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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,
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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

Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysvaer

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
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