreres mere overordnede megnstre
i barnenes kropslige og verbale deltagelse i

teelle, hver gang et barn laver en ny kropslig ~ skemaet her:
handling, der relaterer sig til legeindholdet.
Interaktionerne i videoklippene er yderst
komplekse, og registreringen er saledes en

forenkling, som ikke medtager for eksempel

BOG: Lille Rosa og dyrene
En paedagog pa gulvet med fem born (2-3 ar).
Varighed af legen: 8.40 min (for det oplaesning og samtale om bogen)

1: KROPSLIG DELTAGELSE

1A: Barnet placerer sig vaek fra - eller i XXXXX X X
periferien af aktiviteten
1B: Barnet deltager aktivt gennem imitation | x(x)xx XXXX XXXXX XXXX XXXX
af paedagogens (og bogens) handlinger XXXX (X)XXXX XXXXX XXX
1C: Barnet deltager aktivt gennem imitation | x XX XXX XXX XXX
af andre berns handlinger i legen
1D: Barnet deltager ved at udfere XXXX XXX X XXXX XXXX
paedagogens mundtlige instruktioner (fx
kan | trampe?)
1E: Barnet deltager ved at tilfgje kropslige xx (kravler X X
aktiviteter, der bidrager til og udvider legen | under (gor som en

paedagogens hund)

arm)

2: VERBAL DELTAGELSE

2A: Barnet deltager men benytter ikke Lytter Lytter Lytter gennem- | Lytter Lytter gennem-

mundtligt sprog (dvs. barnet vurderes at undtagen 1. undtagen gaende gennem- gaende. Men

lytte )! gang. 1 gang gaende i en situation,

X (?) X mister B5 helt

opmaerksom-
heden og lytter
ikke
X

2B: Barnet (imiterer paedagogens tale) eller | xxxx XXX X XXXX XXXX

svarer paedagogen XXXX

(ingen gentager, hvad paedagogen siger i

dette klip)

2C: Barnet kommenterer legen med X XXXX XX XXXX XXXXX

enkeltord eller 2-ordsaetninger

2D: Barnet kommenterer legen med hele X XX XX

seetninger

2E: Barnets tilfgrer nyt til legen (verbalt) x (mig
svgmmer
under dig)

Figur 2 - registreringsskema
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Fortolkning af registreringen

| bogaktiviteten var der serlig padagogisk
fokus pé B1, idet hun ofte ses i perifere positi-
onerne i bgrnegruppen. Det er derfor centralt
at undersgge, om bogaktiviteten stgtter B1"s
deltagelse. | videoen og registreringsskemaet
ses det, at B1 ofte placerer sig perifert i legen.
Ud fra en umiddelbar vurdering ser det ud,
som om hun er sporadisk deltagende og be-
veeger sig lidt ind og ud af legen. Eksempelvis
lgber hun lidt frem og tilbage alene, mens de
andre leger kanin. En enkelt gang viser regis-
treringen ogsa, at B1 ikke "er til stede”. Det er
markeret som et spgrgsmalstegn, idet man
kan veere i tvivl, om hun faktisk lytter. Men re-
gistreringen viser ogsa et andet billede, idet
B1 hele vejen gennem legen faktisk deltager
kropsligt i de forskellige legehandlinger (fx at
logre som en hund) bade gennem imitation af
paedagogens handlinger og ved at folge paeda-
gogens instruktioner (eksempelvis: "sa drikker
katten meelk”). B1 imiterer derimod i mindre
grad de andre bgrn. | skemaet ses det, at B to
gange bidrager kropsligt til legen. Det er veerd
at bemaerke, at det er paeedagogen, der aktivt
tilskriver B1's adfeerd som bidrag til legen.
Fx. skubber B1 sig rundt pa ryggen, mens de
andre bern legesvgmmer. Paedagogen udvi-
der legen ved at spgrge, om B1 svgmmer pa
ryggen. Og derpa imiterer de andre bgrn B1
og svemmer ogsa pa ryggen. Sprogligt delta-
ger B1 isaer gennem svar til paedagogen. Her
skal det bemaerkes, at paedagogen gentagne
gange henvender sig direkte til B1 og pa den
made involverer B1 sprogligt. Registreringen
viser at B1, som gnskes inkluderet i leg, faktisk
deltager bade verbalt (svarer paedagogen) og
kropsligt.

Opteelling af barnets deltagelse viser desu-
den, at det er paedagogens respons til barnet,
der afger, om B1 bidrager til legen - eller er
perifer i legen (perspektivet uddybes i en prak-
sisforteelling nedenfor). Det er sdledes ogsa
paedagogens respons, der transformerer B1”s
kropslige handling til forestillingsleg. B1 lig-
ger jf. eksemplet ovenfor lidt uengageret pa

ryggen, men gar med pa padagogens forslag
om at veaere en fisk, der svgmmer pa ryggen.
Overordnet viser registreringen, at B1 deltager
mere kropsligt end verbalt, og at hendes med-
skabelse i legen er betinget af padagogens
positive fortolkning af kropsadfaerd. Jeg fortol-
ker dette sddan, at bogaktiviteten tilbyder en
legeramme og et narrativ, hvor paedagogen
har mulighed for at justere sig til bernene og
derved skabe ggede deltagelsesmuligheder.
Ser man pa registreringen af de andre barns
deltagelse, kan man bemaerke, at alle barn er
kropsligt deltagende og pa den made indgar i
feelles fantasileg om bogens narrativ. Alle bgrn
vurderes at deltage lyttende gennem hele
aktiviteten. Der ses kun tre momenter, hvor
henholdsvis B1, B2 og B5 ser ud til at miste op-
maerksomheden og tilsyneladende ikke lytter.
Det ses, at alle bern udferer legeelementer ud
fra verbal instruktion i et vist omfang. Der ses
dog ogsa stor variation i, om barnene kan fglge
verbal instruktion. B3 (som er yngst) er saledes
i hgjere grad kropsligt imiterende i legen. Jeg
vurderer, at hendes deltagelse og indlevelse
i legen er betinget af denne kropslige vej ind
legeuniverset. Hun anvender stort set ikke selv
sprog i bogaktiviteten, men kan alligevel vaere
fuldt deltagende i fantasilegen og den falles
meningsskabelse, der sker kropsligt og verbalt.
Et centralt fund i registreringsanalysen er, at
bernenes sproglige deltagelse er sa forskellig.
Man ser, at B4 og B5 er langt mest sprogligt
deltagende, at de bruger lidt mere komplekst
sprog, og at B5 er det eneste barn, der sprog-
ligt bidrager til udvikling af legen. Overordnet
ses det, at legen netop er mere kropslig end
verbal. Men bgrnenes kommentering af legen
er ogsa handlingsbaerende, som nar B5 fx siger
"sd skulle de flyve". Bernenes verbale delta-
gelse understgttes af paedagogens spgrgsmal,
som laegger op til at bgrnene verbalt konstru-
ere de enkelte, sma legesituationer. Nar bar-
nene svarer paedagogen, er de sdledes ofte
medskabere af narrativet. P4 den baggrund
konkluderer jeg, at den kropslige leg i den kon-
krete observation bidrager til centrale feelles li-
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teracyelementer og til udvikling af individuelle
kompetencer som narrativer og medskabelse.

Delkonklusion til registreringsanalysen

| registreringsanalysen af legesituationen ses
det, at bgrnenes deltagelsesgrad er hgj. Alle
bern deltager kropsligt aktivt, og dermed kan
man antage, at den sproglige og visuelle bo-
goplevelse forankres i en tvaermodal erfaring
som styrker dybdelzering og barnets hukom-
melse for narrativet (Sommer 2020). | forhold
til kategoriseringen: Tilstede, deltagende, med-
skabende ses det altsa, at legen rammesaetter
en hgj grad af deltagelse for alle bgrn. Gennem
spergsmal og justeringer til bernene gor pae-
dagogen det desuden muligt for bgrnene at
veere medskabende - selv om legen er meget
styret og tekstnaer. Registreringsanalysen viser,
at bgrnene ogsa kropsligt er medskabende og
anvender kropssproget betydningsdannende
ind i det faelles fortolkningsrum, som legen er. |
relation til literacybegrebet viser registreringen
saledes, at legen som en social literacypraksis
bidrager til en bade non-verbal og verbal kom-
petence til at afkode, forstd og anvende tegn,
jf. Nationalt Videncenter for Laesnings defini-
tion af literacy (NVL"s hjemmeside), som blev
praesenteret feorst i artiklen. Legen bidrager
som social kontekst til en felles, fortolkende
og multi-modal leeseoplevelse af Lille Rosa og
dyrene.

Analysestrategi 2: Narrativ

analyse af videoklip

| de folgende to afsnit benytter jeg praksisfor-
taellinger som metode til at indfange centrale
elementer af literacy i videooptagelsen af
legen om Rosa og dyrene. | praksisforteelling
1 er narrativet tematiseret omkring iagttagelse
af to aspekter: 1) Deltagernes sprogbrug og 2)
Elementer af lade-som om-leg (pretend play) i
videooptagelsen fra situationen.

Lena Basse

Praksisforteelling 1: Sprogbrug og rolle i Lille
Rosa og dyrene-legen.

Peedagogen rammescetter legen om Lille Rosa og
dyrene gennem sin sprogbrug og etablerer legescenen
ved at sige: "Nu skal vi veere dyrene, kom!” Peedagogen
sparger sa barnene, "hvem er det, Rosa forst fodrer”,
og barnene svarer: "Katten”. Aktiviteten forleenger
hermed den foregdende samtaleaktivitets klassiske
initiativ- og respons struktur (IRE), hvor peedagogen
sparger (Initiativ), bornene svarer (Respons), og
peedagogen giver feedback (Evaluerer). Men samtalen
fungerer samtidig igangscettende for legen, fx ndr
peedagogen siger: "Og hvad gor fuglene?”” Flyver med
vingerne,” svarer et barn, og sa flyves der. Alle 5 barn
leger nu, at de flyver. Peedagogen falger op verbalt og
kropsligt: Husk at bruge vingerne, og de fleste barn
basker nu ihcerdigt med vingerne (Solsikken, 2018).

Sprogbrugen i legen er praeget af paedagogens
handlingsanvisninger, og brugen af verber er
central: "Sa drikker katten,” "Hvad siger henen?”
"Sa spiser fiskene” osv. Men paedagogen an-
vender ogsa legesprog: "Og ved | hvad? Nu skal
vi hoppe som kaniner”. Hun bruger desuden
sprog, der retter sig til rollen: "Kan kaninerne
hoppe tilbage"? "Hop her hen” eller: "Nu skal
hundene scette sig ned” og understatter derved
bernenes lade som om og indlevelse i bogens
fiktive univers. Det ses, at barnene bade leger
sig selv som: Mig flyver og ogsa leger de forskel-
lige dyr fra bogen, som nar katten mjaver, eller
henen siger "gok”. Legen ser séledes ud til at
bygge bro ind i rollelegen, hvor man ikke bare
lader som - men indtager i en fiktiv rolle.

Legetype i Leg en bog

| analysen af Leg en bog ses det, at legen ikke
kan karakteriseres som en klassisk rolleleg,
idet alle bgrn indtager de samme roller (alle
leger hund for eksempel). Rollerne skal altsa
ikke forhandles og defineres mellem bgrnene,
idet rollerne tildeles af paedagogen ud fra bo-
gens figurer og narrativ. Barnene tildeles sa-
ledes i udgangspunktet lige adgang til legen
gennem padagogens instrukterposition.
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Dette kan siges at afspejle vuggestuebgrnenes
legeudvikling, da det ferst er omkring 3 ar, at
bern begynder at forhandle og samordne rol-
ler (Avenstrup og Hudecek, 2016).

| relation til projektets fokus pa 2-3-arige
barn er det vaerd at bemaerke, at Alvestads
forskning fra 2010 viste, at 2-3-arige bern for-
handler bade verbalt og non-verbalt i legen
- men at den non-verbale forhandling domi-
nerer i legene og sker gennem imitation, kopie-
ring og genskabelser af andre bgrns bevaegelse
(jf. Sandvik, Garman og Tkachenko, 2014). Leg
en bogs kropslige legetilgang kan pa den made
siges at udgere et gvelsesrum for bgrnenes
feelles meningsdannelse gennem imitation
samt non-verbal og verbal deltagelse.

Delkonklusion: Set i literacy-perspektiv er
pointen med praksisforteelling 1, at legen om
Rosa og dyrene skaber en social kontekst for
udvikling og afprevning af komplekse, tidlige
literacykompetencer. | legen indgér bernene
medskabende i en fzelles tegn og symbolver-
den. De far altsad erfaringer med forsta og
skabe symbolsk kommunikation. Den non-ver-
bale og verbale kommunikation er veevet teet
sammen i et net af interaktioner (initiativ-og
respons), som bade kraever og befordrer gode
afleesningsfaerdigheder hos bernene. Legen
inviterer samtidig bgrnene ind i en dekontek-
stualiseret sprogbrug og et narrativt, temporalt
forlgb (Sommer, 2020). Bade narrativet og den
sproglige konstruktion af legen understottes af
dels den kropslige interaktion og imitation og
dels af peedagogens sproglige stilladsering og
brug af verber. Barnene erfarer, hvordan man
leger en rolle, og det styrker barnets abstrakti-
onsevner og meta-kognition. Begge dele anses
i en bred literacy tilgang for at vaere vigtige kog-
nitive forudseetninger for literacy (Ibid).

Praksisforteelling 2: Emotioner,
dannelse og peedagogens sensitivitet

| den neeste praksisforteelling fra samme vi-
deooptagelse er narrativet tematiseret ud fra
iagttagelse af bernenes kropslige deltagelse,
emotionelle stemning og indlevelse.

Barnene leger Lille Rosa og dyrene og er nu kommet
til scenen, hvor Rosa fodrer hundene. Barnene kravler
rundt omkring pcedagogen, iagttager hende og
efterligner den logrende beveegelse, som hun lige har
introduceret. Der ses stor indlevelse fra barnene, og
en af dem siger vov og logrer ekstra meget, hvorefter
et andet barn ogsa siger vov og logrer ekstra meget.
Et barn, som undervejs har placeret sig i periferien af
barnegruppen, smutter hurtigt gennem pcedagogens
arme. Paedagogen siger: “"Hovsa; kom du der. Du ma
veere en meget lille hund... Du er mdske en hunde-
hvalp...?” Pd et splitsekund har alle barn orienteret
sig mod denne drejning i legen og imiterer "hunde-
hvalpens” kropslige udtryk. De glemmer at logre og
"hurtig-kravler” alle ind under peedagogen som sma,
glade hundehvalpe. Legestemingen intensiveres ogsd
synkront, barnene griner og smiler og hviner lidt. Det
er afgjort legens hajdepunkt for barnene (Solsikken,
2018).

Igennem legen indlever bgrnene sig i for-
skellige dyrefigurer - nogle er sjove og gar
meerkeligt, nogle hopper, og nogle er sultne.
Bogoplevelsen beriges dermed gennem fan-
tasilegens mentale rum. Ifglge Livshits (2018)
styrker fantasileg barns forstaelse for falelser
samt deres selvregulering. Fantasileg etablerer
en mental scene for fglelsesmaessig selv-re-
gulering og tilbyder barnet muligheder for at
afprove en reekke emotionelle erfaringer som
fx: at indtage alternative sindstilstande og at
eksperimentere med folelser, at udtrykke en
karakters folelser ( som kan vaere anderledes
end barnets aktuelle fglelser), at fele og der-
ved kontrollere fglelser samt at forhandle le-
gens udvikling sammen med legekammerater
(Livshits, 2018). Livshits fremhaever altsa den
feelles fantasileg som en scene for barnets per-
sonlige og emotionelle udvikling. Hensigten
med her atinddrage fantasilegens emotionelle
aspekter og positive effekt pa selvregulering
er at pege pa, hvordan den multimodale laese-
praksis i Leg en bog kan involvere hele barnets
udvikling og personlige dannelse. | den krops-
lige leg om Rosa og dyrene eksperimenterer
bgrnene med sindsstemninger og folelser (fx
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glade hunde), de udtrykker sig"i rolle” og leerer
(efterhanden) at handtere falelser. Endvidere
indgar de i en slags forhandlinger om legen
gennem kropslige imitationer og sma verbale
justeringer til hinanden. Den kropslige leg kan
pa den made ses som en falles gvebane for
mere individuelle bogoplevelser. Skovbjerg
(2017) betoner legens dannelsesdimension og
betoner, at leg handler om "at undersgge, hvor-
dan det er at veere menneske, at mgde bade
det kendte og det ukendte og at tilegne sig et
bredt repertoire af kulturelle praksisformer,
der muligger deltagelse og ejerskab”.

Barnets legeerfaringer med at indleve sig i fo-
lelser og at udtrykke karakterernes felelser for-
binder sig altsa tydeligvis til litteraer dannelse,
idet bgrnene far erfaring med identifikation og
indlevelse i tekster (Sehested, 2009). Leg en bog
bidrager dermed til en alsidig bogoplevelse og
gode literacyerfaringer. Og vice versa: Gode
bogoplevelser bidrager til berns forstaelse af
egne og andres fglelser - szerligt nar der ska-
bes rum og tid til at udtrykke sig og eksperi-
mentere.

Som det geelder generelt for interaktioner
af god kvalitet (Danmarks Evalueringsinstitut,
2018) - sa opstar de intensive, felles indlevel-
sessituationer i Leg en bog-observationen i sma
korte sekvenser - ofte af sekunders varighed.
De fzlles indlevelsessituationer er ikke desto
mindre afggrende for den paedagogiske kvalitet,
og derfor er det sa vigtigt, at paedagogen gen-
nem sin erfaring, sin sensitivitet og fleksibilitet
justerer sig til bernene. | en forskningskortlaeg-
ning over international forskning i peedagogisk
kvalitet konkluderes det séledes at:

"Netop sensitivitet, responsivitet og lydharhed er cen-
trale begreber, der pa tveers af forskningslitteraturen
beskrives som afgarende i interaktioner af hej kvalitet”
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2018, s. 6).

Det er denne kvalitet i interaktionen, der ska-
ber rum for de relativt sma (2-3 ar) barns delta-
gelse, indlevelse og faelles betydningsdannelse
i den observerede leg om Rosa og dyrene.

Lena Basse

Delkonklusion til narrativ

analyse af videoklip

Jeg vurderer ud fra savel registreringer og
praksisforteellingerne, at der er hgj psedago-
gisk kvalitet i bogaktiviteten med Lille Rosa og
dyrene. Den multi-modale laesepraksis etable-
rer et rum for indlevelse og feelles meningsdan-
nelse, hvor krop og non-verbal kommunikation
spiller en markant rolle. Paedagogens sensiti-
vitet har en afggrende betydning for berne-
nes deltagelse, men ogsa for etableringen af
legens fzelles meningsdannelse. Den obser-
verede situation afspejler en literacypraksis,
som netop seetter den felles oplevelse og
meningsdannelse i centrum - og ikke lader sig
styre af at skulle indfri specifikke mal i situati-
onen. Pedagogen italeszetter i interviewet selv
denne vinkel. P& spgrgsmalet om, hvad hun vil
udpege som det vigtigste element i Leg en bog
svarer hun, at det er feellesskabet, og at bar-
nene kan identificere sig med bogen, der er
det vigtigste. Hun udpeger desuden kropslige
erfaringer som stette for sproget og "at seette
ord pa handlingerne” som vigtige paedagogiske
elementer i Leg en bog. Den specifikke Leg en
bog situation demonstrerer dermed en bred,
dannelsesorienteret tilgang til tidlig literacy
hos den interviewede paedagog.

Perspektivering og diskussion

Bogvalg og legerepertoire

| interviewet udpeger paedagogen fra bogle-
gen med Rosa og dyrene tre hovedkriterier
for sit valg af bager til Leg en bog: Bogen skal
veere let at identificere sig med for bernene, og
der skal veaere genkendelighed til deres eget liv.
Bogen skal desuden have scener, der er gode at
lege. | en refleksion over, hvorvidt nogle typer
beger bliver fravalgt til Leg en bog, kommen-
terer paedagogen, at hun isaer vaelger bager
med en meget enkel forteelling. Paedagogen
vurderer, at dette afspejler bgrnenes alder, og
at de enkle fortzellinger gor det lettere for bor-
nene selv at lege bagerne efterfglgende. Det
kan pege pa, at man ber diskutere bogvalget
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i relation til bernenes samlede erfaringer med
billedbeger - sddan at kriterier for leg en bog
ikke bliver generelt definerende for et bog-
valg, der dermed kunne risikere at udelukke
mere komplekse og eksperimenterende
beger. Peedagogen i en af de andre institutio-
ner udtrykte, at det var sveert at finde egnede
boger til Leg en bog. Dette peger pa, at bogvalg
kan veere et omdrejningspunkt for videreudvik-
ling og formidling af Leg en bog som metode.

Paedagogerne i alle tre institutioner i projek-
tet fortaeller, at de bager, der anvendes i Leg
en bog, ogsa giver rastof til bernenes egne le-
gefaellesskaber og legerepertoire. Dels tager
begrnene selv scener fra begerne op, og dels
seetter de sig undertiden selv med bogen og
leger den. Paedagogerne peger pa, at disse
lege oger deltagelsesmuligheder for flere
bern, fordi de netop har afprevet roller, ken-
der replikker og kan genforteelle mindre nar-
rativer. | en videoobservation fra en anden
institution ser man saledes to piger satte sig
sammen med bogen imellem sig og genfor-
teelle bogen i enkle sproglige mgnstre som: S
strikker mig, sa kaster mig med sne - sprog der
ledsager den kropslige genforteelling af bogen.
Observationerne bekraefter séledes, at Leg en
bog tilferer rastof og et sprogligt repertoire til
vuggestuebgrnenes leg.

Guidet leg og paedagogens
position i legen
Leg en bog er her i artiklen vurderet som en li-
teracypraksis, der kan skabe bade deltagelses-
muligheder og medskabelse for bgrnene. Der
er dog ingen tvivl om, at Leg en bog ogsa er en
meget struktureret aktivitet, og at kvaliteten
af bogaktiviteten i hgj grad afhaenger af den
responsivitet og sensitivitet, som paedagogen
formar at mgde barnene med i legen. Metoden
indeholder ikke i sig selv paeedagogisk kvalitet -
lige savel som ingen andre paedagogiske meto-
der i sig selv rummer kvalitet. | stedet ses det,
at legens kvalitet afheenger af padagogens
fintfelende justeringer til bgrnene.

