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Fareord

Formell oppleering i lesing, skriving og skriftsprak tek til ved skulestart,
og barna vert da offisielt opptekne som aspirantar i skriftkulturen. Likevel
er skulestart berre ei av mange hendingar i prosessen der barn vert del-
takarar i skriftkulturen og tekstsamfunnet. Innlemminga i det skriftlege
skjer, i tillegg til i skulen, bade i barnehagen, heime og elles pa fritida.
Barn vert innlemma i tekstsamfunnet gjennom alt fra a leera seg 4 finna
interessante YouTube-snuttar pa telefonen, til skiltlesing og hogtlesing pa
senga. Vi kan altsa snakka om eit stort grenseland til skriftkulturen som
omfattar den tida i livet og dei aktivitetane barn held pa med for dei til
fulle meistrar skriftspréaket. Dette grenselandet vert ofte omtala som tid-
leg eller emergent literacy (Barton, 2007) — og det vert gjerne omtala som
a femna om perioden der barna er i alderen o til 8 ar (Gjems, 2014).

I dette sjette nummeret av skriftserien Skriftkultur rettar vi sokjelyset
mot tidleg literacy, dette grenselandet som med fordel kan studerast fra
ulike faglege, og gjerne tverrfaglege, perspektiv. I dette temanummeret
med tittelen I skriftkulturens grenseland - tidleg literacy i barnehage, fritid
og skule spenner faglege og tverrfaglege tilnaermingar i artiklane over eit
spekter fra sprak- og litteraturvitskaplege tilneermingar, norskdidaktikk,
naturfag, matematikk til pedagogikk og musikk. I tillegg finn ein omtale
av fenomen som rolleleik og barnekultur, naturfaglege samtalar i barne-
hagen, songstunder, fagbiletboklesing, undrande samtalar om bokstavar
og tal, forteljingsskriving ved bruk av ressursar fra bade populerkultur
og skulekontekst, funksjonell skriveoppleering i skulen og eigeninitiert
tekstproduksjon pa fritida. Eit fellestrekk ved studiane som blir presen-
terte, er at barna som opptrer, anten dei er to, fem eller ti ar gamle, aktivt
utforskar og tileignar seg kunnskap om sprék, tekstar og i siste instans,
verda.

I artikkelen «Songstund i barnehagen» undersekjer Hildegunn Hovde
for det forste korleis barn pad smabarnsavdeling deltek i song- og musikk-
aktivitetar. Resultata fra observasjonar av songstunder syner fa repetis-
jonar av songar. Dermed vert det i mindre grad lagt til rette for at barna
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far tid til & g fra resepsjon som deltaking til identifikasjon (Holgersen,
2002). For det andre har Hovde undersokt bruk av nynorske songtekstar
i songstunder. Ho finn at songane i stor grad blir sungne pa bokmal, slik
at hovudinntrykket er lite bruk av nynorske tekstar.

Artikkelen «Musikalske tilneermingar i barnehagen som stotte i barns
sprakutvikling» av Qystein Salhus, Liv Ingrid Aske Haberg og Berit Huse
handlar om samanhengar mellom musikk og sprak og korleis bruk av
musikk i barnehagen kan stotte barns sprakutvikling. Artikkelen byggjer
pé observasjonar av musikkstund pa smabarnsavdeling og intervju med
tilsette. I observasjonane finn ein fleire deme pa felles merksemd, dia-
log og samspel, element som er sentrale for a utvikla kommunikative og
spraklege ferdigheiter i tidleg sprakutvikling. I kontrast framhevar per-
sonalet i intervju utvikling av vokabular som den mest sentrale koplinga
mellom sprak og musikk.

I artikkelen «Kunnskapsformidling i sakprosa for barn - Ein analyse
av sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019) og observasjon av hogtlesing av
boka i ein barnehage» undersokjer Ingrid Lovik Saure kunnskapsformid-
linga som gar fore seg med utgangspunkt i sak-biletbgker i barnehagen.
Artikkelen undersokjer bade kva slags strategiar for kunnskapsformid-
ling boka Viss eg hadde hale nyttar seg av, og korleis det gir nar desse
strategiane vert motte av ein barnehageleerar og barn i ei lesestund i
barnehagen. Artikkelen viser potensielle konfliktar mellom strukturen i
boka og det som fangar interessa til barna, og korleis barnehagelararen
legg til rette for deltaking i barnehagegruppa.

I artikkelen «Stilistiske trekk i nordnorske borns rolleleikperfor-
mansar: ein kvantitativ og kvalitativ analyse» undersekjer Bror-Magnus
Sviland Strand og Ragni Vik Johnsen lydlege aspekt ved nordnorske
barns spontane fantasileik. Underspkinga omfattar to tilnermingar:
(i) korleis barna brukar paralingvistiske trekk for a organisera leiken, og
(ii) kva for sosiale tydingar desse trekka indekserer. Datamaterialet som
ligg til grunn for studien, er lyd- og videoopptak av atte barnehagebarn
i trearsalderen som tek del i frileik. Resultata syner at yngre barn kan
meistra paralingvistiske trekk til a skapa estetiske og sosiale dimensjo-
nar i rolleleik. Artikkelen peikar ogsa pa semiotiske, stilistiske, sosiale og
kulturelle eigenskapar ved barna sine rolleytringar.
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Hege Myklebust og Sissel Hoiszeter har i artikkelen ««Han har tre bein
pa kvar side!» — om barns mete med det naturfaglege spraket» sett neer-
are pa korleis barn kan samhandla med dei ulike skriftspraklege media
dei moter i lopet av ein turdag i neeromrédet til barnehagen. I tillegg ser
Myklebust og Hoiseter ogsa neerare pa kva sprakleg stotte og tilpassing
dei vaksne gjer i samtalane om naturfaglege tema for a leggja til rette for
barns gryande literacy- og naturfagkunnskap. Gjennom observasjon av
sju barn i alderen 4-5 &r og ein pedagog finn dei at barna prover ut dei
naturfaglege kjerneaktivitetane & definera og a klassifisera. Artikkelen
peikar pa prosessar for gryande naturfagkunnskap og gryande literacy.