En aktuel diskussion i forbindelse med im-

plementeringen af den styrkede paedagogiske
lereplan i Danmark handler netop om pee-
dagogens deltagelse og position i barns leg
(fx Skovbjerg, 2017; Sommer, 2020). Den nye
leereplan udpeger som tidligere naevnt en pae-
dagogik og "et leringsmiljg, der har legen som
udgangspunkt” (Bgrne- og Socialministeriet,
2018). | relation hertil er der i Danmark et
nyt fokus pé paedagogens guidning af bgrn i
legen. Skovbjerg advarer i den forbindelse
om en tendens til, at legen instrumentalise-
res og spaendes for leeringsmal og agendaer
som for eksempel innovation, sundhed, lae-
ring (Skovbjerg, 2017). Skovbjerg taler dog
ikke for legen som en slags b@rnenes reservat
eller domaene, men mener, at det netop er en
paedagogisk opgave at deltage og understotte
gode lege uden at styre eller regelsaette legene.
Skovbjerg peger altséd pa paedagogen som en
guidende medleger. Avenstrup og Hudecek
beskriver i bogen Kom ind i legen en raekke bud
pa, hvordan padagogens rolle i leg kan defi-
neres. Et par centrale eksempler er: - At paeda-
gogen: - ser og synligger alle barns bidrag i legen;
- understgtter barnenes samspil; - understatter
og respekterer fiktionen. Det er denne guidende
tilgang til leg, som i min optik ber kendetegne
Leg en bog, og som den observerede legesitua-
tion er et eksempel pa. Ogsa i forhold til legens
betydning for sprogtilegnelse er psedagogens
guidende rolle vigtig. Thomsen fremhaever,
at den voksnes primaere rolle i leg er at sikre
bgrnenes deltagelse og medskabelse fremfor
et malstyret fokus fx ordforrad. Synspunktet
er at: Den sproglige guidning eller modellering
skal forblive ikke-formdlsstyret for at fastholde
legens unikke og udforskende lceringsindhold
(Thomsen, 2018, s.102).

Analysen af leg en bog viser, at paedagogens
guidning og rammesatning netop kan skabe
deltagelsesmuligheder og leg for bgrnene.
Observationen viser desuden, at paedagogen
indtager en helt central og styrende position i
legen - men at denne position skaber rum for
sprogligt at understgtte de 2-3-arige barns del-
tagelse. Selv om paedagogen har klare inten-
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tioner med legen, sa er det legestemningen,
deltagelsesmuligheder og faelles meningsska-
belse, der er den baerende kvalitet i legen. Ud
fra videoobservationen vurderer jeg altsa, at
Leg en bog i denne specifikke, observerede ud-
gave skaber en steerk, multi-modal ramme for
deltagelse og literacytilegnelse, og at metoden
bygger bro ind i bade rollelegens og barnelitte-
raturens mere abstrakte sproglige univers. Det
er ogsa min vurdering, at Leg en bog kan under-
stotte bgrnenes literacykompetencer gennem
feelles verbal og non-verbal meningsdannelse
og indlevelse i fantasilegens fiktive universer.
Det muligger et fortolkningsfeellesskab, som
har stor betydning for bgrnenes dannelse, og
som dermed raekker ud over bestemte sprog-
eller literacymal. Leg en bog kan desuden teen-
kes at bidrage til bernenes narrativ om dem
selv som iderige deltagere og medskabere af
gode lege og feellesskaber. Her mgdes udvik-
ling af literacy med et bredere dannelsesper-
spektiv.

Perspektiverer man til metodens anvendelse
i barnehaven med lidt aldre bern, sé ber der
rettes opmarksomhed pa at udvikle mere
komplekse, eksperimenterende og udvidede
lege sammen med b@rnene - hvor bogen og
den kropslige leg i hgjere grad bruges som
udgangspunkt for bernenes meddigtning,
idéudvikling og feelles udvikling af et rigt lege-
repertoire.

Noter

1 | Norge udkom i 2014 bogen: Skal vi leke en bok?.
Spraktilegenelse gjennom bildebgker i 2014 av Ingvild
Alfheim og Cecilie Fodstad - men det er ikke mit indtryk, at
bogen pa nogen méde er kendt i Danmark. | bogen prae-
senteres mange forskellige tilgange til bogarbejdet som fx
samtaler, tegneaktiviteter, legeaktiviteter mm.

2 Legesituationen er karakteriseret ved, at bgrnene er
meget opmaerksomme og lyttende gennem hele legen. De
markerede krydser i 2A angiver de enkelte gange, hvor
nogle af bgrnene tilsyneladende mister opmaerksomhe-

den og ikke lytter.

Lena Basse
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Upprepningar och glada utrop - pedagogers
och barns agenda under tre bokstunder i
sprakbad

Sofie Tjaru

Sammanfattning

Denna artikel underséker pedagogers och barns agenda under tre bokstunder med hoglasning av
bilderbocker i en sprakbadsforskolegrupp. Samtliga barn har en finsksprakig bakgrund och lar sig
svenska i forskolan. Analyser av de videofilmade bokstunderna har gjorts med en sociokulturell
och diskursanalytisk infallsvinkel. Resultaten visar att pedagogerna fokuserar pa barnens sprakfor-
staelse och sprakutveckling, medan barnen pa eget initiativ och genom estetiska forhallningssatt
riktar sin uppmarksamhet mot den egna upplevelsen av bokens innehall. Barnens handlingar visar
ocksa att det ar centralt for dem att uppfylla vissa férvantningar pa hur bokstunder ska ga till. De
bidrar darmed till att uppratthalla bokstunden pa ett bestamt satt. Pedagogernas koncentration
pa sprak kan ses som naturlig eftersom sprakstodjande handlingar framjar barnens forstaelse av
boken. Daremot far barnen knapphéndigt stod for sin laslust och fa utmaningar nér det galler att
utgdende fran sina egna tankar, forestallningar eller tolkningar forhalla sig till bokens innehall.

Nyckelord: andraspraksutveckling, barnlitteratur, hoglasning, sprakbad

Repetition and exclamations of joy - the agendas
of teaching staff and children during three read-
aloud sessions in language immersion

Abstract

This article studies the agendas of teaching staff and children during three picture book read-
alouds in pre-primary language immersion. All children had a Finnish language background and
learned Swedish in pre-primary education. The video observations were analysed from a socio-
cultural and discourse analytical point of view. Results showed that teaching staff emphasized
language understanding and language development, whereas children displayed a self-initiated,
aesthetic stance and focused on their experience of the book content. The children also ende-
avoured to meet expectations regarding the organization of the situation in order to maintain the
read-aloud session in a certain way. Language learning is a natural focus for the teaching staff
since this supports the children’s understanding of the book. Regrettably, the children got little
support for feeling joy towards reading and few challenges in relation to using book content as a
starting point for thoughts, imagination or interpretation.

Keywords: second language acquisition, children’s literature, read-alouds, language immersion
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Inledning

Aret innan finlandska barn bérjar skolan del-
tar de i obligatorisk férskoleundervisning. Det
ar vanligt att en del av barnen i férskolegrup-
perna har ett annat hemsprak an undervis-
ningsspraket, men en sarskild stallning intar
forskolegrupper inom det Utbildningsstyrelsen
(20144, s. 40) kallar "tidigt fullstandigt sprakbad
i de inhemska spraken i forskoleundervisnin-
gen” eftersom inga av barnen i sprakbadsgrup-
perna talar undervisningsspraket hemma.

Finland, med finska och svenska som of-
ficiella nationalsprak, har en lang tradition
av sprakbadsundervisning i syfte att framja
flersprakigheten (Buss och Laurén, 2007). Da
endast 5,2 procent av befolkningen ar regis-
trerad som svensksprakig (Statistikcentralen,
2019) ar det vanligaste upplagget vid sprakbad
att en del kommuner har en eller flera grupper
med svenskt sprakbad for finsksprakiga barn.
Barnen borjar svenskt sprakbad i dldern 4-5
for att det ar de fyller 6 ga vidare fran sprak-
badsdaghemmet till sprakbadsférskola och
aret darpa vidare till grundlaggande utbildning
med sprakbadsinriktning. Det har innebar att
barnen s& smaningom tillagnar sig svenska
som andrasprak eftersom personalen i dag-
hem och férskola alltid talar svenska med dem
och anvander olika strategier for att framja
barnens andraspraksutveckling (Met, 1994;
Sodergard, 2002). Malet ar att barnen ska bibe-
halla sina fardigheter i finska samtidigt som de
lar sig svenska sa pass bra att de kan betraktas
som funktionellt tvasprakiga (Buss och Laurén,
2007; Bergroth, 2015).

Sprakbad i daghem, forskoleundervisning
och grundldaggande utbildning regleras av
samma nationella styrdokument som finsk-
sprakiga och svensksprakiga daghem, for-
skolor och grundskolor (Utbildningsstyrelsen,
2014a; 2014b; 2018). Det innebar att de
allménna malen for vad barnen ska ha mojlig-
het att lara sig och utveckla ar de samma, trots
att alla barn i sprakbad far undervisning pa ett
andrasprak (Bergroth, 2015, s. 3).

| forskoleundervisningen ska barnen utveckla

fardigheter bland annat med tanke pa den
stundande skolstarten. Manga av dessa fardig-
heter ar sprakrelaterade, vilket kan motiveras
bade av sprakets betydelse for inldrning rent
generellt (Salj6, 2000) och av att skolans for-
mella skriftspraksundervisning och -inlarning
kan forberedas och underlattas redan i dag-
hem och forskola (Dickinson och McCabe, 2001;
Aukrust och Rydland, 2009). Laroplansgrunden
for forskolan (Utbildningsstyrelsen, 2014a)
foérordar att barnlitteratur och olika texter
ska anvandas pa ett mangsidigt satt i under-
visningen, vilket antyder att bokanvandning
kan ha manga olika mal. Utgdende fran laro-
plansgrundens vardegrund och syn pa larande
finns det ocksa forvantningar pa att bokstun-
den, liksom annan verksamhet, ska vara ett
socialt sammanhang dar barnen kan fa utlopp
for sina uppfattningar och sin kreativitet. Inom
sprakbadsprogrammet genomsyras all verk-
samhet dessutom av malet att barnen ska bli
funktionellt tvasprakiga. De givna premisserna
for bokstunder i sprakbadsforskolegrupp ar
med andra ord att de kan ha manga olika inne-
hallsliga mal, att barnens uppfattningar och
aktivitet ska ges utrymme och att sprakbads-
programmets stravan mot funktionell tvaspra-
kighet ska beaktas.

Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien ar att undersdka pe-
dagogers och barns agenda under bok-
stunder i en sprakbadsforskolegrupp dar
undervisningsspraket ar andrasprak for alla
barn. Forskningsfragorna ar:

+ Vilka mal arbetar pedagogerna med under
bokstunderna?
+ Vad tar barnen fasta pa under bokstunderna?

Agenda ska har forstds som det pedagoger
och barn intresserar sig for och den riktning
de forsoker fa bokstunden att ta genom sina
handlingar. Med mal avses de syften som pe-
dagogerna vill att bokstunden ska uppfylla.
Dessa kommer till uttryck genom det persona-
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len sager och gor, det vill saga genom perso-
nalens diskurs. | fraga om barnens agenda kan
denna grunda sig pa barnens intressen och
forestallningar, men ocksa pa pedagogernas
arbete med att rikta barnens fokus mot det
som pedagogerna ser som viktigt.

Teoretisk ram och
tidigare forskning
Laroplansgrunden for forskoleundervisnin-
gen for fram en syn pa larande dar barnen
aktivt ska samspela med sin omgivning med
utgadngspunkt fran sina intressen och fardig-
heter (Utbildningsstyrelsen, 2014a, s. 15-16).
| detta sociokulturella perspektiv ses larande
som nagot som sker i sociala sammanhang.
Pedagogen fungerar som en stdtta som hjal-
per barnen att na sin zon for proximal utve-
ckling, det vill sdga sddant larande som de kan
na med stod av ndgon som kan mer (Wood,
Bruner och Ross, 1976; Saljo, 2001). Det so-
ciokulturella perspektivet ar ocksa en natur-
lig utgangspunkt for sprakbadsprogrammet
som foljer samma styrdokument som annan
undervisning (Bergroth, 2015). Den dubbla
uppgiften att fungera som stotta bade for bar-
nens andraspraksutveckling och for innehallet
i undervisningen ar en naturlig del av sprak-
badspersonalens vardag (Met, 1998; Bjorklund,
2006).

Utgangspunkten i den har studien ar att det
i larorika bokstunder finns ett socialt samspel
mellan pedagoger och barn och att peda-
gogerna genom sin kommunikation stodjer
och utmanar barnen i deras sprakliga och inne-
hallsliga larande under bokstunden. Hur man
stottar barnen pa ett andamalsenligt satt beror
pa vad som ar malet for ldrandet samt pa bar-
nens intressen och fardigheter.

Bokstunder ur

pedagogernas perspektiv

| forskning inriktad pa yngre barn har an-
vandning av litteratur ofta handlat om barns
larande och utveckling, i synnerhet gallande
olika aspekter av deras sprakutveckling. | sin
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sammanfattning av denna forskning visar
Solstad (2018) pa den mangfald av funktio-
ner som kan tillskrivas héglasningen. Solstad
betonar att hoglasningen ska framja barnens
l&sinlarning sa att barnen socialiseras in i skrift-
kulturen och darigenom utvecklar en formaga
att reflektera Over olika typer av texter samt
ge barnen sadana lasupplevelser att den egna
|aslusten vacks.

Rosenblatt (1986) menar att man kan ha ett
efferent eller ett estetiskt forhallningssatt till
texter. Att narma sig texten pa ett sa kallat
efferent satt innebar ett fokus som ligger pa
den information som finns i texten, ofta med
avsikten att anvanda informationen utanfor
textens sammanhang. Ett estetiskt forhall-
ningssatt handlar & andra sidan om mer ome-
delbara och personliga upplevelser av texten.
Samma text kan enligt Rosenblatt lasas bade
estetiskt och efferent och det ar egentligen
frdga om ett efferent-estetiskt kontinuum dar
en viss typ av lasning kan ligga langre mot det
efferenta eller mot det estetiska, eller dare-
mellan. Enligt Simonssons (2004) studie sager
sig pedagogerna emellertid sallan lyfta fram
bdckernas estetiska funktioner trots att de ser
bokstunderna som ett tillfalle for barnen att
utveckla bade kunskaper och fantasi. @ines
(2019) visar pa att en satsning pa bocker som
berdr och inspirerar till samtal gér barnen ak-
tivare och 6kar deras intresse for bocker och
l&sning. Aven Sloan (2003) havdar att det &r
genuina, fantasieggande lasupplevelser som
skapar laslust.

Barnlitteratur anvands ofta i sprak-
utvecklande syfte, ibland som ett stéd for ge-
nerell sprakutveckling som i Simonssons (2004)
studie, men ocksa enligt Beck och McKeown
(2001) for att arbeta med att utveckla barnens
ordférrad och foérmaga till dekontextualise-
ring. Aven om ett val utvecklat ordférrdd och
formagan till dekontextualiserat sprak ingar i
sprakutvecklingen i stort utgor dessa ocksa en
del i utvecklingen av en viss skriftsprakskom-
petens. Saval Barton (2007) som Williams och
Sheridan (2018) understryker betydelsen av
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att utvecklingen av en skriftsprakskompetens
kommer igang redan fore skolstarten.

Beck och McKeown (2001), Dickinson och
McCabe (2001) samt Damber (2015), betonar
vikten av att lata barnen utveckla sin férmaga
att analysera och ta stallning till texter. Sipes
(1998a) studie visar att pedagogerna sallan
lyfte barnens kommentarer till en hogre ab-
straktionsniva. Ocksa Alatalo och Westlund
(2019) konstaterar att mer samtal om texter
skulle gynna barnens larande. Initiativ som i
likhet med Becks och McKeowns (2001) forslag
tar fasta pa bokens abstrakta idéer och hjal-
per barnen att gora kopplingar mellan dem
stodjer barnens formaga till djupare utvarde-
ringar och gynnar det Hattie, Fisher och Frey
(2018, s. 45) kallar djuplarande. De papekar att
djuplarandet ofta mojliggors av ett initialt yt-
larande eftersom barnen forst behover ha en
grundlaggande forstaelse av texten innan de
kan utveckla ett djupare forhaliningssatt som
i forlangningen ocksa kan overféras till andra
kontexter.

Da bilderbocker anvands for att stodja olika
nivaer av barns skriftspraksutveckling ar det
ocksa naturligt att beakta bilderbokens multi-
modala natur. Sipe (1998b) kallar bilderbdcker
en hybrid konstform och en synergi av ord och
bild dar den verbala texten tolkas i ljuset av
bilderna och bilderna i ljuset av den verbala
texten. Hassett och Curwood (2009) menar att
lasformaga handlar om att kunna forsta kom-
plexa forhallanden mellan textens olika mo-
daliteter och uppmanar darfér pedagoger att
lagga vikt vid mer an bara den skrivna texten.

Under bokstunder kan ocksa andra mal sta
i fokus an barnens omedelbara larande. Sipe
(1998a) samt Dickinson och McCabe (2001)
fann att pedagogerna i deras studie i majori-
teten av fallen prioriterade sjalva administrati-
onen av bokstunden. Damber (2015) & sin sida
konstaterar att bokstunderna snarast verkar
ha ett disciplinart syfte.

Eftersom undervisningen inom sprakbad har
samma innehall som 6vrig forskoleundervis-
ning (Utbildningsstyrelsen, 2014a) behdver

pedagogernas arbete med bokstunder i stort
sett ha liknande fokus oavsett om gruppen
ar en sprakbadsgrupp eller inte. Utmarkande
for sprakbad ar att pedagogerna balanserar
sprakliga och innehdllsmassiga faktorer for
att ge barnen mojlighet att ta till sig innehal-
let och samtidigt vidareutveckla sin svenska
(Bjorklund, 2006). Mot bakgrund av resone-
manget om ytldrande och djuplarande ovan
(Hattie, Fisher och Frey, 2018) maste peda-
gogerna bade kompensera for och framja
de ytkunskaper som barnen delvis saknar,
till exempel i fraga om kunskaper i svenska.
Samtidigt ska pedagogerna formulera inne-
hallsliga mal for bokstunderna och stoédja bar-
nen sa att de kan nd det djupare larande som
kan utveckla deras férmaga att analysera och
forhalla sig till olika texter.

Typiskt for pedagogernas sprakliga strategier
inom sprakbad ar att 6ka barnens forstaelse
genom att tala tydligt och tillrackligt ldngsamt,
anvanda visuellt och konkret material samt
redundant kommunikation som synonymer,
upprepningar, parafraser och exempel (Met,
1994). Vad betraffar barnens andraspraks-
produktion har Sodergdrd (2002) sett att pe-
dagogerna exempelvis anvander olika typer
av fragor, erbjuder fardiga svar, ger signaler
om att anvanda svenska i stallet for finska, ger
positiv feedback samt upprepar och utvidgar
barnens yttranden.

Bokstunder ur barnens perspektiv
Barnens engagemang i och bidrag till bok-
stunden styrs av deras egna intressen och
kunskaper samt av vad pedagogen forso-
ker fasta deras uppmarksamhet vid. Enligt
Utbildningsstyrelsen (2014a) finns det ocksa
forvantningar pa att pedagogen ska ta fasta pa
barns initiativ och intressen sa att undervisnin-
gen blir ett socialt samspel.

Sipe (2000, s. 264-269) utgar i sin kategori-
sering av barns forstaelse for litteratur fran
barnens yttranden under bokstunderna.
Litteraturforstaelsen presenteras utgdende
fran en analytisk, en intertextuell, en person-
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lig, en transparent och en performativ aspekt.
Sipe begransar sig till att se den transparenta
aspekten dar barnen ar uppslukade av boken
samt den performativa aspekten dar barn an-
vander texten som utgangspunkt for sin egen
fantasi som sprungna ur estetiska impulser.
Cox och Many gér en annan bedémning och
karaktariserar saval de analyser som barnen
gor som deras personliga kopplingar mellan
texten och sitt eget liv som estetiska. | sin
sammanfattning konstaterar de att barnens
respons utgar fran "forestallningar, bilder, fra-
gor, associationer och kanslor” (Cox och Many,
1992, s. 31-32) och att den ar karaktaristisk for
estetiska transaktioner.

Metod fér insamling
och analys av data
Materialet samlades in i slutet av 2018 pa en
sprakbadsforskola dar barnens forstasprak ar
finska och deras sprakbadssprak &r svenska.
Tre i personalen filmades en gang vardera
i samband med att de holl bokstund. Av de
filmade pedagogerna var en forskollarare, en
barnskotare och en gruppassistent. Alla tre
hade lang erfarenhet av arbete i sprakbad.
Pedagogerna fick fritt valja bok, tidpunkt,
utrymme och forlopp for bokstunden och
bokstunderna filmades vid tre olika tillfallen.
Samtidigt som de filmade bokstunderna pagick
holls ocksa bokstunder for de tva dvriga grup-
perna. Organisationen och bokvalet var ett
gemensamt beslut av pedagogerna och gjorde
att alla barn fick hora tre bocker i Mamma Mu-
serien av Jujja Wieslander och Sven Nordgqvist.
Samma barn deltog bara en gang i en filmad
bokstund. Bokstundernas langd varierade fran
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ungefar 11 till 18 minuter (tabell 1). | denna tid
ingick eventuella inledande och avslutande
samtal.

Alla pedagoger ansag att de filmade bokstun-
derna motsvarade hur bokstunder brukar ga
till i gruppen. Vidare bekraftade lararen, som
ansvarar for den pedagogiska planeringen i
gruppen, att bokstunder av denna typ ar den
aktivitet dar barnen huvudsakligen kommer i
kontakt med barnlitteratur tillsammans med
en vuxen.

Infor filmningen har skriftligt forskningstillst-
and erhallits av kommunen samt av alla barns
vardnadshavare. Personalen har informerats
om att deras identitet inte kommer att rdjas
samt att de kan avbryta sitt deltagande nar
som helst. | samband med transkriptionen av
materialet har alla barn fatt fingerade namn.
Samtliga yttranden har transkriberats och an-
teckningar om kroppssprak och réstanvand-
ning har gjorts.

Analysen av materialet utgar fran antagan-
det att pedagogernas och barnens agenda
ocksa ar det som de lyfter fram i sin diskurs.
Den diskursanalys som goérs ar av sociokultu-
rell karaktar, vilket enligt Mercer (2010, s. 9)
innebar att fokus ligger pa innehall och funk-
tion snarare an pa diskursens sprakliga struk-
tur. Analysen ar induktiv och grundar sig pa
de monster som framtrader i materialet. Som
tabell 2 visar har pedagogernas handlingar
forst antecknats sasom de framstér i videoma-
terialet for att darefter kodas enligt funktion.
Handlingarnas funktioner motsvarar katego-
rier i resultatredovisningen. | nasta steg kopp-
las handlingarnas funktioner till den typ av mal
som gynnas. Vad som i ett fjarde steg slutligen

Pedagoger Bokstundens langd (min) Antal barn Bokens titel

larare 17.59 6 Mamma Mu aker bob
barnskétare 12.36 7 Mamma Mu stadar
gruppassistent 10.40 6 Mamma Mu och Kréakans jul

Tabell 1. Bokstundernas langd, antal barn och vald bok
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utkristalliseras som pedagogernas agenda
styrs av vilken typ av mal som far mest stod i
form av antal handlingar. | detta steg beaktas
huruvida initiativet kommer fran pedagogen
eller barnen. Egeninitierade handlingar ses
som ett starkare uttryck for den egna agendan,
medan handlingar som utlésts av den andra
partens initiativ kan vara uttryck for en mer se-
kundar agenda.

Analysen av barnens handlingar har foljt
samma process. Eftersom barnen inte ansva-
rar for den pedagogiska planeringen av bok-
stunden har funktionerna i deras handlingar
legat till direkt grund for slutsatser som dragits
av deras agenda (tabell 2).

Det kvalitativa tillvagagangssattet kombine-
ras med inslag av deskriptiv statistik for att
beskriva vilken typ av innehall som lyfts fram i
vilken utstrackning och pa vems initiativ under
de olika bokstunderna. Data extraheras i en
bestamd ordningsfoljd: Forst upprattas inne-
hallskategorier med utgangspunkt fran per-
sonalens och barnens diskurs och darefter
undersoks hur manga ganger innehallskate-
gorierna finns representerade i materialet.
Den kvantitativa kartlaggningen av forekomst
av innehallskategorier forutsatter saledes att

kategorierna definierats med hjalp av kvalita-
tiva metoder.

Studier av barns agenda under bokstunder
forsvaras av att barn har en agenda aven om
de inte yttrar sig eller har ett expressivt kropps-
sprak. Det gar inte att utifran videoobservati-
onerna dra narmare slutsatser om agendan
hos barn som ar bade verbalt och kropps-
ligt stillsamma. Transkriptionen har anda
gett en fingervisning om huruvida barnen ar
tyst engagerade eller saknar engagemang.
Inspiration har daven hamtats fran Paciga, Lisy
och Teale (2009) som studerar blickriktning
samt Mellgren och Gustafsson (2009) som
aven utgar fran kroppsstallning och ansikts-
uttryck. Varje barns blickriktning och kropps-
stallning har kontrollerats en gang per minut.
Vid varje kontrolltidpunkt har ett intervall pa
tio sekunder granskats for att ge en uppfatt-
ning om barnets engagemang. Om barnet tit-
tar pa pedagogen eller boken har det bedomts
som engagerat, medan barn som inte tittar pa
pedagogen eller boken, eller véander sig bort,
har beddmts som oengagerade vid kontrolltid-
punkten.

Handling Handlingens Typ av mal som Agenda
funktion och gynnas
initiativ

Pedagoger Lararen: Dar Upprepa Sprakutveckling, Den typ/de typer
puttar Krakan innehall. sprakforstaelse av mal som oftast
och Mamma » Pedagogens » gynnas + vems
Mu sitter pa initiativ. initiativ.
bobben. [Visar
uppslaget.]

Barn Ville: S& har! Lever sigin Den typ/de typer
[Visar Krakans » i Krakans — av funktioner
stolta hallning kroppssprak. som oftast
med kroppen.] Barnets férekommer +

initiativ. vems initiativ.

Tabell 2. Analysens olika skeden fran handling till agenda
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Resultat

Pedagogernas och barnens handlingar under
bokstunderna sammanfattas i tabellerna 3
och 4. Tabellerna visar ocksa om initiativet till
handlingen ursprungligen kommer fran peda-
gogerna eller fran barnen.

Det rader inget ett-till-ett-férhallande mellan
pedagogernas och barnens handlingar vad
galler antal handlingar och typ av handling.
En handling kan leda till ingen eller flera svars-
handlingar, och en viss typ av handling be-
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svaras inte nédvandigtvis med samma typ av
handling. | exempel 1 &r barnskotarens fraga
narmast en kontrollfrdga med svaret givet
bade i fragan och i det textavsnitt som barnen
precis har hort. Fragan leder till tre svar, varav
svaren att barnskotaren bor i Krakskogen har
kategoriserats som att barnen tar initiativ till
att utvidga innehallet med hjalp av sin fantasi,
medan Jaakkos svar raknas som ett svar pa en
kontrollfrdga med initiativ fran barnskotaren.

Typ av handling Pedagoginitierade | Barninitierade Antal totalt
a) Fokusera pa sprak 273 273 273
- visa med kropp eller rést

o kroppssprak 132 132
o rostanvandning 88 88
- be barn 6versatta ord till finska 25 25
- ge spraklig modell 13 13
- ge forklaring eller synonym 12 12
- bebarn anvanda svenska 3 3
b) Upprepa innehall 27 6 33
- parafrasera det lasta 26 3 29
- bendamna detaljer i bilder 1 3 4

¢) Utvidga innehall 23 5 28
- ha asikter om innehallet 16 - 16
- jamféra innehallet med verkligheten 6 3 9

- relatera till ndgot annat inom samma bok 1 1 2

- relatera till ett annat kulturellt verk - 1 1

d) Informera om bocker 4 1 5

- namna boktitel 3 3

- poangtera bilders beskaffenhet 1 1 2
e) Kontrollera situationen 24 22 46
- reglera bokstunden 17 17 34
- rikta fokus pa att lasningen fortsatter 5 5 10
- stélla kontrollfragor 2 - 2
Totalt 351 34 385

Tabell 3. Pedagogernas handlingar under bokstunderna
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Exempel 1:

Barnskdtaren [vdnder blad]: Vad... vad finns i
Krdkskogen ndgonting?

Aamos: *barnskétarens namn*

[Jaakko och flera andra barn récker upp handen]
Jaakko: Krékan.

Barnskétaren [nickar]: Krdkan bor, han har sitt hem
Aamos i Krakskogen

Eero: Och...
Barnskétaren: Aamos, Aamos [avvdrjande
handrérelse]

Eero: Och ocks@ *barnskétarens namn* har.

Pedagogernas handlingar

De flesta av pedagogernas handlingar foku-
serar pa att utveckla barnens svenska samt pa
att kontrollera och underlatta barnens sprak-
forstaelse (tabell 3). Dessa handlingar sker pa
pedagogernas initiativ. | kategori a) Fokusera
pad sprdk finns handlingar som genom kropps-
sprak eller rostanvandning fortydligar innehal-
let for barnen (exempel 2), uppmanar barnen
att Oversatta ett svenskt ord till finska (exem-
pel 3), ger en spraklig modell fér hur man kan
uttrycka ndgot pa svenska (exempel 4), ger en
forklaring eller synonym pé svenska eller ber
barnen anvanda svenska i stallet for finska.

Exempel 2:

Gruppassistent: Krakan satt och kurade [drar upp
axlarna och kurar ihop sig] i sin séng. --- Och fors6kte
ldsa tidningen. [Med krakrost] Ynk! Varfér dr det sa
kallt och mérkt hos krékor! --- [Med berdttarrést:] Flax,
flax, flax, han flog ivdg till lagarn.

Exempel 3:

Barnskétare: En héskulle flog Krakan mot, vet ndgon
vad det ér? Det dr lite jobbigt.

Eero: Kanakoppi!

Barnskétare: Na det Gr inte ett honshus. Hoskulle dr
ddr man forvarar hé [gor en handgest uppadt]. Vet
ndgon vad hé dr for ndgonting? Pinja [som sitter med
handen i luften].

Pinja: 0, tommonen... [sv. 6, en sén dér...]
Barnskétare: H6! Om vi svinger sida sa kan det hjélpa
[vénder blad].

Kimi: Heind. [sv. h6]

Att som i exempel 2 visa med rosten eller krop-
pen vad ett ord betyder ar ett satt som anvands
av alla tre pedagoger. Dock ar det bara grup-
passistenten som genomgéende anvander olika
roster for olika karaktarer samt fér den beratt-
ande texten. Av 88 handlingar som har med
réstanvandning att géra utgors 79 av gruppas-
sistentens vaxlingar mellan olika roster.

| exempel 3 leder barnskotarens fraga om vad
en hoskulle ar till en langre diskussion. Flera
barn ger forslag och pedagogerna behover
lagga till information for att hjalpa barnen med
svaren, vilket gor att totalt 25 handlingar som
har med Oversattning att géra har registrerats,
trots att antalet ord eller uttryck som éversatts
till finska ar atta.

Kategorierna b) Upprepa innehdll och c)
Utvidga innehdll har bada inslag av upprep-
ning. | de flesta fall redovisar kategori b para-
fraser av det lasta dar pedagogerna med egna
ord upprepar nagot de just last, ofta samtidigt
som de visar uppslagets bilder eller pekar ut
nagon detalj i dem. Kategori c utvidgar innehal-
let genom kopplingar till egna asikter (exempel
4), till verkligheten (exempel 5), till nagot annat
inom samma bok eller till ett annat kulturellt
verk, exempelvis till en annan bok eller till en
film. Av 16 handlingar som galler att uttrycka
en asikt ar 14 fragor till barnen. Av dessa leder
10 till ettordssvar: "allt” (exempel 4), "ja" och
"nej” (exempel 5).

Exempel 4:
Ldraren: Mm-m, vad tyckte Liina var roligast?

Liina: Mmm... allt.
Ldraren: Allt var bra.
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Exempel 5:

Barnskétaren: Ater kor pizza?
Barnen i kér: Néd.

Alla pedagoger valjer att kort d) Informera om
bécker. Lararen och gruppassistenten namner
bokens namn, medan barnskétaren lyfter fram
bilderna i boken och sager att bilderbocker “far
fantasin att springa hart".

Kategori e) Kontrollera situationen samlar
handlingar som syftar till att uppratthalla bok-
stunden pa ett bestamt satt. Handlingar som
reglerar situationen galler t.ex. att ge enskilda
barn ordet, be barnen sitta ner eller lyssna
uppmarksamt. Tva ganger staller pedagogerna
fragor dar svaren ar givna, vilket kan tolkas
som att fragorna stalls for att kontrollera bar-
nens koncentration.

Barnens handlingar
Barnens handlingar ar indelade i fyra katego-

Sofie Tjaru

rier varav kategorierna a-c ar hanforliga till
bokens innehall medan handlingarna i kate-
gori d ar kopplade till bokstunden som sadan.
Majoriteten av barnens bokrelaterade handlin-
gar sammanfattas i kategori a) Uttrycka entusi-
asm (tabell 4). Barnen lever sig in i berattelsen
genom exempelvis skratt och egna tolkningar
av skeenden (exempel 6) och gor i tva fall ord-
lekar av uttryck fran texten. Da barnen gor en
upptackt som de vill dela med andra handlar
det som i exempel 7 om att de har lagt marke
till ndgot intressant i bilderna. Ungefar halften
av barnens upptackter i bilderna kommenteras
kort av pedagogerna medan resten ignoreras.
Initiativet till uttrycken fér entusiasm kommer
i 31 fall av 34 fran barnen sjalva.

Exempel 6:

Ville [star hukad for att visa hur bondens flicka ram-
lar]: Ao ao!

Typ av handling Pedagoginitierade Barninitierade Antal totalt
a) Uttrycka entusiasm 3 31 34
- levasiginiberattelsen 3 18 21
- dela sin upptackt - 1 11
- leka med uttryck fran texten - 2 2
b) Utvidga innehall 15 7 22
- haen asikt om innehallet 11 - 1"
- fantisera utgdende fran - 4 4
innehallet

- jamféra innehallet med 4 - 4
verkligheten

- foérutsaga handlingen - 3 3
c) Fokusera pa sprak 19 - 19
- Oversatta fran svenska till finska | 15 - 15
- Oversatta fran finska till svenska | 2 - 2

- uttrycka forstaelse utan 2 - 2
oversattning

d) Kontrollera situationen 43 19 62
- reglera bokstunden 41 19 60
- besvara kontrollfragor 2 - 2
Totalt 80 57 137

Tabell 4. Barnens handlingar under bokstunderna
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Exempel 7:

Aaro [gdr fram till boken]: ... ettd tuolla on yks mini-
figurer!
[sv. ... att dér dr en minifigurer!]

Barnen kan utvidga innehdll (kategori b) i boken
genom att formulera asikter, fantisera, jamfora
innehallet med verkligheten och forutsaga
handlingen. Asikter om innehall och jamforel-
ser med verkligheten formuleras enbart pa pe-
dagogernas initiativ (exempel 4). Barnen tar a
sin sida samtliga initiativ till fantasier (exempel
1) och férutsagelser.

| de fall barnens handlingar handlar om att
fokusera pa sprdk (kategori c) sker det pa pe-
dagogernas initiativ. Oftast handlar det om
dversattningar.

Barnen bidrar till att kontrollera bokstunden
(kategori d) som situation da de begér ordet
genom att racka upp handen, tar stallning till
hur bra de ser bokens bilder och avrundar las-
ningen med varianter pa ramsan "snipp, snapp
snut - sa var sagan slut”. De svarar ocksa pa
kontrollfragorna som pedagogerna staller med
avsikt att kontrollera och uppmuntra barnens
koncentration.

Av de kategorier som har direkt anknytning
till bokens innehall (a-c) ar det speciellt utmar-
kande for handlingarna i kategori a att barnen
anvander mer an bara ord for att uttrycka sin
entusiasm. | sju fall anvander de en kombina-
tion av ord och kroppssprak (exempel 6), i sju
fall kombinerar de ord med att peka pa en bild
i boken (exempel 7) och i sex fall utgdrs hand-
lingarna av enbart kroppssprak. | sju fall uttryc-
ker barnen sin entusiasm i form av skratt.

En dversiktlig kontroll av de enskilda barnens
blick och kroppssprak tyder pa att de barn som
uttrycker minst engagemang anda fokuserar
pa boken och pedagogen under minst halften
av bokstunden. De barn som har minst 6gon-
kontakt med boken och pedagogen ar ocksa
de som yttrar sig minst. Handlingar som tyder
pa bristande koncentration, till exempel att

barn som sitter bredvid varandra knuffas eller
viskar med varandra, ar lagmalda och stor sal-
lan den pagédende lasningen.

Pedagogernas agenda

| analysen av materialet betraktas handlingar
i kategori a) Fokusera pa sprdk och kategori b)
Upprepa innehdll (tabell 3) primart som olika
satt att utveckla barnens svenska. Att sdsom
i Mets beskrivningar (1994) framja sprakut-
veckling genom att anvanda omskrivningar,
upprepningar och kroppssprak ar ett veder-
taget tillvagagangssatt inom sprakbadsunder-
visning. Precis som i Sédergards studie (2002)
kompletterar pedagogerna ocksa barnens fin-
ska yttranden med en svensk modell for hur
man kan uttrycka nagot.

Da barnen lar sig ord och uttryck som kan an-
vandas i andra sammanhang kan det jamféras
med det Rosenblatt (1986) kallar ett efferent
forhaliningssatt. Det Gverensstammer ocksa
med Utbildningsstyrelsens (2014a) rekom-
mendation att barnlitteratur och olika typer
av texter ska anvandas for att utveckla barns
sprak i forskoleundervisningen. Samtidigt kan
i synnerhet anvandning av kroppssprak och
olika roster for olika karaktérer bidra bade till
sprakutvecklingen och till att gora lasningen
till en estetisk upplevelse. D& gruppassisten-
ten i studien anvander olika roster for olika
karaktarer far barnen en ledtrad till vem det ar
som pratar och med hjalp av illustrerande ges-
ter hjalper lararen barnen att forsta innebor-
deniorden. Genom att pedagogerna lagger till
dessa modaliteter i sin lasning ger det barnen
lattillganglig information som kan starka deras
upplevelse av lasningen sa att de lattare kan
leva sig in i bokens handling.

Pedagogerna lagger inte bara till modaliteter
utan ar ocksa noggranna med att visa alla bil-
der. Barnen far saledes ta del av bilderboken
som helhet och pedagogerna kombinerar ofta
bildvisningen med en parafras av det de just
har last. Hassett och Curwood (2009) namner
att den multimodala lasformagan kan stodjas
genom att man uppmarksammar forhallanden
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mellan textens olika modaliteter. Bildernas
beskaffenhet berors endast tva ganger och
da inga narmare analyser av bilderna som
sadana, eller av bildernas férhallande till den
skrivna texten, gors far bilderna fungera som
ett stod for sprakforstaelsen utan fokus pa
multimodal lasformaga.

Pedagogernas sprakfokus kan ses som sjalv-
klart da malet med sprakbad ar att barnen ska
bli funktionellt tvasprakiga (Buss och Laurén,
2007, s. 30; Bergroth, 2015, s. 4). En annan for-
klaring kan vara att pedagogerna ser barnens
sprakliga forstaelse av boken som en forutsatt-
ning for att de ska kunna delta i djupare dis-
kussioner och analyser av densamma. Sadana
mal faller i foreliggande studie under kategori
¢) Utvidga innehdll. D& pedagogerna fragar
efter eller vidareutvecklar barnens asikter och
associationer kring innehallet framjas barnens
formaga att ta stallning till texter. Cox och
Many (1992) ser bade kopplingar mellan tex-
ten och barnens egna liv samt barnens analy-
ser av texten som estetiska. Kategori c ar ocksa
den kategori som narmast motsvarar laro-
plansgrundens (Utbildningsstyrelsen, 2014a)
instruktion om att barnen ska fa éva upp sin
fantasi, tolka olika typer av meddelanden, leva
sig in i de tankar och kanslor som olika texter
vacker samt uttrycka och diskutera vad de har
hort eller last.

Pedagogerna i foreliggande studie lyfter i
likhet med pedagogerna i Simonssons (2004)
studie sallan fram bockernas estetiska funk-
tioner. Det verkar alltsa som om de estetiska
forhallningssatt som barnen eventuellt utve-
cklar under bokstunderna sallan ar ett uttalat
mal hos pedagogerna. Samtalen under de ob-
serverade bokstunderna ar korta och ytliga.
Detta gar stick i stav med Becks och McKeowns
(2001) samt Dickinsons och McCabes (2001) re-
kommendationer om att anvanda 6ppna fra-
gor och diskussioner som ger barnen kognitiva
utmaningar samt okar deras fardigheter att
analysera texter och gora kopplingar till egna
erfarenheter. Saval laroplansgrunden som ti-
digare forskning (Beck och McKeown, 2001;
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Barton, 2007; Utbildningsstyrelsen, 2014a;
Williams och Sheridan, 2018) betonar vikten
av att barn redan fore skolstarten utvecklar en
viss skriftsprakskompetens, inklusive férmaga
att analysera och ta stallning till olika texter.
Da samtalen kring bockerna ar sa begransade
blir det svart att nd sadant djuplarande som
Hattie, Fisher och Frey (2018, s. 45) beskriver
som onskvart.

Att informera om bécker (kategori d) innebar
i mitt material sammanlagt fem handlingar.
Generella kunskaper om bocker ar sdledes
inte ett centralt mal for larande under bokstun-
derna. Nagon anvandning av litterara termer
férekommer inte, vilket dverensstammer med
Sipes (1998a) resultat dar pedagogerna sallan
for in nya litterara termer trots att det skulle
kunna leda till en hogre niva av litterar forsta-
else.

Handlingar som syftar till att kontrollera situa-
tionen (kategori e) reglerar och uppratthaller
bokstunden. A ena sidan kan dessa ses som
forutsattningar for att pedagogerna ska kunna
styra innehdllet mot ett bestamt larande, men
a andra sidan erbjuder regleringen ocksa
mojligheter for barnen att 6va pa att koncen-
trera sig och begara ordet, vilket pedagogerna
i Simonsson (2004) anger som ett mdjligt
syfte med bokstunder. Ocksa i Alatalos och
Westlunds (2019) studie sag pedagogerna bok-
stunder som en modjlighet att utveckla barns
formaga till lyssnande och socialt samspel.

De mal som pedagogerna arbetar med mot-
svarar bara delvis de omraden som namns
som centrala for bokstunder i Solstads (2018)
sammanfattning av tidigare forskning. Det
Solstad kallar férberedande lasinlarning mot-
svaras i foreliggande studie narmast av att
barnen hor upplast text. Det ger i sig en mo-
dell for skriftsprak, dven om sjalva skriften inte
ges speciell uppmarksamhet. Det omrade som
Solstad kallar /dsfostran handlar om att lata
barnen socialiseras in i en skriftkultur och utve-
ckla sin formaga att reflektera 6ver olika typer
av texter, vilket pedagogerna i foreliggande
studie gér genom att - om an i begransad ut-
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strackning - utvidga innehall (kategori c) och
informera om bocker (kategori d). Vad galler
omradet ldsupplevelse och ldslust menar Solstad
att barn behover fa uppleva att lasning kan ha
manga olika funktioner sdsom terapeutiska,
reflekterande, associativa, faktainhamtande
och fascinationsvackande. Bokstunderna i den
har undersokningen har utover de sprakutve-
cklande aspekterna en narmast fascinations-
vackande funktion. Trots att pedagogerna ger
barnen begransade mojligheter att uttrycka
sig och fordjupa sin upplevelse av boken lyc-
kas de anda skapa en bokstund dar barnen ar
koncentrerade pa boken och lasningen under
stérre delen av bokstunden.

Utgdende fran pedagogernas handlingar
och de mal de verkar ha efterstravat under
bokstunderna kan pedagogernas huvudsak-
liga agenda antas ha varit att framja barnens
sprakutveckling och sprakforstaelse.

Barnens agenda

Barnens vanligaste handlingar bestar i att ut-
trycka entusiasm (kategori a) och att utvidga
innehdll (kategori b) (tabell 4). Dessa handlin-
gar vittnar om ett estetiskt forhallningssatt och
ar i linje med Rosenblatt (1986) samt Cox och
Many (1992). En genomgang av underkatego-
rierna visar att det nastan uteslutande ar bar-
nen som tar initiativ till att uttrycka entusiasm
infor boken, lagga till egna fantasier och férut-
saga handlingen. Pedagogerna tar sallan fasta
pa eller vidareutvecklar barnens initiativ under
bokstunderna.

Barnens entusiasm, fantasier och férutsagel-
ser tyder pa att de har det Sipe (2000) kallar
transparent och performativ litteraturforsta-
else, vilket innebar att de ar uppslukade av
boken och kan antas uppleva berattelsens
varld som sin egen samt anvander texten som
utgangspunkt for sin egen kreativitet och fan-
tasi. Medan barnen pa eget initiativ lever sig in
i berattelsens varld kommer initiativet till mer
verklighetsanknutna handlingar, sdsom att for-
mulera asikter om innehallet och jamfora inne-
hallet med verkligheten, fran pedagogerna.