I artikkelen «Undrende samtaler som vei til bokstavforstaelse og
begrepsutvikling i geometri» undersekjer Kathrin Liselott Storebo og
Karen Langsholt Holmqvist korleis undrande samtalar om bade geo-
metriske former og bokstavar kan stimulere til utvikling av omgrep.
Artikkelen tek utgangspunkt i barnehageleerarutdanninga sitt kunn-
skapsomrade sprak, tekst og matematikk (STM) og argumenterer for at
ndr ein ser norsk og matematikk i samanheng, gir det rom for lering
innanfor begge fagomréada.

Artikkelen «Unge skrivarar byggjer forteljingskompetanse — Ein stu-
die av skrivedidaktiske ressursar i bruk pa andre trinn» av Synneve
Matre, Marit Olave Riis-Johansen, Iris Hansson Myran og Randi Solheim
undersekjer korleis skrivarar pa andre trinn tek i bruk to versjonar av
ein skrivedidaktisk ressurs i prosessar der dei skal skapa forteljingar.
Ressursane kan skildrast som hevesvis ei skriveramme der elevane skreiv
inn forteljingselement i eit skjema, og eit sett med kort som represen-
terte forteljingselement. Artikkelen skildrar bruken av desse. Eit funn
er at ikkje alle elevane brukar skriverammene som intendert, men utan
at dette kan koplast til manglande forteljingskompetanse hos elevane.
Funksjonaliteten ressursane har for ulike elevar, vert mellom anna dis-
kutert i lys av dette funnet.

Kimberley Norrman tek i artikkelen «Early primary teacher perspe-
ctives on functional writing in relation to their plurilingual students»
for seg leerarperspektiv fra ein intervensjonsstudie om funksjonell skri-
ving i byrjaroppleringa. Ho ser sarleg pa korleis intervensjonen legg til
rette for fleirspréklege elevar. Ho finn at ei meir funksjonelt orientert
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skriveoppleering kan gje laerarar nye perspektiv og eit storre repertoar for
a skapa relevante skrivesituasjonar for fleirspraklege elevar.

Artikkelen «Tidleg meistring - eit dome pa funksjonell nynorskskriv-
ing pa fritida» av Ragnhild Lie Anderson handlar om korleis ein tiaring
med bokmél som hovudmal erfarer ei funksjonell tilnaerming til skriving
pa sidemél gjennom fritidsskriving som vert publisert. Artikkelen under-
sokjer skrive-, omsetjings- og revisjonsprosessen i detalj, og bringar ogsa
inn skrivarens eigne refleksjonar over prosessen og skriving pa sidemal i
fritid og skule.

God lesnad!
Volda og Bergen i oktober 2024

Liv Ingrid Aske Haberg, Gudrun Kleve Juuhl, Stig J. Helset og Endre
Brunstad
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KAPITTEL 1

Songsamling i barnehagen.
Literacypraksis med 1-3-aringar

Hildegunn Hovde
Hagskulen i Volda

Samandrag: Denne artikkelen har bakgrunn i eit forskings- og utviklingspro-
sjekt der ein undersoker korleis barn i alderen 1-3 ar moter song i barnehagen.
Rammeplan for barnehagen fremmer song i fagomradet Kommunikasjon, sprak og
tekst i mote med sprakformer og dialekter, og song blir sett pa som eit viktig verktoy
i arbeid med sprakstimulering. Song i barnehagen er ei av dei tidlege literacyhen-
dingane som innlemmar barna i skriftsamfunnet, lenge for dei kan lesa og skrive.
I denne studien blir felgande undersgkt: Korleis moter 1-3-aringar i barnehagen
songsamling som ei literacyhending? Funn fra studien viser at songsamlingane er
korte med liten grad av repetisjon, ogsa nar ein innferer nye songar. Det er varie-
rande grad av deltaking i barnegruppa, ogsé blant dei eldste. I studien blir det drofta
om manglande repetisjon av song i samling i barnehagen kan vera ei tapt moglegheit
til & stimulere sprak- og skriftsprakutvikling hos barna.

Nokkelord: barnehage, song, tidleg literacy, sprakutvikling, skriftsprakutvikling

Keywords: preschool, song, emergent literacy, language development, written
language development

Innleiing

Det er vanskeleg a sja for seg ein barnehagekvardag utan song, anten
det er barna sin eigen spontansong (Bjerkvold, 2014, s. 77-78) eller song
i samling, leik og i sosialt samspel. Song er ein av vegane inn i spraket,
anten det er snakk om morsmal eller nar barn skal leere seg eit andresprak
(Kulset, 2023, s. 109-110). Song er ogsa ein sprakstimulerande aktivitet

(Hoigérd, 2019) der barn i fellesskap med vaksne far ta del i & syngje
Sitering: Hovde, H. (2024). Songsamling i barnehagen. Literacypraksis med 1-3-aringar. I L. I. A. Haberg,
G. K. Juuhl, S. J. Helset & E. Brunstad (Red.), I skriftkulturens grenseland - tidleg literacy i barnehage,

fritid og skule (Kap. 1, s. 11-34). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.229.ch1
Lisens: CC-BY 4.0
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KAPITTEL 1

tekster pa rim og rytme som har ein meir komplisert setningsstruktur
enn den daglege talen, og som jamleg introduserer dei for nye ord og
omgrep. I Rammeplan for barnehagen er song ein del av fagomradet
Kommunikasjon, sprik og tekst i samband med barn sitt mete med «ulike
sprak, sprakformer og dialektar» (Kunnskapsdepartementet, 2017a,
s. 48). Det blir framheva at barn skal fa oppleve glede og spaning knytt
til song, og at personalet skal tilby eit mangfald av songar (s. 48-49). Ser
ein til fagomradet for dei estetiske faga i barnehagen, Kunst, kultur og
kreativitet (s. 50-51), er ikkje song nemnt i det heile. Knigge et al. (2021)
viser til eit skifte nar det gjeld songen si rolle fra den fyrste rammepla-
nen i 1996 til dagens rammeplan, der songen gradvis har fatt ei meir
instrumentell rolle (Knigge et al., 2021, s. 2-3). Frd a vera eit estetisk
uttrykk som kan gje barna heve til & uttrykke kjensler og tankar, er song
i rammeplanen i dag omtala meir som ein metode i arbeid med sprak- og
skriftsprakstimulering.