Handlingar som syftar till att fokusera pad
sprdk (kategori c) sker ocksa pa pedagogernas
initiativ. Trots att alla barn inte forstar alla ord
i boken (exempel 3) ber inget av barnen om
forklaringar. En orsak kan vara att sprakbads-
barnen &r vana vid att inte forsta allt eller att
barnen ar upptagna med att leva sig in i berat-
telsen och ogarna gar ur sin estetiska upple-
velse for att diskutera sprakliga formuleringar.
Met (1998, s. 40-41) och Bergroth (2015, s. 3)
beskriver den starka betoningen pa innehall
som typisk for tidigt fullstandigt sprakbad. Med
andra ord féljer barnen, formodligen omedve-
tet, en av grundprinciperna for sprakbad da de
fokuserar pa sin upplevelse av innehallet fram-
for spraket under bokstunden.

Liksom pedagogerna forsoker aven barnen
att kontrollera situationen (kategori d). Barnen
begar ordet 52 ganger genom att racka upp
handen. Flera barn kan begdra ordet for
samma fraga, men alla far inte yttra sig. Aven
om barn ocksa yttrar sig utan att ha begart,
eller fatt, ordet visar handupprackningen att
barnen har erfarenhet av hur bokstunder bru-
kar ga till och manar om att uppfylla vissa for-
vantningar. Manga av barnens yttranden galler
huruvida de kan se bokens bilder. De &r alltsa
medvetna om bildernas viktiga roll.

Som framgdr av ovanstdende resonemang
verkar barnens agenda under bokstunderna
ha varit att uppleva och uttrycka sin upplevelse
av berattelsen, samt att bidra till att uppratt-
halla sjalva bokstunden.

Slutdiskussion

Analysen av bokstunderna i studien visar pa en
viss avsaknad av samstammighet mellan peda-
gogernas och barnens agenda. Pedagogernas
handlingar och de typer av mal som de verkar
efterstrava tyder pa att deras huvudsakliga
agenda ar att framja barnens sprakutveckling
och sprakférstdelse. Barnens agenda under
bokstunden verkar & andra sidan dels handla
om att uppleva och uttrycka sin upplevelse av
berdittelsen, dels om att upprdtthdlla bokstunden
genom att svara pa pedagogens fragor, begara
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ordet och forsakra sig om att kunna se bokens
bilder tillrackligt bra.

Stamningen och koncentrationen ar god
under de observerade bokstunderna, men
det som pedagoger och barn gemensamt tar
initiativ till handlar inte om boken utan om att
kontrollera situationen och uppréatthalla bok-
stunden som s&dan. Aven om barnen i studien
ofta uppvisar entusiasm och engagemang
infor boken riskerar processen att stanna vid
glada utrop och upprepningar av vad de just
hort eller sett i stéllet for att ga vidare till mer
avancerade resonemang. Det ar mojligt att
risken ar storre att barnens handlingar inte
stracker sig till mer an entusiastiska yttringar
och upprepningar da det ar fraga om andra-
spraksinlarare med begransade kunskaper i
undervisningsspraket.

Trots att ett estetiskt forhallningssatt enligt
Rosenblatt (1986) springer ur personliga och
omedelbara upplevelser av texten behover
detta inte innebara att barnens satt att narma
sig boken forblir enbart personliga upple-
velser. Som Solstad (2015) och @ines (2019)
skriver ger upplevelseinriktade bokstunder
sprakligt aktiva barn, vilket framjar bade sprak-
utvecklingen och férmagan att utvidga bockers
innehall. Genom att spinna vidare pa barnens
upplevelser och uttryck hade pedagogerna
kunnat stddja barnen till fler tolkningar, dju-
pare analyser och 6kat larande. Ett arbetssatt
dar man utgar fran det barnen redan intres-
serar sig for och beharskar dverensstammer
dessutom val med den sociokulturella syn pa
larande som fors fram i saval laroplansgrun-
den (Utbildningsstyrelsen, 2014a) som sprak-
badsprogrammet (Bergroth, 2015).

Om pedagogerna hade gatt ett steg langre
genom att bekrafta och dela barnens iver infor
boken hade entusiasmen sannolikt 6kat yt-
terligare. Sloan (2003) havdar att lasning som
vacker kanslor och utmanar fantasin pa sikt
skapar villiga och sjalvstandiga lasare. Det gal-
ler alltsa for pedagogerna att balansera sprak-
utveckling, innehallsligt larande och laslust
under bokstunderna.

Sofie Tjaru

Eftersom studien enbart har analyserat tre
bokstunder kan slutsatserna inte generali-
seras. Ur ett ldrandeperspektiv ar det emel-
lertid av vikt att det under bokstunder inom
forskoleundervisningen rdder samstammig-
het mellan hur pedagoger och barn tar sig an
hdglasningsbdckerna och att denna samstam-
mighet anvands for att nd ocksa innehallsligt
larande. D& bristen pad samstammighet som
syns i denna studie dessutom betraktas i lju-
set av tidigare studier (Sipe, 1998; Dickinson
och McCabe, 2001; Damber, 2015; Alatalo och
Westlund, 2019), som visar att bokstunder inte
erbjuder nagra storre kognitiva utmaningar for
barnen, star det klart att det behovs en storre
diskussion om barnlitteraturens roll for sprak-
ligt och innehallsligt Iarande. Denna diskussion
behover foras saval inom lararutbildningarna
som inom det litteraturdidaktiska forsknings-
faltet.

Det ar mojligt att fler aspekter av utmanande
och upplevelsebetonad litteraturanvandning
skulle ha kunnat framtrada om materialet hade
varit storre. Det ar ocksa mojligt att barnen i
undersokningen far utveckla sina estetiska ut-
tryck i andra sammanhang an under bokstun-
derna. Undersokningen kan inte heller pavisa
vad i bokstunderna som ar typiskt for sprak-
badsforskoleundervisning och vad som ocksa
forekommer i andra férskolegrupper - med
eller utan andraspraksinlarare. Med andra ord
behdvs mer omfattande undersékningar i fler
grupper for att fa en mer heltéackande bild av
anvandningen av barnlitteratur med andra-
spraksinlarare.
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Bildeboken Fy katte! - en utforskningsarena
for emosjonell literacy? Litteraere samtaler
pa ferstetrinn

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysvaer

Sammendrag

Artikkelen ser neermere pa hvordan heytlesing og felles utforskning av en bildebok pa ferste-
trinn kan bidra til elevenes emosjonelle literacy. Artikkelforfatterne har observert og analysert to
heytlesingsgkter med bildeboken Fy Katte! av Viermyr og Granhaug. Boken tematiserer fglelser
og relasjoner, valg og verdier, og har et komplekst samspill mellom tekst og bilder som inviterer
til fortolkning. Vi undersgker elevenes responser og hvordan laerer leder den littersere samtalen.
Funnene ses i lys av teori om hvordan bildebgker i seerlig grad kan bidra til emosjonell literacy,
samt teori om klassesamtalen generelt og den littersere samtalen spesielt. Vi finner at bildeboken
kan vaere en god utforskningsarena for bade grunnleggende og sosiale falelser, men at laerers
rolle som samtaleleder er avgjgrende.

Nokkelord: Hoytlesing; bildebok; emosjonell literacy; grunnleggende og sosiale folelser; litteraere
samtaler; leerers rolle i samtaler

The Picture Book Fy katte! - An Exploration Area for
Emotional Literacy? Literary Conversations in 1st Grade

Abstract

The article focuses on whether and how read-alouds of picture books in 1st grade can contribute
to the pupils’ emotional literacy. The authors have observed and analysed two read-alouds of
Fy Katte! by Viermyr and Granhaug. The book thematises feelings and relations, choices and
values, and portrays a complex interaction between text and pictures which invites the pupils to
engage in the story. We study the pupils’ responses and how the teacher conducts the literary
conversation. The findings are viewed in the light of theory on how picture books can contribute
to emotional literacy and theory on classroom conversations in general and literary conversations
in particular. We find that reading picture books can be an excellent training field for both basic
and social emotions, but the teacher’s role as a leader of the conversations is crucial.

Keywords: Read-alouds; picture book; emotional literacy; basic and social emotions; literary con-
versations; the teacher’s role in conversations
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Innledning

Hoytlesing og samtale om tekst har ikke lenger
en selvsagt plass i norskklasserommet, heller
ikke i begynneropplaeringen; dette til tross for
at det a «lytte til og samtale om skjgnnlittera-
tur» fremheves bade i tidligere og naveerende
leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2013; 2020).
Mange lzerere gir uttrykk for at de ikke lenger
prioriteter hgytlesingen. Begrunnelsene spen-
ner fra mangel pa tid, til utfordringer knyttet
til & samle elevene om en aktivitet mange har
liten erfaring med. | tillegg konkurrerer boken
med andre medier. Leses det, skjer lesingen
ofte i matpauser, uten samtale om teksten
(Hoem, Haland og McTigue, 2019; Tysveer og
Ottesen, 2019)1.

Litteraturdidaktikere er enige om at arbeid
med litteratur ma settes pa agendaen; ikke
minst ses dette arbeidet som et mulighetsrom
for & utvikle literacy generelt og emosjonell lite-
racy spesielt (Skaftun, 2009; Penne, 2010; 2012;
2013; Andersen, 2011; Hamre, 2014; 2015;
Reskeland, 2014; Stokke, 2014; Skaftun, Aasen
og Wagner, 2015; Smidt, 2016; Kjelen, 2018).
Andersen fremhever denne sammenhengen
eksplisitt nar han skriver om felelser som en
grunnleggende ferdighet «<som kommer for
alle andre»:

(...) det gar an G si det sd sterkt som at uten evnen til G
fole andres falelser, vil man ikke kunne ha et velfunge-
rende, demokratisk samfunn. Uten at en relativt stor
del av befolkningen har genuin innlevelsesevne, vil det
tolerante samfunn krakelere. Her kan skjennlitteratu-
ren og noen andre sjangrer spille en enestdende rolle
ndr det gjelder trening og utvikling av det empatiske
individ. Fortellinger om andres liv og skjebne gir avelse
i d forsta andres liv, folelser, situasjon og behov (2011,
s. 19-20).

Kan «fortellinger om andres liv og skjebne» alt
i begynneropplaeringen gi «avelse i a forsta an-
dres liv, fglelser, situasjoner og behov»? Vi har
observert og analysert to heytlesingsekter pa
forstetrinn der elevene utforsker bildeboken Fy
Katte! av Marianne Viermyr og Sissel Granhaug

(2006). Boken tematiserer folelser og relasjo-
ner, valg og verdier, og har et komplekst sam-
spill mellom tekst og bilder som inviterer til
fortolkning.

| senere ar har flere pekt pa skjennlitteraer
lesing som fagspesifikk lesing i norskfaget, og
flere har vist at oppleering i slik lesing bade
kan og ber starte tidlig (Hoem, 2014; Haland
og Ulland, 2014; Stokke, 2014; Haland og Hoel,
2016; Bjerke og Johansen, 2017; Ommundsen,
2017; Michaelsen og Strand, 2017; Bakke og
Kverndokken, 2018; Stokke, 2018; Ternby,
2020). Eksempelvis viser empiriske undersg-
kelser at elever alt pa ferstetrinn kan posisjo-
nere seg som litterzere lesere i klassesamtaler.
Haland og Hoels casestudie (2016) viser at
elevene evner & respondere som aktive med-
skapere av bildebgker nar de svarer pa «fags-
pesifikke naerlesingssparsmal som inviterer til
utforskning av tekster» (2016, s. 26); i en sterkt
leererstyrt samtale evner elevene a bevege
seg bade inn i og ut av teksten. Stokke (2014)
viser at seksaringers respons pa en bildebok
i en apen og mindre laererstyrt klassesamtale
muligens kan forstas som en utforskning av
evnen til eksplisitt mentalisering, forklart som
«en evne til  forstd, sette seg inn i og forutse
andre menneskers - og dermed egne - tanker,
folelser, motiver, behov og reaksjoner» (2014,
s. 43). Stokke fremhever samtalens betydning
i barnas utforskning av sin evne til mentali-
sering: «Seksaringenes ordforrad og evne til
eksplisitt mentalisering er ikke avansert, og
forelgpig dreier det seg om svaert enkle reflek-
sjoner om basale fglelser som sinne og frykt.
Samtalen sier likevel noe om potensialet i det
& apne seg for og undre seg over litteraere
tekster i klasserommet» (2014, s. 51).

Med denne artikkelen sgker vi & supplere
kunnskapen om opplaering i skjgnnlitteraer
lesing i begynneropplaeringen, idet vi ser naer-
mere pa elevers responser og hvordan laerer
leder litteraere samtaler. Vi tolker funnene
vare i lys av Nikolajevas arbeid med bildebg-
ker og emosjonell literacy (2013; 2014; 2018)
og teori om klassesamtalen generelt og den
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littereere samtalen spesielt (Nystrand, 1997;
Aase, 2005; Alexander, 2008; Barresen, 2015;
2016; Berresen og Persson, 2018). Vi presen-
terer forst vart teoretiske utgangspunkt, bilde-
boken og metodevalg, for vi gjor greie for funn
og drefter om en hgytlesingsgkt kan veere en
god utforskningsarena for emosjonell literacy.

Bildebaker og

emosjonell literacy

Maria Nikolajeva regnes som en nestor innen-
for bildebokteori, med verk som Bilderbokens
pusselbitar (2000) og How Picturebooks work
(Nikolajeva og Scott, 2001). | senere ar har hun
rettet oppmerksomhet mot hvordan bildebg-
kene kan vaere en utforskningsarena for utvik-
ling av barns evne til mentalisering og empati,
ogsd omtalt som emosjonell intelligens eller
emosjonell literacy (2013; 2014; 2018). | ar-
beidene om bildebgker og emosjonell literacy
bygger Nikolajeva (2013) pa kognitiv litteratur-
kritikk, og i artikkelen om «Picturebooks and
Emotional Literacy» konkluderer hun med at:

[llf, as cognitive critisism claims, we read fiction
because we want to learn more about ourselves and
other people, picturebooks are an excellent first step
toward emotional intelligence (s. 254).

Nikolajeva argumenterer for at bildebgkene i
saerlig grad kan fremme barnas emosjonelle
literacy fordi de til forskjell fra annen littera-
tur engasjerer leseren fglelsesmessig giennom
flere modaliteter, bade gjennom ord, bilder og
ikonotekst, det vil si samspillet mellom ord og
bilder (Hallberg, 1982). Som i annen skjgnnlit-
teratur blir bildebokleseren kjent med og kan
leve seg inn i fiktive karakterers folelser og
deres forstaelse av hverandres fglelser, men
i bildeboklesing gis leseren ogsd mulighet til
umiddelbar respons pa visuelle uttrykk som
formidler falelser pa en effektiv mate:

Emotions are by definition non-verbal, and language
can never convey an emotion effectively. This is where
picturebooks offer a unique opportunity to engage
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with empathy and mind-reading circumventing the
inadequacy of language (Nikolajeva, 2013, s. 252).

Hun viser til kognitiv forskning som finner at
barn tidlig i livet forstar og responderer pa fe-
lelsesmessige dimensjoner i bildene, selv fgr de
har evne til & uttrykke seg verbalt. Responsen
kommer til syne gjennom ansiktsuttrykk,
kroppssprak og tid brukt pa enkeltoppslag, og
kognitive forskere mener at disse responsene
ikke er vesensforskjellige fra responser pa fak-
tiske erfaringer. Nikolajeva hevder derfor at
arbeid med bildebgker kan forberede barna
pa framtidig felelseshandtering, mentalisering
og empati, i tillegg til & gi sprak til falelser de alt
har erfaring med.

Nikolajeva skiller mellom grunnleggende og
sosiale fglelser. Der de grunnleggende folel-
sene som glede, tristhet, frykt, sinne og avsky er
universelle, medfedte og uavhengige av sprak,
er de sosiale folelsene mer komplekse. Sosiale
folelser som kjeerlighet, skyld, skam, stolthet,
sjalusi og misunnelse involverer sosial interak-
sjon og er dermed kulturelt betinget. Det kreves
altsa oppleering bade for & forsta og gi uttrykk
for sosiale fglelser. A tolke bildebeker som gir
uttrykk for sosiale felelser, krever forstaelse for
bildenes fargebruk, perspektiv, komposisjon
og andre grafiske konvensjoner, samt forsta-
else for tekstens virkemidler og ikonoteksten.
Det er i seerlig grad de sosiale og sammensatte
folelsene Nikolajeva retter oppmerksomhet
mot nar hun peker pa at bildebgkene kan vaere
en utforskningsarena for emosjonell literacy.
Arbeid med bildebgker som tematiserer fg-
lelser, bade grunnleggende og sosiale, kan gi
«gvelse i a forstd andres liv, felelser, situasjon
og behov» (Andersen, 2011, s. 19-20) og slik
bidra til at elevene utvikler empati.

Den littersere samtalen

- en klassesamtale om

tekst og teksterfaringer

Nar Nikolajeva hevder at emosjonell literacy
kan leeres og gves opp gjennom skjgnnlittera-
tur generelt og bildebgker spesielt, understre-
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ker hun leereres avgjgrende rolle (2013, s. 254).
| begynneropplaringen er det seerlig giennom
heytlesing at leerer kan gi elevene tilgang til
litterzere erfaringer som kan fremme emosjo-
nell literacy. Men hgytlesing i seg selv er ikke
tilstrekkelig. | en artikkel om kvaliteter i hoytle-
singen er Mjgr (2008) opptatt av hgytleserens
rolle:

[s]terkt engasjement knytt til tekst handlar ikkje berre
om «tekst», men truleg om eit meiningsfullt mate
mellom tekst, livserfaring og subjektive interesser. Dd
er litteratur noko som utvidar og berikar den einskilde
lesaren si erfaring (s. 48).

Som heytleser ma laereren legge til rette for
at elevene ikke kun mater teksten, men at de
opplever tekstmgtet som relevant. Laereren ma
spore elevene til & oppdage «den naere sam-
menhang der er mellem deres egne hverdags-
erfaringer og teksternes erfaringer, saledes at
de opdager, at det at arbejde med tekster er et
brugbart middel til at leere mere om sig selv og
deres omverden» (Serensen, 1983, s. 21).

Et slikt relevant «meiningsfullt mate» kan
lerer arbeide fram i en litterzer samtale. Aase
definerer den litteraere samtalen som en egen
sjanger. Den skiller seg fra andre samtaler
gjennom bade form og formal (2005, s. 107); lit-
teraere samtaler er «klassesamtalar som uttryk-
kjer leseerfaringar, og som har som fgremal a
undersgkje litterzere tekstar med utgangspunkt
i desse erfaringane» (2005, s. 106). Nar Aase
(2005) gir den litterzere samtalen en avgjgrende
rolle i litteraturundervisningen, viser hun til lit-
teraturlesingens danningsfunksjon:

Eleven far have til d utvikle si eiga forstding av teksten
ved G sprakleggjere den, og han kan og bli utfordra i
si eiga forstding nar han mater dei andre sine ulike
tolkingar (s. 107).

Et overordnet formal med litteraturundervis-
ningen, inkludert de litteraere samtalene, er
at elevene utvikler littereer kompetanse, her
forstatt som evnen til «a ga inn i et dynamisk

samspill med den litteraere teksten, der tekst-
meningen utvikles til relevant livserfaring for
leseren» (Tennessen, 2005, s. 129). Det er i
seerlig grad skjgnnlitterzere tekster som invite-
rer leseren til & skape mening i teksten, ifelge
resepsjonsestetikeren Wolfgang Iser (1978, s.
169). Dette gjor hun ved a fylle det han omta-
ler som tomme rom i teksten. Iser beskriver to
grunnleggende kategorier avtomme rom, den
ene er av strukturell art, den andre henger
sammen med leserens kompetanse (Maagera
og Tennessen, 2001, s. 79). Forenklet kan en
kanskje omtale dem som tomrom i teksten
og tomrom i leserens kompetanse. De struk-
turelle tomrommene oppstar fordi tekstinn-
holdet ikke fortelles i sin helhet; leseren
ma fylle ut fordi teksten er «taus» eller fordi
ikonoteksten er kompleks. Tomrom som hen-
ger sammen med leserens kompetanse, kan
handle om manglende sprak eller begrenset
livs- og teksterfaring. | en littereer samtale kan
leereren hjelpe eller spore elevene til 3 fylle
tomrommene, bade gjennom opplaring i litte-
reer lesing, og gjennom & formidle og aktivere
kunnskap og erfaringer, spraklige sa vel som
tematiske.

Skal formalet med den littersere samtalen
realiseres, ma elevene engasjeres i samta-
len. A legge til rette for at elvene fér utgve sin
eksisterende littereere kompetanse, blir like
viktig som & legge til rette for at den utvikles
(Aase, 2005, s. 116). Elevene ma fa komme til
orde med sine umiddelbare responser, de ma
fa oppleve teksten pa egne premisser og inn-
spillene deres ma tas pa alvor. Samtidig ma
det ikke legges opp til en hvilken som helst
slags samtale, men til «the right kind of talk»
(Alexander, 2008, s. 10). | den littersere sam-
talen er «the right kind of talk» at en snakker
om teksten og teksterfaringer. Leereren er
en modell for elevene nar hun demonstrerer
hvordan en kan snakke om litteratur, og Aase
er tydelig pa at deltakelse i den litteraere sam-
talen ma laeres (2005, s. 108).

Aase er altsd opptatt av at elevene bade ma
fa «lese og oppleve litteratur» og «leere a lese
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og oppleve litteratur» i den litteraere samtalen
(2005, s. 106). Dette fordrer at samtalen har en
tydelig plan og barer preg av konsentrasjon
og undersgkelse (Barresen, 2015, s. 18). For
a engasjere elevene, ma larer stille autentiske
spersmal, gi elevene hay verdsetting (Nystrand,
1997, s. 20-21) og praktisere opptak (Collins,
1982). Leereren ma med andre ord stille apne
spersmal som elevene opplever som relevante
og meningsfulle, og hun ma verdsette elevenes
fortolkninger, som tar utgangspunkt i deres er-
faringsverden. Gjennom a gi konkrete tilbake-
meldinger pa alle typer innspill og felge dem
opp gjennom & be om utdypinger og forklarin-
ger, samt d inkludere dem i videre utforskning
av teksten, blir elevstemmene tatt pa alvor.
Samtidig ma lerer stadig serge for konsen-
trasjon i samtalen, hun «ma vere lydhgyr for
dei innspela som kjem, og bade kunne impro-
visere, ga omvegar og likevel ha ei retning pa
samtalen i trdd med ein plan» (Aase, 2005, s.
117).

Enkeltstemmene ma meates i en samtale om
teksten; alle stemmer ma bli hgrt, men ogsa
utfordret, hvis en har som mal at samtalen skal
fungere som laering og danning:

Hvis den muntlige aktiviteten i klasserommet hovedsa-
kelig bestdr i at den enkelte mer eller mindre spontant
uttrykker sine folelser og meninger, sa forblir elevene i
det private og subjektive. For at elevene skal forsta og
lcere md de over i det allmenne og undersgke det som
sies sammen. De ma fa mulighet til & formulere seg
klart, motsi, bli motsagt, forklare og utvikle hverandres
tanker (Barresen og Persson, 2018, s. 249).

Samtalen ma med andre ord ta utgangspunkt
i leseerfaringene, men ma samtidig utvikles
til en samtale som undersgker teksten (Aase
2005, s. 106) om elevene skal «forsta og leere»
av den. Elevene fyller tomrommene i teksten
ut fra det Iser betegner som lesernes disposi-
sjoner (1974, s. 281), forstatt som blant annet
lesernes kompetanse, utdanning, tekster-
faring, kulturell bakgrunn, alder og moden-
hetsniva (Maagerg og Seip Tennessen 1999,

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysvaer

s. 29). Ulike lesere vil tolke teksten forskjellig,
pa samme mate som den samme leseren vil
tolke teksten ulikt fra den ene lesningen til
den andre. Ifglge Iser legger teksten fgringer
for hvordan tomrommene i teksten kan fylles,
idet tekstmeningen realiseres i selve matet
mellom tekst og leser (1974, s. ix). Nar teksten
slik setter grenser for hvilke fortolkninger som
er rimelige, innebaerer dette at en kan kvalifi-
sere seg som leser. | de littersere samtalene ma
leereren veere seg bevisst dette perspektivet og
vurdere hvordan de ulike fortolkningene kan
motes, slik at deltakerne i samtalen «kan ut-
vikle hverandres tanker» (Barresen og Persson,
2018, s. 249).

Bildeboken Fy katte!

Bildebgker har, som all annen skjgnnlitteratur,
ulik grad av tomme rom. Men det er kanskje
de utfordrende tekstene, tekstene som krever
at en gar inn i et dynamisk samspill med dem,
som best legger til rette for at tekstmening
kan bli til relevant livserfaring for leseren. Fy
katte! (Viermyr og Granhaug, 2006) kan ka-
rakteriseres som en kompleks og eksistensi-
ell bildebok (Ommundsen, 2017, s. 122-123).
Samtidig er det en tekst som farsteklassinger
umiddelbart kan relatere til sine egne livserfa-
ringer. Bildeboken ble valgt til denne haytle-
singsgkten med en forventning om at den ville
engasjere elevene til samtale, og gi «avelse i a
forsta andres liv, folelser, situasjon og behov»
(Andersen, 2011, s. 19-20). Den komplekse tek-
sten med mange tomrom, er et godt utgangs-
punkt nar lzerer skal stille autentiske spgrsmal.
Pa vaskeseddelen til boken leser vi:

Lillebror har fodselsdag. Mamma og storesaster Selma
pynter frokostbordet mens pappa pynter kaken. Selma
lover @ sette sjokoladekaken i kjoleskapet. Men det
glemmer hun. Katja, som er en spretten katt, er veldig
glad i kake. Hva kommer Lillebror til G si nér han ser
den odelagte kaken? Og hva skjer med Katja? (Viermyr
og Granhaug, 2006,).
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Til tross for eksperimenterende og til dels sur-
realistiske illustrasjoner er boken en realistisk
fortelling med flere gjenkjennelige situasjoner:
en hektisk familiehverdag, bursdagsfrokost pa
sengen, festforberedelser, forventninger, fris-
telser og forsoning. Boken tilbyr med andre ord
flere identifikasjonsmuligheter og inviterer le-
serne til & engasjere seg i flere mentaliseringer
(Nikolajeva, 2013, s. 254). Samtidig er det en bok
som utfordrer, bdde pa grunn av sin komplekse
ikonotekst, men ikke minst fordi hovedperso-
nen tar overraskende og dramatiske valg. Selma
faller for fristelsen til & dpne Lillebrors gaver, og
hun blir sa sint at hun kaster Katja i fryseskapet,
for sa & glemme henne. Bade ord og bilder kan
skape sterke reaksjoner hos leseren, og siden
boken ikke moraliserer eksplisitt, inviterer den
til fortolkning og samtale om fglelser og rela-
sjoner, valg og verdier. fy katte! er en bok som
«holder tilbake»; leserne ma fylle tomrom ved
a sammenholde ord og bilde med egne livs- og
teksterfaringer. Elevene og lzereren vil, med sine
ulike disposisjoner (Iser 1974, s. 281), slik for-
tolke bildeboken pa ulike mater, noe som gir et
godt utgangspunkt for felles utforskning og for-
handlinger om rimelige fortolkningsmuligheter.

Boken kan sies & tematisere bade grunnleg-
gende og sosiale fglelser. Bildene viser umid-
delbart gjenkjennelige folelser som glede,
sinne og frykt, og verbalteksten setter ord pa
flere av disse fglelsene. De mer sofistikerte og
sammensatte folelsene som skyld og skam,
anger og kjeerlighet blir tematisert i ikonotek-
sten, men settes ikke eksplisitt ord pa. De er
vanskeligere & gjenkjenne, og krever ekstra
oppmerksomhet for & kunne bli gjenstand for
mentalisering.

Metode

For & svare pa forskningsspegrsmalet om hvor-
vidt litterzere samtaler om bildeboken Fy katte!
pa ferstetrinn kan gi «avelse i & forsta andres
liv, folelser, situasjoner og behov», har vi ob-
servert to hgytlesingsokter ledet av en erfaren
leerer som er opptatt av a gi elevene litteraere
leseerfaringer og -opplevelser.

Bildeboken Fy katte! ble valgt av forskerne,
og for hoytlesingsoktene utforsket vi bilder og
tekst sammen med lzerer, og vi samtalte om hva
som skulle veere formalet med den litterzere
samtalen, hvordan boken kunne leses og hvor
en kunne legge inn lesestopp. Vi sgkte med
andre ord etter mulighetsrom for utgving og ut-
vikling av elevenes littersere kompetanse, saer-
lig deres emosjonelle literacy. Leerer forberedte
seg grundig pa stemmebruk og intonasjon og
fant fram til ord som kunne veere utfordrende
for elevene. Bildebgkene ble skannet slik at de
kunne vises pa storskjerm, og avtaler om klas-
sedeling ble gjort for & legge til rette for utfors-
kning av bildene og for at laerer bedre kunne gi
oppmerksombhet til alle elevstemmene. Elevene
ble samlet foran storskjermen og ble strategisk
plassert i forhold til hverandre.

En utfordring med det beskrevne forsknings-
designet er at maktasymmetrien, som uunn-
gaelig er til stede i alle samtaler mellom laerer
og elever, muligens ble forsterket da haytle-
singsoktene skulle veere gjenstand for obser-
vasjon. Da ble det nok enda viktigere for leerer
a gjennomfere i trad med planen. At elevene
ikke kjente boken eller var forberedt pa tema-
tikken, virket gjerne ogsa inn pa symmetrien i
samtalen.

Hoylesningsektene fant sted pa varparten.
Boken ble lest samme dag for de to elev-
gruppene pa henholdsvis seks og sju elever.
Av de tretten elevene som deltok, var sju
flerspraklige, og flere av dem hadde norsk-
spraklige utfordringer, bade reseptive og
produktive. Lesingene ble derfor langsomme,
med mange gjentakelser, forklaringer, utvidel-
ser og oppklaringer av elevenes bidrag. Flere
elever matte oppmuntres til & ta ordet, mens
andre matte oppfordres til & gi ordet fra seg.
Hoylesningsektene foregikk i elevenes klasse-
rom, og hver av dem varte i ca. ferti minutter.
Elevene var positivt oppmerksomme og nys-
gjerrige pa oss som observatgrer, men vi valgte
a ha en tilbaketrukket rolle for & innvirke pa si-
tuasjonen i sa liten grad som mulig (Thagaard,
2003, s. 71).
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Vi gjorde feltnotat og tok lydopptak. Disse har
blitt giennomgatt og dreftet gjentatte ganger
for & sikre at funnene representerer sentrale
tendenser i materialet (Hjerm og Lindgren,
2011, s. 91). Utvalgte deler har blitt ordrett
transkribert som utgangspunkt for analysear-
beidet; disse sammenfaller med de planlagte
lesestoppene ved sentrale oppslag i boken.
Elevenes muntlige sprak har i transkripsjonen
blitt omgjort til normert bokmal, og ikke-sprak-
lige variabler har blitt inkludert for & fremme
den originale meningen (Braun og Clarke,
2006, s. 88).

Vi ser pa flere niva i samtalene og benytter
en analysemodell som gir mulighet for nett-
opp dette. En samtaleanalyse over flere niva
er tjenlig for var undersegkelse som har to per-
spektiv: elevenes responser pa bildeboken, og
hvordan lzrer leder den littereere samtalen.
Vi finner samtaleanalyse szrlig egnet nar vi
undersgker lzererrollen, da metoden vil kunne
avslgre hvordan makt virker og legitimeres
(Cohen, Manion og Morrison, 2011, s. 574).
Samtalene preges av maktasymmetri pa flere
niva, bade i mgte med teksten og i samtalene
om den. | kraft av sin rolle har leerer mer kunn-
skap om og erfaring med tekst og teksttolkning
generelt og denne bildeboken spesielt, og det
er hun som definerer rammene for samtalene.

Samtalene har potensial for mange niva av
analyse. Det kunne eksempelvis veere interes-
sant & analysere elevenes sprak, hvordan de
posisjonerer seg som littersere lesere (Langer,
1995) eller hvorfor de distraheres bort fra tek-
sten. Vi har imidlertid gjort en avgrensning i lys
av forskningsspgrsmalet vart, og vi har valgt
felgende niva i analysearbeidet:

Elevene legger merke til detaljer i bildene.
Elevene assosierer ut fra det de ser og herer.
Elevene snakker om grunnleggende folelser.
Elevene snakker om sosiale folelser

Laereren styrer samtalen.

s wnN =

| diskusjonen retter vi seerlig oppmerksomhet
mot de tre siste nivaene.

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysvaer

Bade innsamling av materialet og analysene
er gjort i samsvar med NSDs etiske retnings-
linjer.

Funn

De to hgytlesingsgktene har mange likhets-
trekk, men skiller seg ogsa fra hverandre, ikke
minst fordi de ulike elevstemmene pavirker
hverandre. Eksempelvis har elevene i den ene
samtalen sterk empati for katten, mens kattens
skjebne knapt er et tema i den andre samtalen.
At elevgruppene fortolker teksten ulikt, kan
henge sammen med elevenes personligheter
og deres ulike livs- og teksterfaringer, men
ogsd med at de blir pavirket av forhold i og
utenfor klasserommet. | felgende presentasjon
av utvalgte funn behandles likevel samtalene
under ett. | elevsitat og samtaleutdrag skiller
vi bare unntaksvis mellom enkeltelevene, idet
vi noen steder bruker fiktive navn for a gjere
replikkvekslingen tydeligere; ellers benyttes
‘lerer’ og ‘elev.

I analysen benytter vi samtalene om fire sen-
trale oppslag som vi har kalt Nei. Fy katte, Din
dumme, dumme katt, | fryseskapet og Trost. |
oppslaget Nei. Fy katte oppdager Selma at Katja
har spist opp kaken, i Din dumme, dumme katt
putter Selma Katja i fryseboksen, i oppslaget
| fryseskapet oppdager pappa at det er der
Katja er, og i Trest blir Selma tr@stet av pappa.

Elevene legger merke til

detaljer i bildene

Elevenes umiddelbare responser pa teksten
handler forst og fremst om detaljer i bildene,
i liten grad om den overordnede fortellingen.
Dette gar igjen i lesingen av alle de oppslagene
det stoppes opp ved, her eksemplifisert gjen-
nom responsen pa oppslaget Nei. Fy katte som
viser en rasende Selma, en forskremt katt og et
tomt kakefat i et kaotisk kjgkken. Nar laerer inn-
ledningsvis sper «Hva er det som har skjedd?»,
er det detaljer som Non Stop, en knust hjerte-
kopp, «de teite tennene» og ikke minst Selmas
flammergde hestehale, som kanskje skal for-
midle hvor illsint Selma er, som far oppmerk-
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somhet. Slik gar dialogen om «det oransje som
kom ut av haret hennes»:

1. Elev: Nei, det er blod. Siden katten skjcerte
seg pd halen. Pa den andre siden av
halen sin.

2. Lecerer:  Det vet vi jo ikke noe om ... Her er det
mye vi ikke er sikker pd, her ma vi
bruke fantasien og tenke oss om.

()

Leerer:  Mons, ville du si noe?

Mons: Eh .. det er nesten som .. Nei, glem
det.

5. Leerer: A, det hadde veert spennende & haore

hva du tenkte, var det noe om ... hvor-
dan den sa ut eller?
6. Mons: Eh ..

som kom ut av hdret hennes ...

nei, jeg lurte pd hva det oransje
Elev: Det er hdret.
8. Leerer: Tenker du pd dette her? (Leerer peker
pa Selmas hdr.)

9. Mons: Ja.

10. Elev: Ja, hdret, det er hdret hennes.

11. Leerer:  Kan du tenke ... selv, eller ..? Har du
noe forslag selv hva det kan veere?

12. Mons:  Hvorfor holder ... pé halen sin?

13. Leerer:  Hun holder ikke pd halen .., hun gjor

ikke det ... Eller gjor hun det?
14. Elev: Nei.

15. Elev: Men det er ikke halen til katten. Halen
til katten ... Deter ...

16. Leerer:  Der er halen til katten sant, eller tar
jeg feil na? Dette ma veere halen til
katten. (Peker pa bildet.)

17. Elev: S det er liksom ut sdann, hun gjer
sdnn, ogsd ser det ut som om hun
drar i hdret sitt.

18. Leerer:  Kanskje hun drar i hdret sitt .., at

det er det, at hun er sd fortvilet at hun
drar i hdret? Det kan veere ...

| samtaleutdraget ser vi at elevene ikke bare
legger merke til, men sammen med laerer ogsa
utforsker detaljene. Elevene ser ikke her detal-
jene i sammenheng med fortellingen som hel-
het; det er laerer som knytter an til denne (18).

Elevene assosierer ut fra

det de ser og harer

Ved siden av detaljene er det assosiasjoner
som engasjerer elevene mest. Heller ikke disse
kan sies & veere seerlig relaterte til tekstens
overordnede fortelling. Elevene lar seg rive
med i fortellinger om egne og andres katter
og kjaeledyr, i utveksling av erfaringer med
jenter som heter Selma, i diskusjon om blod-
omlgpet, og i felles utforskning av hvordan
et fryseskap fungerer. Samtalen om hva som
kan skje med Katja i fryseskapet, gar via kom-
mentarer om temperaturpreferanser pa bade-
vannet, til ytringer som uttrykker begeistring
for is og alt som er kaldt, fer den ender med
Mons’ meddelelse om sin nye massasjedusj. Et
tydelig eksempel pa en engasjert assosiasjons-
rekke finner vi nar elevene samtaler om hva
som kan skje med Katja i fryseskapet i oppsla-
get Din dumme, dumme katt. Bildet er sentrert
om Selmas flammergde bakhode og hendene
hennes som presser en forskremt Katja inn i
fryseskapet.

19. Elev: Da kan katten bli fryst.

20. Elev: Fy katt! Fy, fy katt!

21. Leerer:  Hva mente du med det nar du
gjorde sann ...? At den kan bli fryst inn
heltinn til ...

22. Elev: Is.

23. Leerer:  Til is?

24. Elev: Helt til is!

25. Elev: Den blir fryst helt til is!

26. Leerer:  Ogda kan han jo ikke bevege seg!

(Mange stemmer.)

27. Elev: Vi kan spise ham!

28. Elev: Da kan vi knuse isen eller smelte ham.

29. Leerer: NG var det sG mange som ville si noe!
NG ma vi fa hare pa alle! Ina?

30. Ina: Den kan bli til isbiter og sa kan vi eh ...

31. Elev: Pynte han med Non Stop.

()
32. Leerer:  Oi... Hva ville du si?
33. Sara: At hvis den blir til is, sG kan vi skjcere den i smd

sdnne isbiter og ta ispinner pd og sa pynte med glasur
(latter) og med Non Stop.
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34. Leerer: Oi, oi, men Sara .., pleier vi @ spise
katter?

35. Elev: Men vi kan ta ut katten. Vi kan ta ut
katten og ta den i fryseren igjen. Vi
kan lage is!

36. Leerer:  Viharer pd Mons!

37. Mons:  Den kan bli til katteis!

38. Leerer:  Det kan bli katteis? Ja ...

39. Elev: For pd grunn av at den har blitt fryst,
og sa blir den til is, og da har katten
blitt fryst.

40. Lcerer: Ok, og du?

41. Elev: Da kan det veere katteis.

| samtaleutdraget spiller elevene engasjert
videre pa hverandres utsagn, og laerer lar
dem veere forholdsvis lenge i assosiasjonene.
Samtidig utfordrer hun retningen assosiasjo-
nene tar (34).

Elevene snakker om

grunnleggende folelser

| oppslagene Nei. Fy katte og Din dumme, dumme
katt tematiserer bade tekst og bilde grunnleg-
gende fglelser som sinne og frykt, og mange
elever gjenkjenner disse umiddelbart, men
riktignok ferst nar lerer ettersper hvordan
Selma «kan ha det inni seg». Om Nei. Fy kat-
te-oppslaget sier de om Selma: «Sint! Hun ser
sint ut»; «Jeg vet! Sint. Sint», og til oppslaget Din
dumme, dumme katt kommenterer de: «<Hun er
sinna. Skikkelig sinna». Elevenes responser
viser at de forstar den fysiske manifesteringen
av sinne slik det kommer til syne gjennom an-
siktsuttrykk og kroppssprak i bildene. Elevene
omtaler ikke katten Katjas falelser eksplisitt,
men gjennom uttrykk for medfglelse for katten
viser de at de oppfatter frykten hennes. Mange
av elevene uttrykker at de synes synd pa Katja:
«Stakkars pusen»; «Jeg syns veldig, veldig, vel-
dig synd pa katten»; «Det er ikke lov & ta noen
i kjgleskapet!» og «Vi ma ikke se pa dette, vi
begynner nesten & dg». Noen elever viser at de
gjenkjenner frykten gjennom kroppssprak, en
gutt hutrer og en annen holder seg for gynene.

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysvaer

| oppslagene [ fryseskapet og Trast er verbaltek-
sten konsentrert om dialogen mellom Selma
og pappa, og det er helst bildene som forteller
om hvilke folelser som er i spill. Nar det er sagt,
kommer fglelsene ogsa fram i laerers heytlesing;
gjennom stemmebruk og pauser dramatiseres
pappaens reaksjon. Igjen gjenkjenner elevene
grunnleggende folelser. De oppfatter at Selma
er «lei seg» og «ikke glad» og at pappaen er
«trist», «ikke fornayds, «skikkelig lei seg», «redd»
og «han har alle folelser unntatt glad».

Elevene snakker om sosiale falelser
| oppslagene [ fryseskapet og Trost er sosiale
folelser tematisert i bildene. / fryseskapet viser
Selma som sitter liten og lut over bordet i bak-
grunnen av bildet, mens pappa med store fak-
ter dominerer i forgrunnen; Trast viser pappa
som legger handen pa Selmas hode der hun
sitter gratende med Katja pa fanget. Ogsa her
gjelder det at bare noen fa elever gjenkjenner
de sosiale folelsene, og disse kommenteres
forst pa oppfordring fra laerer. Vi ser et stort
sprik i elevenes evne til mentalisering; noen
etterlyser ansiktsuttrykk for & kunne uttale
seg om fglelsene, mens tre elever gjenkjenner
anger, skyld og skam.

| samtalen om / fryseskapet oppfatter Kari den
sosiale fglelsen ‘skyld’ og Aisha argumenterer
for at Selma faler skam:

42. Aisha:  Akkurat som vi leste i gar. Skam. Hun
foler skammen.

43. Leerer:  OK, du tenker at hun faoler pd skam ...
Kan du si mer om det, Aisha?

44. Aisha: A fole pé skam, det er sénn at man

foler noe man ikke burde ha gjort, og
ndr man gjor det, sd sier man inni seg
at man faler skammen, eller sd kan
man si det hayt, og s kan man si unn
skyld, men ndr man feler skammen,
sG kan man veere veldig lei seg. Og sd
ma man tenke seg over hva man har
gjort, og ndr man har gjort det, sd kan-
skje skjenner man det,
ikke.

men kanskje
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45. Aisha:  Og sd var det sann at ndr man faoler
skam, da kan man kanskje fa husar
rest. Nar man har folt skam, og sagt
veldig mye unnskyld ... Og sa ble forel-
drene veldig, veldig sint, da kan man
kanskje fa husarrest.

46. Leerer:  Det er det noen barn som far.

Noen elever tar Lillebrors perspek-
tiv: «Kanskje hun er lei seg for at
lillebror skal tenke det var verste
bursdagen i livet?», «Det er lillebror

sin dag, og derfor kan ikke de andre
odelegge». Andre viser empati over
for hele familien, inkludert Katja,
idet de diskuterer hvem Selmas
unnskyldning bar rettes mot:

47. Elev: Og sd kan det hende at hun ble sd sint
at hun puttet Katja inn i fryseren. Hun
ma si unnskyld.

48. Leerer:  Syns du hun ma si unnskyld? Til hvem
da?

49. Elev: Til Katja.

50. Elev: Til hele familien.

51. Leerer: Til hele familien?

52. Elev: Men spesielt til Katja.

53. Leerer: Du syns hun skal si spesielt unnskyld til

Katja ...

| oppslaget Trost forteller bade tekst og bilde
implisitt at pappa forseker a trgste Selma, men
bildet av pappas overdimensjonerte hand pa
Selmas hode er vanskelig for elevene & tolke:

54. Elev: Hva gjer faren?

55. Leerer: NG harer vi den siste biten.

56. Elev: Hva gjer pappaen?

57. Leerer:  Hva gjor pappaen?

58. Elev: Kan han stryke hdret [ ... utydelig]

59. Leerer: Ja, pappa star og stryker pd hdret.

Hvordan tror du pappaen er inni seg
da, ndr han stryker pa haret?
60. Elev: Trist.

61. Leerer: Hvordan tror du pappaen er inni seg
da ..., ndr han stryker pa haret?
62. Elev: Troster.

63. Elev:
64. Leerer:

Han traster henne.
Han troster. Pappaen prever G troste
Selma.