Dei tilsette i barnehagen skal leggje vekt pa aktivitetar som fremmer
bade «kommunikasjon og ei heilskapleg sprakutvikling» (Kunnskaps-
departementet, 2017a, s. 23). Ifolge Hoigard (2019, s. 168) fremmer ein
sprakutviklinga til sma barn gjennom gode samtalar og leik, og gjen-
nom sosiale samhandlingar rundt tekst, rim, regler og song. Song for
og med dei yngste er ikkje berre knytt til stimulering av det munnlege
spraket, det er ogsa ein viktig del av skriftsprakstimuleringa. Den teore-
tiske bakgrunnen for denne artikkelen er forskingsfeltet som omhandlar
barn sitt mete med skriftsprak for den fyrste lese- og skriveopplaringa
tek til; emergent literacy, eller tidleg literacy (Barton, 2007; Gjems, 2016;
Heath, 1982). Barnehagen er ein viktig arena for at barn skal fa grunnleg-
gande erfaring med tidleg literacy, og Gjems (2016) trekkjer mellom anna
fram barn sine kunnskapar knytt til ordforstaing og eit «impressivt og
ekspressivt vokabular», ein prosess som gar fore seg lenge for skulealder
(Gjems, 2016, s. 14). Barton (2007) skildrar literacy events, altsa literacy-
hendingar, som ein sosial aktivitet der skriftspraket blir brukt i det dag-
lege, som til demes i vaksne si hogtlesing for barn. Det er ogsa ei rekke
andre sosiale hendingar med skrivne ord i kvardagen som kan reknast
som ei literacyhending (Barton, 2007, s. 148-150), og nér barn og vaksne
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syng songar saman, eller barna blir sungne for, meter dei skriftspraka i
ein sosial samanheng. Song er dermed ei av dei tidlege literacyhendin-
gane barn deltek i allereie pa smabarnsavdelinga i barnehagen.

Denne artikkelen har bakgrunn i eit storre forskings- og utviklings-
prosjekt der ein underseoker korleis barn i alderen 1-3 ar moter og del-
tek i song i barnehagen. I studien har ein sett pa stemmeomfanget til
barna pa smabarnsavdelingar, kva songrepertoar barn og vaksne bru-
kar i barnehagen, og korleis barn deltek i song- og musikkaktiviteter.
I denne artikkelen blir det diskutert funn knytt til gjennomfering av
songsamling pd to smabarnsavdelingar. Problemstillinga som blir
undersekt, er Korleis moter 1-3-dringar i barnehagen songsamling som
ei literacyhending?

Samlingsstund og songsamling

Samlingsstunda i barnehagen er ein godt etablert tradisjon med roter
som strekkjer seg naer 200 ar attende i tid. Da Friedrich Frobel grunnla
sin fyrste Kindergarten i 1840, var det eit pedagogisk tilbod for dei yngste
barna. Der skulle dei fa erfare og lere i eit sosialt fellesskap med stotte
fra dei vaksne, mellom anna gjennom leik og sansing (Johanson, 2004 s.
261-262). Samlingsstunda var ein dagleg aktivitet som opphaveleg skulle
leggje til rette for ei fellesokt med pedagogisk innhald, der pedagogen
kunne ta utgangspunkt i barna sine interesser, eller gje dei nye impulsar
(Balke, 1995, s. 258-259). Innhaldet i samlingsstundene kunne vera hogt-
lesing og samtaler, song, songleik eller rorsleleikar (Brostrom, 2004, s. 32;
Moberg & Sandels, 1947). Dei same elementa finn vi att i samlingsstunder
i barnehagar i Noreg i dag, og serleg verkar songen a ha ein sentral plass
(Haberg, 2019; Knigge et al., 2021). Samlingsstund, eller samling, er ikkje
nemnt i Rammeplan for barnehagen (2017a), og det ligg séleis ingen forin-
gar for at dette skal vera eit innhald i barnehagen sin kvardag. Haberg
(2019, s. 290) viser til at samlingsstund ikkje har vore nemnt i nokon av
rammeplanane etter den fyrste rammeplanen i1996. Likevel ser ein, ogsa
i denne studien, at samlingsstund og songsamling har ein etablert plass
i barnehagen.
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KAPITTEL 1

Song og musiske element som ein del av
sprakutviklinga

Den spraklege utviklinga er kompleks og individuell. Fra a ikkje forsta
ein einaste lyd, skal barnet gradvis leere seg a kjenne att og forme lydar,
stavingar og ord, forsta betydning og innhald i desse orda, samstundes
med at dei ogsa skal leere kva spraket blir brukt til, og korleis ein brukar
det (Hoigard, 2019). Denne prosessen tek til berre fa veker etter fodse-
len, nar barn byrjar a vokalisere. Desse glidande lydane pa vokalar, som
babyar produserer med taleorgana sine, er det vi i det daglege omtalar
som babling eller pludring (Heigard, 2019, s. 23). Merksame vaksne vil
observere at barna i roynda leikar med lyd og stemme, og at denne lei-
ken har ei rekke musiske element i seg: tonehegde, volum, repeterande
motiv, og etter kvart korte spraklydar som «ma-ma», «ba-ba» og «da-da»
(Bjorkvold, 2014, s. 32-33; Hoigard, 2019, s. 24; Kulset, 2021, s. 53). Brandt
et al. publiserte i 2012 ein storre metaanalyse av tidlegare forsking knytt
til barn si sprakutvikling fra spedbarnsalder av, og korleis musiske ele-
ment spelar inn i denne. Med utgangspunkt i definisjonen av musikk som
«creative play with sound» (Brandt et al., 2012, s. 3) framfor ei estetisk
kunstform, viser forskarane korleis samspelet mellom musikk og sprak
utviklar seg heilt fram til skulealder. A kunna lytte til musikken i spraket;
tonehogde, rytme, klang og trykk, meiner forskarane er ein foresetnad
for & kunna leere det (Brandt et al., 2012, s. 5).