Alle eksemplene fra samtalene om bade grunn-
leggende og sosiale fglelser, viser at leerer her
styrer samtalen mer eksplisitt inn mot fortellin-
gen, i motsetning til nar elevene utforsker de-
taljer og assosierer ut fra det de ser og harer.
Vi ser likevel at samtalene som helhet preges
av at lzerer styrer bade form og innhold.

Laereren styrer samtalene

Samtalene om bildeboken er styrt av leereren,
og leereren snakker nok mer enn halve tiden.
Nesten uten unntak fglger samtalen mgnste-
ret leerer - elev - laerer - elev og sa videre, ek-
sempelvis i replikkvekslingene 2-18, 21-41 og
55-64. Dette mgnstret brytes sjelden, men vi
ser noen eksempler pa at elevutsagn blir etter-
fulgt av nytt elevutsagn, som i replikkvekslin-
gene 14-15, 24-25, 27-28 og 62-63. Nar laerer
tar ordet etter to pafelgende elevutsagn, ser
vi oftest at hun enten forklarer eller bekrefter
elevenes bidrag, som i replikkene 16, 64 og 69.
Vi finner bare fa& eksempler pé at replikkveks-
lingene elevene imellom er lengre, som her:

65. Leerer:  [Hun er] lei seg og angrer.

66. Elev: For det hun gjorde.

67. Elev: Men hun vet hva hun gjor!

68. Elev: Nei! Nei! For det bildet der hun puttet
katten | fryseren sd leste jo du at hun
nesten ikke visste hva hun gjorde. For
hun ble sd sint.

69. Leerer: Vi sa noe om det .., hun var sa sint
altsa.

70. Elev: At hun ikke visste hva hun gjorde.

Laerer styrer samtalen etter formalet, nemlig
at den skal fremme litterser kompetanse, emo-
sjonell literacy og samtaleferdigheter. Vi finner
flere eksempler pd at leerer retter oppmerk-
somheten mot hvordan vi leser bildebgker.
Noen ganger viser hun til bildene og til hvor-
dan tekst og bilde utfyller hverandre: «Jeg ser
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pa bildet av Selma. Hvis vi bare ser henne slik
som hun sitter ...»; «Men hvis vi ser pa, hvordan
ser pappa ut her da? Vi ser bare ryggen hans».
Andre ganger fokuserer hun pa teksten: «Det
er nesten som vi kan here det pa stemmen
ogsal», kommenterer hun, far hun legger trykk
pa egen stemme nar hun leser Selmas «Nei! Fy
katte!l». Hun viser ogsa til sammenheng mel-
lom ulike oppslag: Nar elevene ikke er enige
om tolkningen av et bilde, sier laerer «Vi ma se
hva som skjer», fer hun blar videre og kom-
menterer verbalteksten: «Her star det faktisk!»
Andre eksempler er «Vi ma se tilbake helt hit»
og «Na herer vi den siste biten». Hun vektleg-
ger ogsa at lesere ma vaere aktive medskapere
av teksten: «(...) Her er det mye vi ikke er sikker
pa, her ma vi bruke fantasien og tenke oss om»
og «Ja, vi vet jo ikke. De har ikke sagt det».

Nar lerer fokuserer pa a bygge litteraer
kompetanse, vektlegger hun emosjonell li-
teracy, i trdd med overordnet mal for samta-
len. Spgrsmal som «Hvordan tror du pappaen
er inni seg da, nar han stryker pa haret?»,
«Hvordan synes du det ser ut som Selma har
det? Nar du ser pa bildet.» gar igjen. Vi finner
ogsa at hun utfordrer elevene til & begrunne
eller reflektere over svarene sine, for & utfor-
ske fglelsesregisteret, som her: «Sa na viser du
at du tenker mye pa hvordan lillebror har det,
sant? At Selma sitter sikkert og tenker pa hvor-
dan lillebror har det. Kan hun tenke pa andre
0g, her hun sitter?», og her:

71. Leerer: Hun er sint, hun er det, tror dere hun
bare er sint? Hva tror dere hun tenker
inni hodet sitt?

72. Elev: Jeg tror hun er lei seg og.

73. Leerer:  Hvorfor skulle hun veere lei seg?

At lzerer ogsa er opptatt av at elevene skal ut-
vikle samtaleferdighetene sine, er det mange
eksempler pa. | samtalen uttrykker laerer flere
ganger at det er teksten samtalen ma dreie seg
om. Bade nar assosiasjonene lgper lapsk, eller
nar elvene blir opptatt av det som ellers skjer
i eller utenfor klasserommet, henter hun dem
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stadig inn igjen: «Vi ma preve a snakke om den
samme tingen», «Vi ma snakke om det samme,
alle sammen». Nar en av jentene er opptatt av
fuglen i vinduet, kommenter hun «a, der, sa
floy den. Skal vi ga videre til neste side og se
hva som skjer?». Leerer lar elevene flere gan-
ger veere i detaljene og assosiasjonene, som i
replikkvekslingene 1-18 og 19-41, men vi ser
ogsad at hun begrenser innspill som ikke fgl-
ger planen om en konsentrert samtale. Noen
ganger ignorerer hun disse innspillene, andre
ganger bekrefter hun dem, men gar fort videre,
som nar Mons, naermest ut av det bla, sier at
han har fatt massasjedusj; da kommenterer
hun kort «Har du? Herlig!», for hun vender seg
til Ashia som far greie videre ut om Selmas
skamfglelse.

Laerer legger inn pauser der elevene kan
komme med innspill. Mange har mye & melde
om det de ser og harer, men ikke alle. Laerer
utfordrer stadig dem som ikke selv tar ordet,
gjennom direkte henvendelse, enten ved a fy-
sisk bevege seg bort til dem, se pa dem eller
stille dem spersmal som «Hva tror dere her
borte da?» og «Det er sa spennende & hgre hva
dere tenker! Jakob?». Hun er ikke forngyd med
svar som «ingenting»:

74. Leerer: Ida, hva tenker du her?

75. Ida: Ingenting.

76. Leerer: Tenker du ingenting ..? Det som hun
gjor ..., er det lurt at hun gjor ..., tenker
du?

77. Ilda: Ja. (Ler.)

78. Leerer: |virkeligheten da ...

79. Ida: Ja. (Spakefullt.)

Innimellom avbryter hun ogsa de ivrigste for
a gi ordet til andre: «Na var det s mange som
ville si noe! Na ma vi fa hgre pa alle! Lena?»,
«Du skal fa ordet tilbake, men na var det Mons.
Mons?» og «Na har jeg lyst til & sperre Lise.
Lise, hvordan synes du det ser ut som Selma
har det?». Leerer vender ogsa tilbake til inn-
spill som ikke har fatt oppmerksomhet av de
andre: «Erik, du sa noe om at ...». For & inklu-
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dere elever med spraklige utfordringer, opp-
summerer og forklarer laerer bade fortellingen
og replikkvekslingene, og hun utvider disse
elvenes utsagn for a gjere dem tilgjengelige
for de andre:

80. Elev:
81. Lceerer:

Da kan han ikke ga giennom kroppen.
Da kan ikke blodet ga giennom kroppen.

At leerer er interessert i elevenes bidrag, viser
hun ogsa gjennom apne og autentiske spars-
mal og opptak, som replikkvekslingene over gir
mange eksempler pa. Opptakene er ogsa ek-
sempler pa bade implisitt og eksplisitt verdset-
ting av elevenes innspill. Eksplisitt verdsetting
ser vi seerlig nar elevenes innspill viser litteraer
kompetanse, som nar Ashia tolker Selmas fg-
lelse som skam: «Na var du veldig flink a for-
telle hva du tenker», eller nar hun bekrefter
med «Nettopp!» nar en elev viser at han kan ta
bade Selmas og Lillebrors perspektiv. Et siste
eksempel er at hun bruker tid pa en elevs for-
slag om at Selma @nsker a «ga tilbake i tid», for
«i historier kan hva som helst skje».

Diskusjon: Fy katte! - en
utforskningsarena for
emosjonell literacy?

De farste to analysenivaene avdekker elevenes
umiddelbare responser pa bildeboken. Elevene
tar selv initiativ til & utforske detaljer i bildene
og lar seg engasjere i assosiasjonsrekker. Det
er her vi finner langt de fleste eksemplene pa
at samtalemgnsteret leerer - elev - leerer bry-
tes, og at elvene bygger pa hverandres innspill
(9-10, 14-15, 24-25, 27-28, 30-31). De to pafal-
gende analysenivaene viser hva elevene identi-
fiserer av felelser nar de far hjelp av leerer. Det
er laerer som hele tiden tar initiativ til 8 snakke
om Selma og pappas falelser, som i replikkene
61 og 71. Nikolajeva argumenterer for at bil-
debgker er en god utforskningsarena for emo-
sjonell literacy (2013; 2014; 2018), men vi ser
at dette avhenger av at leerer styrer samtalen
mot dette perspektivet i teksten. Det er med
andre ord tydelig at elevene trenger opplaering

i & forsta de komplekse ikonotekstene som te-
matiserer sosiale fglelser, men de trenger ogsa
hjelp til & rette oppmerksomhet mot grunnleg-
gende fglelser. Hvis ikke, er det mye som tyder
pa at fgrsteklassingene blir veerende i detaljer
og assosiasjoner.

Nar lerer leder elevenes oppmerksomhet
mot grunnleggende falelser, ser vi at flere ut-
over sin emosjonelle literacy; elevene har et
minnelager av liknende erfaringer, enten fak-
tiske eller fiktive, og gjenopplever egne erfa-
ringer i mote med teksten (Nikolajeva 2013, s.
251). Ikke alle har ord for disse falelsene, men
viser fysisk at de gjenkjenner dem, som nar en
gutt hutrer og en annen holder seg for gynene
nar de ser Katjas store, redde gyne idet Selma
presser henne inn i fryseskapet. Nar lzerer sty-
rer samtalene inn pa fglelser, far disse elevene
mate begrepene for dem, og far slik hjelp til
a sette ord pa egne og andres fglelser. Det at
elevene viser kroppslige reaksjoner pa bildene,
kan bety at de lever seg inn i teksten, men det
kan ogsa henge sammen med at de som uer-
farne lesere kan ha vansker med 3 skille repre-
sentasjonene av virkeligheten fra virkeligheten
selv; reaksjonene kan med andre ord forklares
med deres evne til litteraer lesing. Med flere
teksterfaringer kan elevenes fglelsesmessige
engasjement flyttes over til fiksjonens karakte-
rer (Nikolajeva, 2013, s. 250; 2018, s. 115), og
slik kan tekstmgter fremme emosjonell lite-
racy. Nikolajeva fremhever at bildebgkene er
seerlig godt egnet for & utforske sosiale folel-
ser, men vi ser at laerers invitasjon til & sam-
tale om relasjonen mellom Selma og pappa
taper i kampen om elevenes oppmerksomhet.
Bare noen fa elever identifiserer og har lyst til
a snakke om det Nikolajeva omtaler som av-
anserte kognitive fglelser (2013, s. 252), som
skam, skyld og anger (42-46, 47-53, 65-70). De
fleste elevene trekkes mot bildenes mange de-
taljer og eksperimenterende uttrykk. Dette kan
kanskje forklares med disse oppslagenes kom-
plekse ikonotekst, der verbalteksten ikke om-
taler de sosiale folelsene eksplisitt, og elevene
heller ikke far hjelp av Selmas og pappas an-
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siktsuttrykk til 3 oppdage dem. At elevene ikke
svarer pa laerers invitasjon, kan kanskje ogsa
forklares med at oppslagene som i sterst grad
tematiserer sosiale fglelser, kommer langt ut i
boken, ndr elevenes oppmerksomhet og kon-
sentrasjon er i ferd med a ebbe ut.

Vi ser at laerer inntar en tydelig rolle som
samtaleleder, og hun styrer samtalen etter
formalet om & fremme litteraer kompetanse,
emosjonell literacy og samtaleferdigheter.
Selv om samtalen slik kan karakteriseres som
asymmetrisk, utelukker ikke dette at elevene
far uteve sin littersere kompetanse. Laerer gir
rom for og bidrar selv til utforskning av detal-
jer, og hun verdsetter elevenes assosiasjoner
(1-18 og 19-41). Hun tillater «xomvegar», men
har «likevel (...) ei retning pa samtalen i trad
med ein plan» (Aase, 2005, s. 117). Like fullt
er det laerer som bestemmer hvem som skal
snakke og nar samtalen skal videreferes. Hun
bruker sin makt primaert for a fa alle elevene
i tale, dernest for & sikre «the right kind of
talk». Leerer forsgker & balansere malene om
a fremme deltakelse og samtaleferdigheter og
a rette sgkelys mot emosjonell literacy, men
det kan se ut til at ferstnevnte prioriteres.
Enkeltstemmene far oppmerksomhet, men pa
bekostning av reelle klassesamtaler der stem-
mene meotes og elevene utfordrer hverandres
tekstforstaelse. At laerer inntar en sapass sty-
rende rolle, henger nok sammen med hennes
kunnskap om elevenes erfaringer med litte-
reere samtaler. Jo flere slike erfaringer elevene
har, desto mer tilbaketrukket rolle kan lerer
innta (Sipe, 2008; Michelsen og Strand, 2017).

Nar lzerer gir rom for mange utforskninger av
detaljer og lange assosiasjonsrekker, blir det
ikke seerlig tid til samtale om hvordan tekst-
meningen kan «utvikles til relevant livserfaring
for leseren” (Tennessen, 2005, s. 129). Selv om
lzerer gnsker at elevene skal utforske de sosi-
ale falelsene som er i spill nar pappa traster
Selma, tar hun seg ikke seerlig tid til & felge
opp innspillene som tematiserer dette. Hun
bekrefter og bruker tid pa Aishas utgreiing om
Selmas skamfglelse, men forslagene om kon-
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sekvensene av Selmas handlinger, at hun ma
fa husarrest eller at hun ma «vaere til sengs helt
til jul kanskje», blir ikke fulgt opp. Innspillene
viser at elevene fortolker teksten ut fra sine
disposisjoner, ikke bare ut fra sine teksterfa-
ringer, men ogsa ut fra kulturell bakgrunn og
modenhetsniva (Maagerg og Seip Tgnnessen,
1999, s. 29). Elevenes fortolkninger kunne ha
vaert gode innganger til & snakke mer om re-
lasjonen mellom Selma og pappa, men laerer
leser videre for komme i mal fer timen er over.
Tidsdimensjonen er i det hele tatt en begren-
sende faktor for en konsentrert samtale om
bildebokens ulike tematiske trader. Samtalen
er preget av at dette er elevenes fgrste mote
med bildeboken, og i Fy katte!, som er en lang
og kompleks tekst, er det mye a stoppe opp
ved. Mye av utforskningen dreier seg om a
bli kjent med ikonoteksten, og klassen bruker
store deler av den litteraere samtalen pa dette.

Enhver litterser samtale, slik Aase definerer
den (2005, s. 107), vil veere forberedt av leerer
og ha et tydelig formal. Denne asymmetrien
mellom lzerers og elevers forutsetninger pa-
virker ngdvendigvis samtalene. Der leaerer er
fokusert pa a fa til konsentrerte samtaler om
sosiale relasjoner og om hvordan Selmas feil-
grep og anger blir mgtt med trgst og omsorg,
er elevene opptatt av & utforske detaljer og bli
kjent med boken. Laerer har fortolket teksten
pa forhdnd, mens elvene mater den for forste
gang. Samtaler der ogsa elevene var kjent med
innholdet i boken, ville gjerne ha gitt andre for-
tolkninger og mer oppmerksomhet mot selve
fortellingen. Forskjellene mellom lzererens og
elevenes disposisjoner (Iser, 1974, s. 281) vil
uunngaelig fortsatt veere til stede, men i dette
ligger ogsa potensialet til leering og utvikling:
«Hur skulle barnet lara sig nagot om inte de
vuxna tillférde dialogen nagot mer an vad det
sjalvt kan?» (Linell og Gustavsson, 1987, s. 11).
Men skal tekstmgtet bli meningsfullt og en-
gasjerende for elevene, er det avgjgrende at
leerer tar utgangspunkt i, og bruker tid pa elev-
enes leseerfaringer, deres oppmerksomhet
mot detaljer og assosiasjonsrekker, nar klas-
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sen undersgker de litterzere tekstene sammen
(Aase, 2005, s. 106). En kan stille spgrsmal
ved om planen for disse littereere samtalene
er for ambisigs, siden boken er ny for elev-
ene. Samtidig ser vi at de mer erfarne leserne
fanger opp tematikken, og at bildeboken pa
ulike mater appellerer til de fleste elevene.
Funnene vare viser like fullt at det er behov for
gjentatte lesninger. Disse ma gjerne supple-
res med andre tilnaerminger til teksten, slik at
flere elever kan «ga inn i et dynamisk samspill
med den litterzere teksten, der tekstmeningen
utvikles til relevant livserfaring for leseren»
(Tennessen, 2005, s. 129).

Aase skriver at leering og danning er kvali-
tetskriterier for en god litterser samtale (2005,
s. 117), men understreker at «den litteraere
samtalen ma (...) leerast gjennom sosial praksis
i skolen» (2005, s. 108, var utheving). | haytle-
singsgktene i forsteklasserommet mener vi a
se begge disse perspektivene, og at «fortellin-
ger om andres liv og skjebne» alt i fersteklasse
kan gi «gvelse i a forsta andres liv, felelser, situ-
asjoner og behov» (Andersen, 2011, s. 20, var
utheving). Farsteklassingene leser assosiativt
og tar utgangspunkt i detaljer, men samtale-
stgtten gir elevene hjelp til & bevege seg inn
i teksten, til & utforske falelser og til & ta den
andres perspektiv. Haytlesingsgktene med Fy
katte! viser at bildeboklesing i begynneropplae-
ringen kan vaere et forste steg mot emosjonell
literacy, men det forutsetter en utholdende
leerer som er seg bevisst sin avgjgrende rolle
som samtaleleder og samtalestotte.

Noter
Upublisert materiale, abstracts pd NOLES' forskningskon-
feranse, Schaeffergarden, Kebenhavn 11.-13. mars 2019:
Hoem, T.F., Haland, A. og McTigue, E. (2019) Hva er kvan-
titeten og kvaliteten pa laereres haylesningspraksiser pa
forste trinn i Norge?
Ottesen, S.H. og Tysveer, Aa. (2019) Bruk av fellestekst i

begynneropplzeringen.
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Normkritisk barnlitteratur pa svenska
forskolor. En intervjustudie

Kristina Hermansson och Anna Nordenstam

Abstrakt

Pa svenska forskolor anvands i dag barnlitteratur utgiven av sa kallat normkritiska férlag bade
som en del av litteraturarbetet och vardegrundsarbetet. Syftet med denna artikel ar att belysa
forskollarares uppfattningar och erfarenheter av normkritisk litteratur i forskolan. Pa forskolor i
tre olika delar av Sverige har sju pedagoger intervjuats om sina erfarenheter av och tankar kring
att lasa och arbeta med normkritiska bocker, liksom om deras betydelse och funktion i relation
till barnlitteratur generellt i férskolans verksamhet. Resultatet presenteras i tre avdelningar: 1)
Vad och varfor? Litteratursyn och litteratururval 2) Hur? Pedagogiskt handledningsmaterial 3) For
vem? Strategier for att hantera stereotyper. Resultatet visar att forskollararna betonar mangfald
och igenkdnning. De lyfter fram olika satt som de hanterar stereotyper pa, som att andra eller ta
bort ord under hoglasning. Det pedagogiska handledningsmaterialet uppfattas som en vardefull
resurs. Teoretiskt utgar artikeln fran Rita Felskis resonemang om litteraturldsning och bruk av
litteratur, framforallt de aspekter som ror igenkanning och kunskap.

Nyckelord: barnlitteratur, normkritik, forskola, forskollarare, intervjustudie

Norm Critical Children’s Literature at Swedish
Preschools. An Interview Study

Abstract

In Swedish preschools, so-called normcritical children’s books are often read aloud as part of
the literature activities and the equality work. The aim of this article is to examine preschool te-
achers’ views on and experiences of working with so-called norm crit, a fairly new genre niche in
Swedish children’s literature. Seven preschool teachers at three different places in Sweden have
been interviewed. The data have been analysed thematically and structured as follows: 1) What
and why? Literary selections and readings, 2) How? The usage of educational teaching material,
3) For whom? Strategies for handling stereotypes. The results show that the preschool teachers
emphasise aspects of diversity and recognition. They report that they use various strategies to
handle stereotypes, often omitting or changing words. The educational material is seen as a useful
resource. The analysis draws on Rita Felski's theoretical discussion of uses in relation to literature,
and especially the concept of recognition and knowledge.

Keywords: children’s literature, norm critique, preschool, preschool teachers, interview study
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Inledning

Pa svenska forskolor anvands i dag barnlitte-
ratur utgiven av sa kallat normkritiska forlag
bade som en del av litteraturarbetet och var-
degrundsarbetet. Normkritisk barnlitteratur
har utgivits av specifika forlag i Sverige sedan
2006-2008, da de uttalat normkritiska forlagen
Vilda, Olika, Sagolikt och Vombat startades och
kom att bilda en ny nisch pa barnlitteraturens
omrade (Hermansson & Nordenstam 2017). Av
dessa finns i dag endast Olika och Vombat kvar
som fristaende forlag. De normkritiska forla-
gen utmarks av att de har en uttalad agenda
att 6ka mangfalden och utmana foraldrade
normer. Inledningsvis rérde sig det huvudsak-
ligen om genus och familjenormer, men efter-
hand har utgivningen breddats for att i hogre
grad utmana normer kring och vidga repre-
sentationen ocksa vad géller exempelvis vit-
het, funktion och klass. Pa senare tid har aven
klimatfragan uppmarksammats i flera bocker.
De normkritiska forlagen vill paverka samhal-
let och gora skillnad. Olika forlag klargor i sin
marknadsfoéring for en workshop om litteratur
och normkritik i forskolan att det handlar om
"att synliggéra normer - sddant som vi ofta inte
tanker pd”, "skapa en inkluderande férskola
dar fler berattelser och perspektiv far plats”
och "att starka alla barn!” (Olika 2020). Nyckeln
for detta ar normkritik, eller normkreativitet
som det under senare ar allt oftare kommit att
bendmnas for att betona stravan efter mang-
fald och inkludering.