I perioden 0-6 manader dannar barnet seg ei oversikt over dei ulike
lydane i spraket ved hjelp av analysar og statistikk (Husby, 2018, s. 32).
Nar eit barn er seks-ti manader gammalt, vil det ha god oversikt over
lydverket i spraket, fonologien. Dette gjer mellom anna barnet i stand til &
forsta ord det hoyrer ofte, som «mammav, «pappa» og eige namn, allereie
fra seks manader av (Gjems, 2016, s. 41). Taleorgana er enda ikkje godt
nok utvikla til & uttale lydane, og barn vil derfor ikkje vera i stand til
a vise kva dei eigentleg meistrar innan spraket pa dette stadiet (Husby,
2018, s. 32-33). Kva lydar barnet leerer i denne fasen, er heller ikkje tilfel-
dig. Barnet vil nd utvikle det spréket, eller spraka, som blir brukt i dei
naraste omgjevnadene, det ambiente spriket, og det er spraklydane til
dette spraket barnet etter kvart tek i bruk (Husby, 2018, s. 31). Her spelar
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musiske element ei stor rolle, mellom anna i form av melodien i spraket
og dialekta.

I ein alder av tolv manader har dei fleste barn eit sapass velutvikla taleor-
gan at dei kan byrja a uttale hogfrekvente ord som «mamma» og «pappa» i
tillegg til protoord. Protoord er ord barnet brukar fast, og som liknar orda
til dei vaksne (Hoigard, 2019, s. 34). Fra 12-manaderssalderen av byrjar barna
a byggje ut ordforradet, og medan nokre norske barn har eit vokabular pa
inntil 50 ord ndr dei er omkring 14 manader gamle, er andre barn naer-
mare 22 méanader for dei nar denne milepéalen (Kristoffersen & Simonsen,
2012, 8. 41). I ei smabarnsavdeling i barnehagen vil det derfor vera store
spraklege skilnader mellom barn, ogsd innanfor same arskull. Innan bar-
net er 18 manader er det i stand til & forme enkeltord i songar pé ein mate
dei vaksne kan forsta, og dei kan nynne eller syngje konturane av melo-
diar sa tydeleg at vaksne kan heyre kva song det er (Stadler Elmer, 2022,
s. 297-298). I denne perioden vil dei kommunisere med ytringar pa eitt, to
og etter kvart tre ord, der dei brukar enkeltord etter kvarandre for a byggje
ei ytring (Hoigdrd, 2019 s. 98-100). Fram mot trearsalderen vil barnet byrja
a setja orda saman til enkle setningar som «Kva er det?» og «Eg vil ha den».
Parallelt med dette vil dei fleste barn fint kunna syngje enkle barnesongar
som Be, be, lille lam og Bjornen sover, songar med fullstendige setningar
og eit meir avansert sprak enn det dei brukar i det munnlege spraket.

Song og tidleg literacy

Songar, rim og regler er innhald som kan stotte i arbeidet med tidleg lite-
racy (Haberg, 2019, s. 296). Barnesongar, saman med rim og regler, er av
dei fyrste tekstene barn leerer seg utanét. Kvifor song kan spela ei viktig
rolle i arbeid med tidleg literacy, handlar om song og musiske element
som ein del av sprakutviklinga, men ogsa om det tekstlege innhaldet, og
korleis det engasjerer barna. Barn tileignar seg spraket nar det er i bruk
der og da, og dette gjer dei nar dei er aktive og engasjerte i aktivitetar
som til demes song, der nye ord blir innfert i ein samanheng som gjev
dei meining (Gjems, 2016, s. 24). Tradisjonelle barnesongar er prega av
innhald som barna anten kjenner godt til, eller fattar interesse for. Hagen
og Haukenes (2017) gjennomforte i 2011-2016 ein studie der dei samla inn
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750 songar fra 250 barnehagar i Oslo og Akershus. Studien viste at det var
eit repertoar pa om lag 50 songar som peika seg ut som dei mest brukte.
Av desse var Be, be, lille lam, Bjornen sover og Lille Petter Edderkopp av
dei songane som nadde hogst opp pa lista (Hagen & Haukenes, 2017, s. 7).
Tekstene i dei 50 mest brukte songane handlar hovudsakleg om det som
er kjent for barna fra kvardagen, som dyr, kroppen, natur og andre enkle
tekster som stimulerer omgrepslering (2017, s. 7).

Nar dei tilsette i barnehagen syng barnesongar med enkel melodi i eit
roleg tempo, kan dette bidra til barn si sprakutvikling ved a utvide ord-
forradet og gje dei erfaringar med meir avansert setningsoppbygging enn
i det daglege spréket. Sjolv om songane som blir brukt pa smabarnsavde-
linga, for ein vaksen kan verke relativt enkle i bade melodi og tekst, er dei
for eit barn pa 10-36 manader ei kompleks samansetting av lyd, rytme,
intervall, trykk og form. I song set ein ned tempoet i teksta, samanlikna
med i tale, og orda blir forma tydeleg pa tonar og stavingar. Vokalane
og konsonantane kjem tydeleg fram, og barnet far tid til & forme orda
(Kulset, 2023, s. 111). Nar dei tilsette syng dei same barnesongane gjentatte
gongar i barnehagen, inneber dette ein viktig repetisjon av songtekster
med setningar som barna etter kvart er i stand til & reprodusere pa eiga
hand. Repetisjon er eit sentralt element nar ein skal leere seg nye songar,
om ein er barn eller vaksen. Dei fleste vil oppleve at ein melodi er relativt
enkel a leere, medan ein treng mange repetisjonar for teksta flyt pa same
mate. Ein kan her dra parallellar til repetert lesing, der ein gjennom a lesa
same tekst gjentatte gongar skapar leseflyt (Lundetree & Tonnessen, 2014,
s. 138). I denne metoden er repetisjon sentralt, men ogsa den vaksne sin
modellering nar det gjeld hogtlesing, frasering og prosodi, og at barnet
far auditiv stette gjennom 4 lesa hogt saman med andre, eller til innspelt
tekst (2014, s. 139). Ei liknande modellering gjer dei tilsette i barnehagen i

songsamlingar ndr dei syng saman med barna.

Skriftsprak i barnehagen

Utdanningsdirektoratet peikar paatbarn tileignar seg skriftspraket ut frakva
tekster dei er eksponerte for og si eiga tale (Kunnskapsdepartementet, 2021).
Skriftsprakstimuleringa i barnehagen dannar derfor eit viktig grunnlag
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for den fyrste lese- og skriveopplaringa i grunnskulen. Likevel er ikkje
skriftsprak tematisert i den delen av rammeplanen som handlar om
overgangen mellom barnehage og skule (Kunnskapsdepartementet
20174, S. 33).

Sprakrettleiaren, Sprdk i barnehagen - mye mer enn bare prat, viser
til at personalet i barnehagen stimulerer skriftspraket nar ein syng son-
gar saman med barna (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Sjolv om béade
rammeplanen og sprékrettleiaren inkluderer barn si utforsking av, og
mote med skriftsprak, blir ikkje nynorsk nemnt i det heile, trass i at vi i
Noreg har to jamstilte skriftsprak: nynorsk og bokmal. Dette gjer at dei
tilsette i barnehagane ikkje blir gjort merksame pa korleis det er forventa
at dei skal vekte bruken mellom bokmal og nynorsk i arbeid med skrift-
sprakstimulering. Fleire av dei kjente norske barnesongane er omsett til
nynorsk, som God morgon, alle saman og Trollmors voggesong, men kor
mykje dei er i bruk i barnehagane, og i nynorskomréade spesielt, er heller
usikkert. Barnehageundersekinga til Landssamanslutninga av nynorsk-
kommunar blir gjennomfert i barnehagar i nynorskkommunar der barn
skal vidare i skulen med nynorsk som hovudmal i den fyrste lese- og
skriveoppleringa. Undersokinga viser at 51,5 % av barnehagane syng pa
nynorsk ein eller fleire gongar dagleg, medan svarprosenten for songar
pa bokmadl er 70,1 %. Pa spersmal om kor ofte barnehagen syng for barna
pa dialekt (ein eller fleire gongar dagleg), er svarprosenten identisk med
nynorsk, 51,1 % (LNK, 2021). I barnehagar i nynorskomrade vil ein ogsa
kunna finne ein eller fleire songar dei tilsette i barnehagen har omsett,
anten skriftleg eller simultanomsett. Skjerdal (2017, s. 177) og Vadstein
og Bjorhusdal (2020, s. 55) peikar pa utfordringa som ligg i nett simul-
tanomsetting av songar frd bokmal til nynorsk. Det kan prege kvaliteten
pa spraket, skapa vanskar med rim, og leie til at teksta ikkje blir den same
kvar gong songen blir sungen.

Literacystudiar i norsk kontekst

Dei fleste literacystudiane om barn i barnehagealder er utfort i engelsk-
talande land (Sandvik et al, 2014), og resultata er ikkje naudsynt
overforbare til norske forhold. Sjolv om leering ogsa er ein del av den
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norske barnehagen, sett i samanheng med danning, omsorg og leik
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 7), legg ein i engelsktalande land
storre vekt pa formell opplering og ferdigheiter innan tidleg literacy i
denne aldersgruppa (Sandvik et al., 2014, s. 31). Noreg er inkludert i
undersekinga Progress in International Reading Literacy Studies (PIRLS),
som med jamne mellomrom blir gjennomfort i ei rekke land i verda. I
denne studien blir foreldra mellom anna bedt om a bedemme eigne barn
sine literacyevner ved skulestart. Sandvik et al. (2014) sag at i PIRLS 2007
rapporterte heile 49 % av foreldra at barna sine evner innan literacy var
«ikkje bra» eller «ikkje i det heile». Det vil seie at om lag halvparten av
norske barn byrjar pa skulen utan & ha grunnleggande literacyevner for &
leere a lesa (Sandvik et al., 2014, s. 31). I same undersoking fra 2021 er sva-
ralternativet «ikkje bra» auka til 59 % (PIRLS, 2023). Dette omfattar ogsa
dei som ville svart «ikkje i det heile», da dette alternativet var teke bort i
underspkinga fra 2021. Det har med andre ord vore ei auke i tal pa norske
barn som ikkje meistrar grunnleggande literacyoppgaver i lopet av dei
siste 14 ara. Trass i at Noreg i denne undersekinga er rangert som nr. 1 av
57 land nar det gjeld sosioskonomisk status, scorar vi lagt nar det gjeld
ferdigheiter innan tidleg literacy ved skulestart. Dette gjeld ogsé foreldre
sitt engasjement med tidleg literacyaktivitetar i heimen for skulestart,
som a lesa og snakke om beker, syngje songar, leike med bokstavar, skrift
og ord, og lesa skilt, logo eller liknande hegt. Ved spersmal om kor ofte
foreldre eller andre omsorgspersonar har vore engasjert med barna, lag
Noreg i 2021 pa 29. plass. 60 % svara «aldri», «nesten aldri» eller «av og
til» (PIRLS, 2023).