Framvaxten av en uttalat normkritisk barn-
litteraturutgivning sammanfoll med att norm-
kritiken som fenomen etablerades pa bred
front i Sverige, inte minst inom skolans och
forskolans omrade. De normkritiska forlagen
anknyter ofta i marknadsforing, pd omslag och
baksidestexter liksom i handledningsmaterial
och handbdcker till laroplanen for forskolan,
och forskolan kan anses vara dess framsta
malgrupp. Den normkritiska litteraturen blev
snabbt etablerad och utgdr i dag, efter att en
del férlag ombildats och nya tillkommit, en
egen nisch pa den svenska barnlitteraturens

omrade (Hermansson & Nordenstam 2017).
Normbkritisk barnlitteratur har kdpts in och an-
vands pa manga forskolor runt om i Sverige,
vilket gor den till ett betydelsefullt inslag i
lasningen av och arbetet med litteratur. Till
flertalet titlar finns ett nerladdningsbart, kost-
nadsfritt handledningsmaterial med fragor och
tips pa 6vningar knutna till bokens innehall.

Det 6vergripande syftet med denna artikel
ar att belysa forskolldrares uppfattningar och
erfarenheter av normkritisk litteratur i forsko-
lan.1 Genom nedslag pa sju forskolor i olika
delar av Sverige har pedagoger intervjuats
om sina erfarenheter av att ldsa och arbeta
med normkritiska bdcker, liksom om betydel-
ser och funktioner i relation till barnlitteratur
generellt i forskolans verksamhet. Vad anses
utmarkande fér den normkritiska litteraturen?
Hur forstas den i forhallande till annan littera-
tur och till forskolans uppdrag? Vilken syn pa
litteratur och lasning kommer till uttryck i in-
tervjumaterialet? Artikeln inleds med en kort
redogdrelse av vad som avses med normkritik
och en oversikt kring forskningslaget vad gal-
ler normkritisk litteratur i forskolan. Darefter
presenteras studiens material och metod och
teoretiska ramverk. Resultatet beskrivs sedan
och diskuteras i en avslutande del.

Normkritik och jamstalldhet i férskolan
Normkritik kan ses som en fortsattning pa
det jamstalldhetsprojekt som den svenska
forskolan fran forsta boérjan och i synner-
het sedan 1970-talet varit en del av (Tallberg
Broman 1995), med ett starkt fokus pa identi-
tet och mangfald. Jamstélldhet ar sedan sent
1990-tal en integrerad del av det pedagogiska
innehallet och vardegrunden, klart framskri-
ven i laroplanen (Skolverket 2018). Dartill ar
jamstalldhets- och antidiskrimineringsarbetet
sedan tidigare obligatoriskt enligt Skollagen
i Sverige (2010:800). Under 2000-talet blev
likabehandlingsarbetet patagligt influerat
av normkritisk pedagogik. 2009 publicerade
Skolverket en rapport om barns erfarenheter
av diskriminering i férskola och skola. Enligt
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denna rapport ska normkritiska perspektiv
vara en del av examensmalen i all lararutbild-
ning och forskollararutbildning (Skolverket
2009).

Ett mojligt redskap for att fullgora uppdraget
nar det galler jamstalldhet, likabehandling och
mangfald i forskolan ar normkritisk litteratur.
Denna nisch inom barnlitteraturutgivningen i
Sverige hor nara samman med den normkri-
tiska diskurs som snabbt etablerade sig under
2000-talets mitt. Flera handbocker i normkri-
tisk pedagogik riktade till forskola och skola har
publicerats (exempelvis Salmson & Ivarsson
2015, Bjorkman & Bromseth 2019), men ocksa
till hégskola och arbetsliv. Att den normkritiska
pedagogiken riskerar att aterskapa och skapa
exkluderande normer har diskuterats i flera
tidigare studier (Dolk 2011, 2013, Martinsson
2014, Langmann & Mansson 2016). Martinsson
problematiserar vad som beskrivs som en
overforingsdiskurs i det dominerande varde-
grundsarbetet och den normkritiska pedago-
giken, det vill sdga tanken att vissa normer ska
foras over fran vuxna pedagoger till barnen
och eleverna,: "Lararna framstalls som om de
vore sociala ingenjorer med kontroll 6ver det
normativa maskineriet som producerar barn”
(Martinsson 2014: 125). En liknande funktion
riskerar den normkritiska litteraturen att fa,
om den, i linje med hur den marknadsfors,
antas mer eller mindre automatiskt forse de
unga lasarna med samma normuppfattning
och varderingar som bockerna avser férmedla.
Som framkommer nedan ger pedagoger som
anvander denna litteratur i sin verksamhet
emellertid uttryck for olika forhallningssatt.

Litteraturen i férskolan.

Kortfattad omradesdversikt

Pa svenska forskolor tillagnar sig barnen litte-
ratur framst genom hoglasning. Det har fran
forsta borjan varit en vanligt forekommande
aktivitet, aven om frekvens och innehdll varie-
rar (ex. Kareland red. 2005, Damber et al 2013).
Tidigare studier visar att det i genomsnitt lases
sex ganger i veckan per avdelning, oftast under

Kristina Hermansson och Anna Nordenstam

fem till tio minuter. Litteraturlasning ar sallan
en planerad aktivitet knuten till andra verk-
samheter eller pedagogiska syften. Ofta an-
vands hoglasning i disciplinerande syften, for
att lugna ner barnen i anslutning till vilan efter
lunch (Simonsson 2004, Damber et al 2013).
Hoglasning kan ske i olika former, och enligt
Cekaite och Bjork-Willén (2018) anvander sven-
ska forskollarare ofta flera metoder. Det kan
vara en aktivitet dar forskollararen laser hogt
for barnen eller en aktivitet dar forskollararen
laser tillsammans med barnen (Cekaite och
Bjork-Willen 2018).

Forskningen om lasning och litteraturanvand-
ning i forskolan ar begransad jamfort med
forskningen om litteraturanvandning i skolan,
men nagra viktiga svenska studier foreligger
som exempelvis av Asplund Carlsson (1993),
Simonsson (2004), Kareland (red. 2005), Norlin
(2013), Damber et al (2013). Barnbdcker kan
anvandas for manga syften sdsom att framja
barns sprakutveckling (t.ex. Alatalo & Westlund
2019), framja larande av exempelvis naturve-
tenskapliga fenomen (Backman 2018) eller
uppmuntra barns fantasi och lek. Simonsson
(2006) visar i Pedagogers mdte med bilderboken
i férskolan att forskollararna foredrar att valja
bocker som inte ar for svara for barnen att for-
std. Ingen av de ovan ndmnda svenska studi-
erna uppmarksammar specifikt anvandningen
av just normkritisk litteratur utan fokus ar litte-
raturlasning och litteratururval mer generellt.

Internationellt saknas en motsvarighet
till den normkritiska litteraturutgivningen.
Déaremot finns inom det anglosaxiska sprak-
omradet ett antal nischade forlag inriktade pa
exempelvis att skildra grupper och erfarenhe-
ter som annars séllan representeras; sdsom
queer, afrikansk-amerikansk eller muslimsk
barnlitteratur, medan en del férlag avser bidra
till att bredda mangfalden inom barnlitteratu-
ren mer generellt (Nel 2017). Det finns ocksa
flera internationella studier om mangfald och
inkludering i relation till férskola och skolans
yngre dldrar, bilderbocker och boksamtal, men
dessa studier arihog grad inriktade pa en spe-
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cifik typ av diskriminering eller missférhallan-
den. Flera forskare har belyst barnlitteraturens
- sarskilt bilderbokens - specifika mojligheter
att framja barnens inlevelseférmaga och ge
dem tillgang till nya vérldar och darmed i for-
langningen bidra till forandring och emanci-
pation (Arizpe & Style 2003, 2016; Nikolajeva
2013, Evans 2016, Solstad 2016). | den interna-
tionella forskningen saknar vi motsvarighet till
svenska studier av normkritisk litteratur och
litteraturanvandning, da dessa studier speglar
forlagens mer specifika inriktningar. Pa det lit-
teraturdidaktiska faltet finns dock bilderboks-
studier som férbereder for en motsvarande
normekritisk litteraturanvandning med barn.
Morgan och Kelly-Ware (2016) undersdker
bilderbécker som utmanar dominerande fa-
miljenormer och hur dessa kan anvandas som
underlag for samtal med barn. Dever et al
(2005) har publicerat en studie om yngre skol-
barn som anvant bilderb&cker for att diskutera
social rattvisa utifran strategier som forskarna
utvecklat. Marshall (2020) belyser hur rasis-
tiska strukturer interagerar med motdiskurser
i sjalvbiografiska bilderbdcker, dven detta ur
ett didaktiskt perspektiv med fokus pa normer
och inkludering. Nar det galler empiriska stu-
dier kring bilderbocker och annan barnlitte-
ratur som medel for att motverka rasism och
framja ett inkluderande forhallningssatt bland
yngre barn, ar forskningen begransad men
nagra mindre studier har gjorts (Kelly 2012,
Callow 2017, Garcia-Gonzalez et al 2019).

Vad galler analys av det svenska fenomenet
normkritisk barnlitteratur finns ett fatal studier
dar det ar de litterdra verken, framst bilderboc-
ker, som analyseras utifran ett litteraturveten-
skapligt perspektiv (Heggestad 2013, Jonsson
2017, Hermansson & Nordenstam 2017).
Studier om hur normkritiska bilderbocker an-
vands i forskolan eller hur de uppfattas av pe-
dagoger och barn saknas.

Material och metod
Det empiriska materialet till foreliggande stu-
die bestar av sex semistrukturerade intervjuer

med forskollarare pa sju olika kommunala for-
skolor i olika delar av Sverige 2017-2018. Tva
av forskollararna arbetade pa olika forskolor
inom samma pedagogiska enhet, varfor de
intervjuades vid samma tillfalle. Studien be-
gransar sig till just kommunala forskolor vilket
fortfarande ar den vanligaste organisatoriska
formen (Sveriges kommuner och landsting).
Inledningsvis ringde vi upp ett antal slumpvis
utvalda kommunala férskolor i samma stad
med avsikt att hitta informanter som enligt
egen utsago laste och arbetade med normkri-
tisk barnlitteratur i verksamheten. | praktiken
innebar detta att forskolan aven kopt in ett
antal normkritiska bocker. Flera avdem som vi
pratade med kande inte alls till denna littera-
tur, andra var bekanta med den men anvande
den inte i sin dagliga verksamhet. Ytterligare
nagra uppgav att normkritisk litteratur hade
kopts in till forskolan dar de arbetade, men att
de inte hade tid och mdjlighet att delta i stu-
dien. Det visade sig vara besvarligt att fa till-
gang till pedagoger pa grund av forskolornas
forutsattningar, pa grund av lag bemanning
och hég personalomsattning. Vad galler urva-
let av informanter inledde vi med att kontakta
slumpvis utvalda forskolor i en stdrre svensk
stad, for att darefter vidga vart sokomrade till
andra delar av landet. Vi kontaktade dven en
forskollararutbildare vid ett universitet som
férmedlade fler kontakter. Avsikten var att géra
ett antal nedslag med geografisk och socioeko-
nomisk spridning, nagot vi ocksa lyckades med.
Det begransade materialet gor det dock svart
att urskilja monster utifran dessa parametrar,
men icke desto mindre ger denna kvalitativa,
mindre studie en inblick i hur normkritisk lit-
teratur kan forstas och fungera, genom belys-
ningen av hur sju forskollarare resonerar kring
normpkritisk litteratur i svensk férskola idag.

| artikeln har vi namngivit forskolorna fran A
till G. En forskola i centrum av en stor stad i
sydvastra Sverige var jamstalldhetscertifierad
(A). Tva forskolor i en kranskommun i samma
del av landet (B och C) var utdver hbtg-certifie-
ringen aven litteraturprofilerade, vilket innebar
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att litteratur ska anvandas i det dagliga arbetet,
att det ska finnas inspirerande lasmiljoer och
hallas planerade litteratursamtal. Ytterligare
en forskola, i en annan kranskommun i syd-
vast, hade deltagit i ett internationellt norm-
kritiskt projekt, varigenom delar av personalen
utbildats i normkritisk pedagogik (D). Vidare ut-
fordes intervjuer pa tva forskolor i en kommun
i sodra Sverige, en i ett ytteromrade (E) och en
inne i centrum (F). Den sistnamnda foérskolan
(G) var hbtg-certifierad ocksa av RFSL och lag
i norra Sverige.

Intervjuerna varade mellan 30 och 60 mi-
nuter. Ljudupptagning gjordes med dator
eller mobil, och dartill gjordes anteckningar
for hand. Vid tre av intervjuerna deltog en-
dast en av oss, vid 6vriga medverkade bada.
Informanterna bestod av examinerade for-
skollarare, alla av kvinnligt kon. De uppgav att
de hade arbetat pa forskola mellan tva och
30 ar. Intervjuerna har transkriberats och har
sparats pa USB-minnen pa universitetet. Vid
vara besok pa forskolorna gjorde vi ocksa ob-
servationer vid en lasstund av en normkritisk
bilderbok med nagra av pedagogen utvalda
barn. Observationerna, som ar inspelade med
ljud men inte med videokamera, analyseras
emellertid inte i foreliggande artikel utan lig-
ger till grund for materialet i en annan studie.
Vi gjorde ocksa faltanteckningar vid besoket pa
forskolan, som i foreliggande artikel anvands
som stdd for minnet om exempelvis bokbe-
stand, var och hur de normkritiska bockerna
var placerade och om det fanns nagon specifik
lashérna.

Intervjumaterialet behandlas i féreliggande
artikel utifran de didaktiska fragorna: Vad?
Hur? Varfor? Fér vem? Vi har valt denna ut-
gangspunkt aven for att tematisera resultatet,
och pa sa vis tydliggora eventuella monster
och awvikelser. Detta hanger ssmman med det
overgripande syftet med studien; att belysa
hur forskolpedagoger resonerar och reflek-
terar kring normkritisk litteratur och arbetet
med detta i forskolan i relation till litteraturar-
betet i forskolan dverlag. Hur ser pedagogerna
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pa den normkritiska litteraturen? Vad ska den
generera? Hur resonerar de kring sitt eget ar-
bete med just normkritisk litteratur i relation
till barnlitteratur i stort? Vilken roll spelar det
handledningsmaterial som finns till manga
normkritiska barnbdcker?

Etiska fragor hanteras i studien i enlighet med
Vetenskapsradets riktlinjer i God forskningssed
(2017). Alla forskolepedagoger har informerats
om studien i forvag samt pa vilka forskningse-
tiska grunder de medverkar. Konfidentialitet
och anonymitet garanteras enligt ovannam-
nda riktlinjer (https://www.vr.se). | artikeln har
samtliga informanter anonymiserats liksom
férskolornas namn och ort. | citaten markeras
forskollararnas utsagor med beteckningarna
A-G. "I" star for "intervjuare”, det vill saga arti-
kelns forfattare.

Teoretiskt ramverk

For att analysera de uppfattningar kring barn-
litteratur i forskolan, som pedagogerna ger
uttryck for i intervjuerna, har vi anvant oss av
litteraturforskaren Rita Felskis fyra aspekter av
skonlitterar lasning. | Uses of Literature (2008)
argumenterar hon for att litteraturlasning ar
utvecklande och kan fylla olika funktioner. For
det forsta kan lasningen vacka igenkanning, re-
cognition. Det innebér att nagot i texten kanns
igen, men att det bekanta delvis framtrader i
nytt ljus genom litteraturens specifika fram-
stallningssatt. Den andra aspekten ar han-
forelse, enchantment, vilket innebar att l[asaren
uppslukas av texten, och blir hdnférd. Denna
typ av passionerad lasning har ofta stallts i
kontrast till en mer distanserad och kritisk
lasning, dar den senare tillskrivits ett hogre
varde. Denna dikotomi har emellertid starkt
ifrdgasatts under senare ar (exempelvis Hillis
Miller 2002, Persson 2007). Felski lyfter foru-
tom igenkanning och hanférelse som viktiga
aspekter av litteraturlasning ocksa fram kun-
skap, knowledge, som en viktig aspekt. Denna
innebar att lasning av skonlitteratur ger ny
kunskap om fiktiva varldar, manniskor och
miljoer i olika tider och sammanhang, vilket
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fordjupar kunskapen om bade oss sjalva och
varlden. Den fjarde och sista aspekten handlar
om att litteraturlasning kan framkalla chock,
shock. Lasaren kan drabbas djupt i motet med
en text som gestaltar frammande handelser,
manniskor eller teman, och detta omvalvande
mote gor att lasaren inte forblir den samma
som forut. Av Felskis fyra aspekter; igenkan-
ning, hanforelse, kunskap och chock, ar det
framférallt igenkanning och kunskap vi kom-
mer att dterkomma till diskussionsavsnittet.
Detta beror pa att dessa aspekter, i synnerhet
den forstnamnda, varit mest framtradande i
materialet.

Resultat

| detta avsnitt redovisas resultatet fran inter-
vjuerna utifran de fyra didaktiska fragorna.
Resultatet presenteras i tre avdelningar 1) Vad
och varfor? Litteratursyn och litteratururval 2)
Hur? Pedagogiskt handledningsmaterial 3) For
vem? Strategier for att hantera stereotyper i
aldre litteratur. Resultaten diskuteras darefter
i en avslutande diskussionsdel.

1) Vad lases och varfor?

Litteratursyn och litteratururval

Under vara intervjuer framkommer olika,
delvis motstridiga uppfattningar om skonlit-
teratur; om vad och varfor en ska lasa pa for-
skolan. Overgripande beskrivs skonlitteratur
och hoglasning som sprakutvecklande, och
normkritisk litteratur som ett medel att uppna
mangfald. Har gar emellertid uppfattningarna
isar pa flera punkter. De flesta forskollarare vi
intervjuade sager uttryckligen att de stravar
efter ett brett litteratururval, sdval normkritisk
litteratur som annan nyare skonlitteratur vilket
aven kan inbegripa aldre litteratur som bilder-
bocker och folksagor. Ingen av pedagogerna
vill begransa sig till att enbart erbjuda normkri-
tisk litteratur, men flera uppger att de forsoker
undvika stereotyp litteratur, saval aldre som
nyare. Pedagogerna uppger att de efterstravar
bredd nar det galler vilka som representeras i
den nya litteratur som kops in till férskolorna.

Vid besok pa bibliotek blir det daremot oftare
ett mer slumpmassigt urval beroende pa vilka
bdcker som for tillfallet finns inne, och ar bar-
nen med far de ocksa vara med och vélja.

De normkritiska bockerna, utgivna pa
nischade forlag som Olika och Sagolikt ar ofta
placerade pa sarskilda hyllor pa biblioteken lik-
som pa forskolan men lases av pedagogerna
vid samma tillfallen som annan skonlittera-
tur. Alla pedagoger uppger i vara intervjuer
att normkritisk litteratur ar ett viktigt redskap
for likabehandlingsarbete, anti-diskrimine-
rings- och demokratiarbete, vilket ar i linje
med laroplanen fér den svenska férskolan. De
normekritiska bilderbdckerna anses av en infor-
mant (F) som bra for att de "ar verkligheten”, till
skillnad fran sagor. De normkritiska bockerna
anses av flertalet forskolldrare erbjuda barnen
nya perspektiv och bredda representationen
sa att fler kan kanna igen sig, exempelvis vad
galler familjekonstellationer. Ett enligt flera
av pedagogerna populart exempel ar Anette
Skahlbergs och Katarina Dahlquists bilderbok-
serie om girafferna Johan och J6sta (2010). |
denna forsta bok blir de pappa till en krokodil,
och i en senare adopterar de aven ett ormagg
(Skahlberg och Dahlquist 2011). Bland de titlar
som av pedagogerna aterkommande fram-
halls som sarskilt uppskattade av barnen finns
ocksd Konrad Lussar (Mendel-Hartvig, 2014)
och Konrad i kldnning (Mendel-Hartvig 2014);
Tesslas mamma vill inte (Mendel Hardtvig 2010)
och Tesslas pappa vill inte (Mendel Hardtvig
2011) samt Varfor gréter pappan? (Murray
Brodin 2011). | alla dessa titlar ligger tyngd-
punkten pa att utmana kdnsnormer.

Lasningen avser ge mdjlighet att stalla och
Oppna for fragor, och erbjuda igenkdnning,
i olika avseenden beroende pd den aktuella
boken och barnens erfarenheter. Igenkdnning
ar nagot som pedagogerna lyfter fram som
centralt. Féljande dialog utspelar sig med for-
skollarare (B och C):

B: Jag tdnker lite pa det hdr med litteraturen att den
andd dr vald sé att alla ska ndn’stans i béckerna, det
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ska kdnna igen sig andad finnas bécker for alla kan
kdnna att det hdr dr en bok som jag tycker om eller
ddr kan jag dnda kinna igen mig lite, sa tanker vi
mycket.

I: Att det dr igenkdnningen?

B: Ja, att just det hér att vi har pratat mycket om att vi
skulle fa ett barn som ér hérselskadat, sa ska vi anda
ha lédst bécker om det sG att man vet vad det ér, s@ att
man har variationen i béckerna.

C: Ja men precis sa att man visar det liksom innan s
att det inte blir att det kommer nén som sitter i rullstol
eller har ndn funktionsnedsdttning, att det Gr da det
kommer en massa utan att det redan finns.

Normbkritisk skonlitteratur kan alltsa erbjuda
barnen mojlighet att fa inblick i hur det ar
att leva med en horselnedsattning. Sa om ett
barn med denna funktionsvariation borjar pa
forskolan har barnen genom lasningen redan
en okad forforstaelse och kunskap vilket antas
minska risken for utpekande eller diskrimine-
ring - detta ar idén. Pedagogerna lyfter férde-
len med att arbeta proaktivt och att ta upp ett
bredare spektrum av variationer an vad som
tidigare gjorts pa forskolan. Det handlar om att
etablera ett inkluderande synsatt dar mangfald
star i fokus. Mangfald avser i detta fall snarare
erfarenheter och identitetsaspekter an varde-
ringar. Alla pedagoger i vart material bekraftar
i intervjuerna att detta ar viktigt. Vidare hand-
lar det normkritiska om, enligt intervjuerna, om
att ge mojligheter for alla barn att ta del av lit-
teratur som de kan kanna igen sig i. Som en
pedagog uttryckte sig: "Alla barn maste kanna
att de kan identifiera sig. Det maste alltid finns
en mojlighet till identifikation. Det ar darfor
mangfald ar viktigt.”

Flertalet av pedagogerna framhaller vikten av
ett brett litteratururval, men berattar ocksa att
arbetet med normkritisk litteratur gjort dem
mer medvetna om olika fragor. S& har formu-
lerar sig en forskollarare pa forskola (E):

E: Pd biblioteket, ddér letar man efter ett visst urval,
men inte sa att man forsoker undvika. Man vill vava
in allt. [...] Och skulle det vara ndgot... man blir s
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medveten ndr man ldst det hdr, sé man kan véinda pa
det och stdlla fragor till barnen. [...] Jag lanar gdrna
bécker dér det dr tva mammor eller tva pappor, for att
lyfta olikheter. Eller att det finns en mork pappa och
en ljus mamma. Att det inte bara Gr mamma, pappa,
barn. Det kan jag téinka mig mer.