Strategiar for deltaking i songsamling

Barnesongar med sin kombinasjon av tekst, melodi, rersle og bilde er i
stor grad prega av multimodal kommunikasjon (Kress, 2010), og legg til
rette for barn si fysiske og verbale deltaking i den sosiale aktiviteten, uav-
hengig av alder. Songkort, samlingsboks, eller samlingspose med konkret
som representerer ulike songar, er eit verktoy stadig fleire barnehagar tek
i bruk. Ved a la eit bilde eller ein figur av til demes eit lam representere
songen Be, be, lille lam, blir objektet i bruk ein sosial-semiotisk ressurs
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(Kress, 2010, s. 57) der barn far delta aktivt i songsamlinga gjennom a
velje, trekkje eller namngi songen som heyrer til objektet.

Ein méte & vurdere barn si oppleving av, og forstaing for, innhaldet i
songsamlingane er & observere korleis barna deltek. Medan eldre barn i
stor grad er aktive i song og rersler, kan dei yngste i barnehagen verke meir
passive i bade fysisk og verbal artikulasjon. Ein kan derfor fa inntrykk av
at 1-aringane ikkje deltek pa anna vis enn a vera til stades med dei andre,
sjolv om dei i roynda er hogst deltakande. Holgersen (2002) undersokte
korleis barn i alderen 1-5 ar deltok i musikkundervisning, der musikkun-
dervisning inkluderte ulike musikk- og songaktiviteter med barna som
ogsé er vanleg i barnehagen. Holgersen viser til fire overordna deltakar-
strategiar: resepsjon, imitasjon, identifikasjon og elaborasjon (Holgersen,
2002, s. 159). Resepsjon er nar barna deltek som lyttande og observerande,
men utan a artikulere opplevinga anna enn & tydeleg vera engasjert i akti-
viteten i blikk og mindre teikn til rorsler (s. 157). Nar eit barn deltek med
resepsjon, vil det kunna verke som om barnet berre ser pa den vaksne som
leier aktiviteten, men i roynda er barnet deltakande pa sitt niva. Neste
grad av deltaking er imitasjon. Her deltek barna pé enkelte delar av akti-
viteten, som & imitere rorsler og delar av den musikalske strukturen, utan
at dette naudsynt skjer synkront med sjolve aktiviteten (s. 157). Deme pa
dette kan vera barn som gjer rorslene til songen nar den vaksne har gatt
vidare til neste song, eller at dei syng eller artikulerer deler av songar, som
til domes a brele som ein bjorn pa slutten av Bjornen sover. Den tredje
deltakarstrategien er identifikasjon. I denne strategien deltek barna aktivt
og organisk saman med leiaren av den musikalske aktiviteten, og viser
béde innleving og forstaing for innhaldet (s. 157-158). I den siste strate-
gien, elaborasjon, vil barnet kunna spinne vidare pa songen og dikte nye
vers, rorsler eller bruke songen i ei ny kontekst (s. 158).

Utval og metode

Denne kvalitative studien er basert pa observasjon avbarn ogintervju med
tilsette pa to smabarnsavdelingar i ein storre barnehage, heretter omtala
som avdeling A og B. Det vart gjort eit kriteriebasert utval (Krumsvik,
2014, s. 119), der utgangspunktet for utvalet var & undersgke song blant
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barn i alderen 1-3 ér i ein barnehage med nynorsk som arbeidssprak.
Studien er meldt inn og tilradd av Sikt, og rekrutteringa gjekk fore seg
gjennom leiinga i barnehagen. Foreldre og tilsette fekk utdelt eit infor-
masjonsskriv og samtykkeskjema som dei signerte. Det er foreldra som
har signert samtykke pa vegne av sine barn, da desse er for sma til a forsta
eller samtykke. Samtykkeskjema og namneliste som koplar saman delt-
akarar og analyse har vore oppbevart separat i lukka konvolutt i ein last
skuff. Det er teke etiske vurderingar rundt bruk av lydopptak i barneha-
gen og korleis ein som forskar kan vera ein trygg vaksen i meote med barn.
Pé forehand var det dialog med dei tilsette pa avdelingane, med rom for
sporsmal og avklaringar kring deltaking. Intervjua vart gjennomfort pa
avdelinga pa eit lukka rom, og det var dei to tilsette pa avdeling B som
stilte til intervju. Bae desse har relevant grunnutdanning og vidareutdan-
ning for arbeid i barnehagen, og grunna personvern blir dei heretter refe-
rert til som tilsett B1 og tilsett B2. Alle observasjonar vart gjort i trygge
rammer pa smabarnsavdelingane i barnehagen. Songsamlingane vart
gjennomfort av ein tilsett i hovudrommet pa avdelingane med forskar
som observater (Tjora, 2021, s. 68), og det vart ikkje lagt noka fering
for innhald eller tidsomfang pa desse i forkant. Forskar plasserte seg i
rommet for a f4 best mogleg oversikt over barnegruppa. Observasjonane
fokuserte pa relevante merksemdpunkt (Fangen, 2010, s. 93) for studien:
repertoar, skriftsprak, barn si deltaking (verbal og fysisk) og toneart i
songane. Undervegs vart det skrive korte feltnotat som ogsa vart utfylt
rett etter kvar observasjonsekt (Fangen, 2010, s. 102-103).

18 barn og seks vaksne vart inkluderte i hovudstudien, fordelt pa to
smabarnsavdelingar, avdeling A og B. Tilsett A og tilsett B1 var leiarar
av songsamlinga pd kvar si avdeling. Malet med studien var a under-
soke korleis barn i alderen 1-3 ar meoter og deltek i song i barnehagen.
I samband med dette observerte ein bade songsamlingar og musikkak-
tiviteter i mindre grupper pa bae avdelingar. I etterkant vart det gjort
korte intervju med to tilsette som var ansvarlege for songsamlingane
pa si avdeling, tilsett B1 og tilsett B2. Dei 15 barna som deltok i desse to
songsamlingane, er fordelt pa atte jenter og sju gutar i aldersspennet
frd 12 ménader til 3,5 ar. Dei fleste barna er i alderen 2 ar til 3,5 ar. Pa
avdeling A var forskar til stades tre dagar og gjekk inn i rolla som ein av
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dei vaksne pa avdelinga i kjernetida til barnehagen. Malet var at barna
skulle fa tid til a venne seg til den nye vaksne, slik at dei ikkje skulle bli
prega av sjenanse eller usikkerheit under observasjonane og musikk-
aktivitetane som vart gjort pa dag to og tre. P4 avdeling B var forskar
til stades berre ein dag, fra barna kom til barnehagen om morgonen til
ettermiddagsmaltidet. Bde songsamlingane vart gjennomfort pa fore-
middagen for barna gjekk ut.

Analyse

Datagrunnlaget for denne artikkelen er observasjon av to songsamlingar; ei
med heil sméabarnsavdeling (avdeling A), og ei med tredringar (avdeling B),
i tillegg til delar av intervju med to tilsette pa avdeling B. Intervjua var
semistrukturerte med sju faste spersmal knytt til mellom anna hovud-
mal og bruk av song og skriftsprak i denne barnehagen. Hensikta med
intervjua var a fi eit innblikk i kva plass songen har pa avdelinga, og kva
skriftsprak som blir brukt mest i song, og det er desse to temaa som blir
analysert og drofta i denne artikkelen. I analyse av datamaterialet er det
nytta ein stegvis induktiv-deduktiv metode (SDI) (Tjora, 2021, s. 20-21). I
analysen av songsamlingane var det tre element som peika seg ut: meto-
dikk, deltaking og repertoar. Under metodikk blir det undersokt korleis
songsamlinga blir gjennomfort som ei literacyhending. I deltaking ser
ein pa korleis barna i dei ulike aldrane 1, 2 og 3 ér deltek i songsamlingane
med utgangspunkt i Holgersen (2002) sine deltakarstrategiar, og under
repertoar ser ein pa kor mange songar kvar songsamling inneheld, kva
slags barnesongar dette er, og kva malform dei er pa.

Observasjonar av songsamlingar

Denne delen tek for seg relevante funn fra studien knytt til barn sitt mete
med song som ei literacyhending i barnehagen. Dei to songsamlingane
blir skildra i heilskap kvar for seg, med oppsummering av samsvarande
funn til slutt.

Barna pa smabarnsavdelingane viser stor glede nar det blir kunngjort
at det er tid for samling, og pa bae avdelingar set dei eldste barna seg i
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samlingskroken og viser at dette er eit kjent ritual i barnehagekvardagen.
Pa avdeling A deltek ni barn i alderen 12 manader til 3,5 ar, og songs-
amlinga varar i dtte minutt med ti ulike songar. Nar alle barna har fatt
plass i sofa og pa benker og stolar langs veggen, fortel tilsett A at det skal
vera songsamling i dag. Ho sper om barna er klare, og far eit rungande
«jal» til svar. Den fyrste songen er ein fast opningssong med teikn-til-
tale som blir brukt pé alle avdelingane i barnehagen: God morgen. Dei
resterande ni songane er valt ut fra sma figurar kvart barn far plukke ut
av ein pose: Ride, ride ranke (hest), Lille kattepus (katt), Kua mi (ku), Alle
killebukkane (geitekilling), Bjornen sover (bjern), Bee, be, lille lam (lam),
Lille Petter Edderkopp (edderkopp), Haren uti gresset (hare) og En liten
kylling (kylling). Tilsett A leier songsamlinga og lar eit barn om gongen
fa trekkje, dei minste far trekkje fyrst. Det er knytt stor spaning til kva
song som blir den neste. Tilsett A har korte spriklege overgangar mellom
kvar song, med roleg stemme og tydeleg fokus pa barnet som skal trekkje
figur. Nar figuren blir vist fram, ropar barna ut kva dyr det er, og tilsett
A set i gang songen som heyrer til. For kvar song blir det telt til tre, og
dette deltek ogsa dei eldste barna i. Alle songane blir sungne ein gong rett
gjennom, utan repetisjon. Dette gjeld ogsa songen som tilsett A fortel er
relativt ny for barna: Haren uti gresset.