Pa de forskolor som &r bade hbtg- och litte-
raturprofilerade framhalls den normkritiska
litteraturen for att den till skillnad fran en del
annan litteratur, saval aldre som samtida,
inte ar stereotyp. Det gor att forskolan hellre
valjer denna typ av litteratur for att slippa be-
hoéva hantera skildringar som uppfattas som
problematiska vad galler exempelvis genus.
Nar sadan litteratur anda lases forsoker peda-
gogerna nyansera normen genom samtal:

B: Men det blir ju svart om det dr liksom for mycket
eller for stort eller sa ddr, sG darfér dr det bdttre, eller
da tycker jag att det dr ldttare ... eller da tycker jag att
det dr ldttare att k6pa normkritiska bécker och inte
problematisera sG mycket, utan bara Idta det finnas
ddr.

Av denna anledning har de pa samma av-
delning, berattar forskollararen, slutat att
uppmuntra barnen att ta med sig bocker he-
mifran. Det blev helt enkelt for konsstereotypt
med Barbie-bdcker och Tornrosa. D& barnen
pa pedagogernas inradan tagit med sig sina
alsklingsbdcker upplevdes det som markligt
och fel att gd in och ifragasatta dem, varfor
aktiviteten plockades bort. Vidare uttrycker
pedagogen stor skepsis till att 13sa aldre barn-
litteratur i syfte att formedla ett bildningsarv,
detta med hanvisning till en barnbibliotekarie
som ska ha ifragasatt vardet i att lasa aldre
bocker da det finns s& mycket nytt. Har marks
en syn pa litteratur som nagot som ska anvan-
das for olika syften med utgdngspunkt fran
barnens behov:

C: Ar det barnen som liksom ser det som ett kulturarv
eller dr det vi som fick héra det nér vi var smd, som
vill ge det till barnen, alltsa, det dr lite sa hér, varfor éGr
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det sa viktigt att ldsa dom hdr gamla, som kanske, for
barnen har som sagt, dom vet ju inte vem Elsa Beskow
ar liksom sd, sa att det ja, sa det dr lite olika sidor, G
lite olika sidor att se pa det liksom, men vi har inga s
gamla bocker pa min avdelning, det skulle vara, i sa
fall ér det typ Bockarna Bruse.

En utmaning, enligt denna pedagog, ar att tala
om normer utan att samtidigt forstarka dem.

B: Pratar man liksom alltfér mycket normer sa blir
det svart, men man kan ga in pa det lilla, eller forsoka
vidga normen.

Vissa normkritiska bécker har en tendens att
peka ut, sager en av pedagogerna (E) och tar
Anette Skahlbergs och Katarina Dahlquist Kalle
med kldnning (2008) som ett exempel pa boc-
ker som riktar stralkastaren mot det som anses
avvikande, i detta fall att en pojke bar klan-
ning. Sadana skildringar riskerar att snarare
férstarka bilden av detta som just avvikande.
| praktiken ar det, uppgav denna forskollarare,
svart att ge barnen en mangfald av bocker med
alla varianter av normkritiskt innehall. Flera
andra forskollarare uttryckte vikten av att barn
ocksa blir varse stereotyper och normer som
forekommer, i bade aldre och nyutgiven barn-
litteratur.

2) Hur? Arbetet med pedagogiskt
handledningsmaterial

Pa en forskola (E) fanns manga bocker fran
Olika forlag och personalen uppgav i inter-
vjun att de arbetade aktivt med denna litte-
ratur som en del av sitt likabehandlings- och
jamstalldhetsarbete. Forskolechefen hade
kopt in bokpaket, vilket uppskattades av perso-
nalen. De forskollarare vi intervjuade efterlyste
dock fler bocker med mangkulturellt innehall,
men framholl hur de genom de befintliga boc-
kerna och handledningen kunde lyfta fragor
om genus och familjenormer, med utgangs-
punkt fran barnens intressen och behov:

E: Ibland dyker det upp fragor bland barnen som vi

fangar upp, vilket gér att vi kan anvianda béckerna
som férebyggande. Jag kan berdtta om en situation
som hdnde hdromdagen. Tva flickor diskuterade
att killar inte kan ha Idngt har och att dom har inte
Grhéngen for det dr bara flickor som har. Da tankte
jag, vi har ju Konrads kldnning. SG da valde vi att ldsa
den boken ett par dagar.

Vanligen tejpade pedagogerna pa denna for-
skola in handledningsmaterial i bdckerna for
att ge stod till den pedagog som sa 6nskade.
Materialet var mycket uppskattat och anvan-
des pragmatiskt vid behov:

E: Det dr bra dd det skapar méjligheter for oss peda-
goger att bli mer medvetna och att vi har en handled-
ning i detta. [...] Oavsett vad man har fér utbildning
eller bakgrund sa kan man bli mer medveten med
hjdlp av fragorna och handledningen. Sen far man
forsdka félja upp det barnen séger och uttrycker, men
att man dnda far fram syftet med litteraturen. [...] Man
far forst och framst folja det barnen uttrycker, men
att man dnda hittar tillbaka till det man vill fa fram.

Forskollarare (E) beskrev en omfattande verk-
samhet kring litteraturen, dar handlednings-
materialet fick spela en viktig roll. En del av de
ovningar som beskrivs dar har anvants, som
pedagogen uttrycker det, "férebyggande”.

E: Det vdcks ju tankar. Vi har en frisérsalong i vart
roll-lekrum. D& kom ndgra pojkar till frisérsalongen
och ville ha hdrspénnen. Ddr reagerade en flicka
starkt: du kan inte fa det for du dr kille, du kan bara bli
klippt hér. Da tankte vi, den hdr boken [Tesslas pappa
vill inte!] kan vara ett hjdlpmedel. Sen efter det blev det
mer naturligt fér barnen, det dr inte lika frimmande.
De tror pd béckerna!

Att barnen "tror” pa bockerna kan kopplas till
lasarten; den normkritiska litteraturen med
dess paratexter uppmanar foga till kritisk
lasning. Det blir sarskilt tydligt genom hand-
ledningsmaterialet. Samtidigt kan denna for-
skollarares erfarenhet forstas som ett uttryck
for att de normkritiska bockerna uppfattas

92



som oproblematiska, som fardiga korrektiv
till hur en bor leva sitt liv snarare an verk att
ga i dialog med. Eller ar det snarare sa att de
uppfattas som trovardiga? Oavsett uppfattas
och anvands den normkritiska litteraturen for
att vidga barnens erfarenhetsramar och dar-
med deras normuppfattning.

Aven pd en annan férskola (F) hade det
kopts in bokpaket i samband med att ettvar-
degrundsombud utsags, ett paket for yngre
barn och ett for aldre med 10-15 bocker i
varje. Normkritisk litteratur lases och anvands
pa samma satt som annan litteratur, enligt pe-
dagogen. Planerade boksamtal hélls inte och
handledningsmaterialet anvandes inte heller.
Dock sker oftast ett slags uppféljning, enligt
férskollararen:

F: Jag forsoker stdlla lite féljdfragor. Ibland far de
sdtta sig vid bordet och rita ndgonting de kommer ihdg
frdn boken. Sa att man ser hur mycket de har lyssnat
och kommit ihag.

Vad citatet tydligt exemplifierar ar att fragorna
i detta fall fyller en kontrollfunktion. Andra as-
pekter av lasningen och estetiska dimensioner
belyses inte av pedagogen.

3) Fér vem? Strategier for

att hantera stereotyper

Nar stereotypa inslag aterfinns i litteraturen, i
saval i aldre som i nyare litteratur, varierar for-
skollararnas uppfattningar om hur dessa boc-
ker bor hanteras. Vissa forskollarare uppger
att de laser rakt av, medan andra foredrar att
anpassa texten exempelvis genom att andra
ordval eller utesluta ord. Flera framhaller vik-
ten av samtal och att stalla fragor till barnen
for att uppmarksamma dem pa stereotypa
drag. Pa forskolorna B och C berattar exem-
pelvis forskolepedagogerna hur svart det kan
vara att hantera aldre litteratur:

C: Det har varit jittesvart, nagra [bocker] har vi tagit
bort, och ndgra har vi kvar, och dom kanske vi inte
har framme lika mycket, utan det kanske dr att man
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medvetet som pedagog gar fram och nu skall vi lisa
den hér boken. Dér jag vet att det dr véldigt mycket
normer kanske, ddr man verkligen backar bandet till
en flicka och en pojke och s@, da kan man léisa pa ett
annat sdtt.

Forskollararna uttrycker tveksamhet kring att
lasa aldre, mer med dagens mattstock stereo-
typa bocker i bildningssyfte eller for kritiska
diskussioner da utgangspunkten, som de ser
de, ska vara barnens intressen och behov:

B:  Om man verkligen vérnar for de hdr lite dldre
bdckerna, och da har vi diskuterat mycket; vad ger
den hdr boken eller varfér ska vi ldsa den och dr den
for oss eller fér barnen. Men man kan ju ta fram den
och ldsa den nu och prata familjeperspektiv eller vad
man nu vill prata om, men dd dr det ju svart att ta bort
den sen, da maste den ju fa vara framme for barnen
diskar ju att ldsa sjdlva sen, och titta. SG man ju inte
bara nd nu ska den in i forradet igen, da far den vara
framme ett tag sen.

C: Sa pratar man liksom alltfér mycket normer sa blir
det svdrt, men man kan ga in pd det lilla, assd sd, eller
forséka vidga normen, men det blir ju svart om det dr
liksom for mycket eller for stort eller sa ddr, sa dérfor
dar det bdttre, eller da tycker jag att det dr ldttare att
képa normkritiska bocker och inte problematisera sa
mycket utan bara ldta det finnas ddr.

Men det finns ocksa de som laser klassiker av
Astrid Lindgren och Elsa Beskow och pa fragan
hur de hanterar stereotyper i bockerna svarar
forskollararen (D) att hon forsoker hantera det
genom att diskutera och forklara for barnen att
litteraturen ar aldre. En annan strategi for att
hantera vad som idag uppfattas som stereoty-
per i aldre litteratur ar, som forskollararna be-
skriver, att hoppa Over, "lasa pa ett annat satt”,
eller andra texten.

G: | den basta av vdrldar s skulle man ju alltid ha
hunnit ldsa igenom alla b6cker innan, men sa dr det
ju inte riktigt, utan man kan ju liksom komma och
sd funderar man snabbt, hur dndrar jag det hdr nu
[skratt]
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I: Och da dndrar du i texten sen?

G. Jag kan dndra ibland lite grann i texten faktiskt det
jag ldser, jag kan ocksd, jag kan géra om bocker lite
grann, jag kan géra om bdcker som jag kanske har
ldst ndgra ganger ocksa och sd skoja lite med dem och
gora om dem bara.

Ytterligare en forskollarare (F) utgar helt sonika
fran att barnen inte noterar eventuella stereo-
typer och gor darfor inget sarskilt: "Det ar inget
som barnen ténker p3, tror jag.” Pa forskolan
lases bade aldre, nyare och normikritisk littera-
tur med motiveringen bredd:

F: Bara de far bade och. Att man inte bara ldser en
viss sorts bdcker utan en liten blandning.

I: Ndgon litteratur ni aktivt undviker?

F: Nd, det kan jag inte pasta.

Ytterligare en vag att hantera exempelvis for-
legade konsroller i aldre litteratur kan, enligt
pedagogerna, vara att samtala med barnen
och pé sa vis forsoka fa dem att reflektera 6ver
dessa inslag i litteraturen:

F: Vi forsoker stdlla lite utmanande fragor sa att
barnen far reflektera. Den hdr litteraturen ska kom-
plettera. Det handlar inte om att plocka bort utan att
vdcka tankar, visa pd méjligheterna.

I: Finns det nagon litteratur ni aktivt undviker?

F: Nej, dit har vi inte kommit.

Pedagogen berattar att de arbetade mer med
sagor i en tidigare barngrupp, men att det nu
ar en ny konstellation som inte ens hunnit be-
soka biblioteket an. | nuldget arbetar de med
"enklare” litteratur. Dock namns ett par verk
som barnen verkar uppskatta, Einar Norelius
Petter och hans fyra getter fran 1951 och folksa-
gan Guldlock och de tre bjérnarna.

Diskussion

Pedagogerna i vara intervjuer har tagit till sig
den normkritiska litteraturen, i forsta hand
som ett satt att skapa eller sdkra mangfald i
litteratururvalet och déarmed erbjuda barnen

bilderbdcker dar helst alla ska kunna kanna
igen sig. De premierar alltsa en identifikatorisk
lasart. Overlag uttrycks en syn pd den norm-
kritiska litteraturen och barnlitteraturen i stort
som nagot som ska anvandas - en brukslitte-
ratur med nyttoaspekter. Uppfattningen om
vilka syften och pa vilka satt denna anvand-
ning antas ske varierar. Tidigare studier har
visat pa litteraturldsning i forskolan som en
oftast planerad aktivitet utan mal och koppling
till verksamheten i 6vrigt (Damber et al, 2013).
Denna bild nyanseras av var studie, dar infor-
manterna beskriver en bitvis mer strukturerad
litteraturlasning, med stark koppling till delar
av styrdokument och laroplan.

Sedan var studie genomfordes har satsningar
gjorts for att framja lasning i forskolan, exem-
pelvis genom fortbildning i form av Laslyftet.
Forskolans nya laroplan, Lpf618, tradde emel-
lertid i kraft forst 2019, efter att var empiri
samlats in, men lyfter explicit fram lasning och
boksamtal som en del av forskolans uppdrag
(Skolverket 2018). Flertalet informanter sager
sig uppskatta och anvanda handledningsmate-
rialet, och en del redogor for egna aktiviteter
och samtal kring bockerna. De flesta kopplar
den normkritiska litteraturen och arbetet med
den till jamstalldhet och likabehandling i enlig-
het med férskolans uppdrag. Det handlar dels
om hur forlagen marknadsfor bockerna, dels
om att det pa alla de forskolor vi besokt ar for-
skolechefen som kopt in normkritiska bocker
med uttalat syfte att starka vardegrundsar-
betet. Det kan naturligtvis finnas andra syften
med inkopen som att utoka litteraturbestandet
generellt med nyare litteratur.

| flera av intervjuerna aktualiseras den dver-
foringsdiskurs som diskuteras ovan, utifran
Lena Martinssons kritiska resonemang om
hur vardegrundens innehall ofta behand-
las som nagot som ska overforas fran peda-
goger till barn, utan férhandling och utan att
politiska eller ideologiska kopplingar beak-
tas. Den normkritiska litteraturen framhalls
aterkommande av pedagogerna som ett satt
att forse barnen med efterstravansvarda var-
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deringar i linje med férskolans vardegrund.
Handledningsmaterialet framhalls som ett
hjalpmedel i detta avseende, men anvands
ocksa enligt informanterna for att bearbeta
och samtala kring de aktuella bockerna mer
generellt.

Vad hander da nér barnens egna erfarenhe-
ter och synsatt krockar med de normkritiska
framstallningarna? Nar barnen exempelvis
inte tolkar en bild i linje med det avsedda inne-
hallet, exempelvis ifragasatter hur personen
pa bilden kan vara en pappa eftersom hen har
hogklackat pa fotterna? Nar barnen i sjalva
verket ar alltfor duktiga pa att integrera sam-
hallets dominerande normer? Som framgar av
intervjumaterialet, uppfattas potentiella eller
upplevda krockar pa olika satt. Dock forknip-
pas sadan friktion i intervjuerna huvudsakli-
gen med annan litteratur an den normkritiska.
Forskollararna forordar varierande strategier
for att hantera stereotyper och daterade nor-
mer i annan litteratur &an den normkritiska.
Det kan vara allt fran att inte géra nagonting,
eftersom barnen anda inte antas fundera
sd mycket kring detta till att gemensamt re-
flektera kring de varderingar som bdckerna
uttrycker. Ett annat satt att korrigera texten
under lasning eller att samtala med barnen, i
vissa fall uttryckligen med utgdngspunkt i bar-
nens fragor och tankar. Det faktum att flera av
forskollararna uppger att de avsiktligt andrar
vissa ord, som regel pronomen i framforallt
aldre litteratur eller formulerar om innehal-
let indikerar att historiska perspektiv pa den
klassiska barnlitteraturen underordnas norm-
kritiska perspektiv. Att betrakta barnlitteratur
som estetiska verk med koppling till en speci-
fik tid och plats, anses da inte relevant. Istallet
for att belysa och eventuellt problematisera i
ett samtida ljus, gors alltsad anpassningar som
samtidigt eliminerar eventuella skillnader.

Genomgaende forknippar forskollararna i
denna studie de normkritiska béckerna med
mangfald och vikten av att ge varje barn moj-
lighet att "kanna igen sig i bockerna”. Denna
formulering aterkommer i olika varianter. For
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Felski (2008) ar igenkdnning en aspekt av litte-
raturldsning som handlar om sjalvforstaelse
och kunskap. Vad menar da forskollararna
med "igenkanning”? Och vilket "sig” ar det
som ska kannas igen? Som framgar av ovan
talar forskolldrarna om igenkanning pa indi-
viduell niva, narmast bokstavligt: barnen ska
ges mojlighet att i bdckerna kanna igen sin
hudfarg, funktionsvariation eller familjekon-
stellation. Daremot ar det ingen som tar upp
igenkanning i vidare bemarkelse sdsom att
kanna igen sig i gestaltningen av exempelvis
sorg, motgang eller separation oberoende av
yttre omstandigheter. Inte heller inbegriper
igenkdnning , utifran pedagogernas utsagor,
nagot motstand eller 6verskridande. Det ar
enskilda aspekter av den enskilda som ska
speglas. Det ror sig i regel om erfarenheter av
sadant som anses avvikande och som darmed
far identifiera barnet.

Vilken syn pa litteratur och lasning framkom-
mer da i intervjumaterialet? Forskollararna
understryker betydelsen av litteratur som
speglar enskilda aspekter av alla barns erfa-
renheter, sdsom hudférg, funktionsvariation
eller familjekonstellation. Litteratursynen ar
identifikatorisk och snév. Hur kan vi da forsta
forskollararnas uttryckta strévan att ge varje
barn mojlighet att kdnna igen sig i litteraturen?
For att utveckla resonemanget kan vi utgar
fran Rita Felskis (2008) tankar kring litteratur-
lasning som verktyg for igenkanning och kun-
skap. Felski skriver i polemik mot nykritiska och
andra misstanksamma hallningar till litteratur.
Hon utforskar innebdrden av kdnna igen sig i
litteratur och framhaller just igenkanning som
en central aspekt av lasning. Litteraturen kan
enligt detta resonemang erbjuda lasaren ett
satt att spegla sig sjalv i andra samt genom
att det okanda vavs in det som redan ar be-
kant. Denna forstaelse av igenkdnning skiljer
sig i flera avseenden fran den mer bokstavliga,
individuella igenkanning som pedagogerna i
var intervjustudie tar fasta pa. Felski definierar
begreppet igenkanning som "knowing again”
(2008: 29). Igenkanning handlar - precis som
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i en politisk kontext - om erkannande, accep-
tans och inkludering, och ar enligt Felski en
frdga om rattvisa. | forskollararnas utsagor,
liksom i lanseringenav den normkritiska lit-
teraturen, tycks dessa skilda forstaelser av
igenkanning smalta samman. Att kanna igen
sig sjalv (i betydelsen att fa ndgon aspekt av sitt
liv speglad i en litterar skildring, i detta fall en
bilderbok) blir liktydigt med att erkannas som
subjekt. For Felski star den vad hon kallar po-
litiskteoretiska respektive epistemologiska for-
staelsen av igenkanning inte i ett dikotomiskt
forhallande till varandra, utan utgor snarare
tva sidor av samma mynt. Om vi med Felski,
och den filosofiska tradition hon bygger vidare
pa, forstar "recognition” och "misrecognition”
som tva sammanflatade delar av litteraturlés-
ning, blir det tydligt att saval den normkritiska
litteraturen som forskollararna i var studie be-
tonar det forra pa bekostnad av det andra nar
det géller mangfald och igenkénning. Det ar
inte frdga om att kanna igen sig eller inte gora
det, utan att inforliva det okanda eller férment
markliga i det redan bekanta; att expandera.
Den igenkanning som pedagogerna sager sig
efterstrava handlar emellertid inte om att ut-
vidga, utan om att spegla, och darigenom ater-
skapa redan definierade identiteter som vore
de fasta och tydligt avgransande.

Felski (2008) tar uttryckligen avstand fran
en forenklad syn pa igenkanning grundad
i vad hon ser som spekulativa forestallnin-
gar om sociala identiteter, och som utgar
fran att kvinnor endast kan kanna igen sig i
skildringar av kvinnor, homosexuella endast
i skildringar av homosexuella och sa vidare.
Detta forenklade forhaliningssatt ar nagot
som delvis praglar forskollararnas utsagor.
Samtidigt redogor flera av forskollararna for
hur de normkritiska bockerna med tillhérande
handledningsmaterial i viss man anvands for
att ifragasatta forharskande, exkluderande
normer. Forskolldrarna vill genom anvandnin-
gen av normkritiska bilderbdcker utmana och
férandra inte bara barnen utan aven bli med-
vetna om sina egna forestallningar. Har finns

en intressant, icke-verbaliserad, paradox. Ar
det kanske rent av sd att normkritiska bocker
och arbetssatt tvartom kan bidra till att for-
starka normer, i synnerhet individualistiska
forestallningar om identitet? Dessa tankegan-
gar arilinje med den kritik som framforts i for-
hallande till normkritisk pedagogik (Martinsson
2014, Langmann & Mansson 2016).

Att férskolan ska ha ett rikt, mangfacetterat
litteratururval slas fast i Skollagen, dven om det
i praktiken inte alltid ser ut sa. Mangfalden i
litteraturen har tvekldst 6kat, inte bara i form
av uttalat normkritisk litteratur utan aven
genom att man inom barnlitteraturutgivningen
i Sverige sedan ett decennium stravar efter att
skildra fler slags erfarenheter och kroppar, och
uppmarksamma eller rentav ifrdgasatta miss-
forhallanden (Svenska barnboksinstitutet,
2019). Fragan ar om de bilderbocker som ar
utgivna pa normkritiskt nischade forlag nod-
vandigtvis alltid ar bast lampade i arbetet med
att utmana forlegade normer? Kan normkritisk
litteratur erbjuda igenkanning for fler barn ar
det i grunden nagot positivt. Men om igenkan-
ning forstas enkom som ett bekraftande av
férmodat fasta identiteter, blir den goda inten-
tionen att erbjuda igenkanning for alla bade ett
ogorligt projekt och en inskrankning av allt vad
saval estetisk lasning som skonlitteratur kan
innebara.
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