I songsamlinga har fire av ti songar rersle til: God morgen, Kua mi,
Lille Petter Edderkopp og En liten kylling. Barna sit heile songsamlinga
saman med to andre tilsette, medan tilsett A sit pa ein stol med hjul
framfor dei. 1-dringane sit roleg i stolane sine og observerer, og folgjer
tydeleg med nar tilsett A viser fram konkreta, og nar ho syng og gjer
rorsler. I nokre av songane gyngar dei fram og attende i stolane, og av
og til gjer dei sma spark med beina og viser i blikk og ansiktsuttrykk at
dei folgjer med. Det er barna i alderen 2-3,5 ar som deltek mest i song,
rorsle og tekst. Songane med hogast grad av deltaking blant barna i song
og tekst er Bee, be, lille lam, Lille Petter Edderkopp og God morgen. Fleire
gongar undervegs i songsamlinga ytrar ein 2-aring enske om «bjorn!»,
«bjernen!», og viser tydeleg iver nar songen Bjornen sover endeleg kjem.
Mot slutten av neste song ytrar barnet nok ein gong enske om «bjor-
nen!», men da seier den tilsette som sit ved sida av barnet, vennleg: «Vi er
ferdig med bjernen na.»
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P4 avdeling B deltek seks barn i alderen 3 til 3,5 ar. Barna set seg i ein
lag sofa langs veggen, og tilsett B1 sit framfor dei pa golvet. Songsamlinga
bestar av dtte songar og varar til saman 13 minutt. Den fyrste songen er
same opningssong som pé avdeling A, God morgen, med teikn-til-tale.
Deretter kjem ein namnesong, Hei pd deg, der eitt barn om gongen far
spela rytmeegg medan tilsett B1 syng eit vers pr. barn. Hovudinnhaldet
i songsamlinga er ein samlingsboks og ei fiskestong med magnet. Oppi
boksen er det sju fiskar i ulike fargar, der baksida av fisken har ei plast-
lomme ein kan skifte ut bilde i. Kvart bilde representerer ein song, og
ingen av barna veit kva som goymer seg pa baksida. For tilsett B1 set i
gang aktiviteten, tek ho seg god tid til & vise fram forsida av alle fiskane,
og barna far seie kva farge fisken har. Deretter fir barna koma fram etter
tur og fiske opp kvar sin fisk med fiskestonga. For kvar fisk far barnet tid
til a sja pa bildet og seie kva det ser. Dei gir fisken attende til tilsett B1 som
deretter held opp sida med bildet framfor dei andre barna. Dei snakkar
om bildet, og syng songen som heyrer til.

Songane knytt til samlingsboksen er: Lille Petter Edderkopp (edder-
kopp), Med krollet hale (gris), Marihona (marihene), Alle barna klapper
(ei jente som klappar), Bjornen sover (bjern), Hjulene pd bussen (buss).
Pa bildet av marihena tel tilsett B1 prikkane saman med barna, det er
to prikkar. Dette er ogsa ein del av songteksta. Alle songane blir sungne
éin gong gjennom, utan repetisjon, med unnatak av namnesongen og
Alle barna klapper. 1 sistnemnde song syng dei tre ulike vers: Alle barna
klapper, Alle barna vinker og Alle barna blinker, medan dei gjer rorslene.
Tilsett B1 syng songane roleg, og den siste fisken er det ho sjolv som fiskar.
Ho ser pa bildet og gir barna smé hint om kva ho ser: «eit stort keyretay,
litt storre enn ein bil», og viser nokre rorsler for barna gjettar kva song det
er og ropar «Hjulene pa bussen!» hegt. I denne songen blir berre fyrste
verset sunge, utan repetisjon.

Alle songane i songsamlinga har teikn-til-tale eller rorsle til.
Halvparten av barna, jentene, er mest deltakande i song, medan gutane
verkar til & vera meir opptekne av aktivitetane; kva bilde som blir fiska
opp og rorslene som hgyrer til songen. Tre songar syng ikkje barna med
pa i det heile: Hei pd deg, Med krollet hale og Marihona. Tilsett B1 brukar
gjennom heile songsamlinga bade kroppssprak og stemme aktivt for &

23



KAPITTEL 1

skape undring og samtale, og varierer stemma si med bade dynamikk og
toneleie. Barna er engasjerte og fysisk med, og sit roleg pa plassane sine til
det er deira tur til 8 koma fram og «fiske».

I songsamlingane pa bae avdelingar er det nokre fellestrekk. Barna sit
heile songsamlinga, og nar det er rorsler til songane, er desse tilpassa slik
at barna kan gjera dei sitjande. Det er eit tydeleg fokus pa a la barna ove
pé & vente pa tur, og at alle barn skal oppleve a bli sett. Kvart barn far
trekkje eit objekt som representerer ein song, om dei er 1ar eller 3,5 ar. Det
er ogsa stor grad av songar pa bokmal eller dialekt. Blant dei ti songane
pé avdeling A er seks pa bokmal: Ride, ride ranke, Kua mi, Bjornen sover,
Be, bee, lille lam, Lille Petter Edderkopp og En liten kylling, tre av songane
er ei blanding av dialekt og bokmal: Lille pusekatt, Haren uti gresset og
God morgen, og éin song er ei blanding av dialekt og nynorsk: Alle kille-
bukkane. 1 songsamlinga pa avdeling B er det totalt atte songar der fem er
pa bokmal: Hei pd deg, Lille Petter Edderkopp, Med krollet hale, Marihona,
Alle barna klapper, medan dei tre andre er ei blanding av dialekt og
bokmal: God morgen, Bjornen sover og Hjulene pa bussen.

Intervju med tilsette

Bae informantar har nynorsk som hovudmal. Tilsett B1 har arbeidd i
denne barnehagen i ni ar, alle ar pd smabarnsavdelinga, og tilsett B2 i
15 ar, fem av desse pa smabarnsavdelinga. Bae informantar oppgir at dei
nyttar song dagleg i barnehagen. Tilsett B1 seier det slik: «<Song brukar vi
dagleg pa eit eller anna punkt, du klarer ikkje nar du jobbar med denne
barnegruppa, eller 0-3, du klarar ikkje a koma deg vekk fra musikk.» Bae
informantar oppgir at dei er sars glad i a syngje i barnehagen, og at dei
brukar song i samling, i leik, til treyst og tilvenning, i overgangar, ved
maltidet og pa tur. I det heile meiner tilsett B1 at dei brukar mykje song pa
denne avdelinga. Tilsett B2 trekkjer ogsa fram at dei brukar mykje song
og musikk for a roe ned barna.

Pa spersmél om kor stor del av barnesongane, rima og reglene dei bru-
kar pa avdelinga som er pa hevesvis bokmal og nynorsk, seier tilsett Bu:
«Mest er det bokmal, eller dialekt kanskje da. Vi snur ofte pa det. Og av
og til sa gjer vi ikkje det. Utan a vera skrasikker, men eg meiner vi gjer
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mest pa nynorsk, altsa.» I ein periode dei fokuserte pa nynorske barne-
beker, meiner tilsett B1 at det automatisk vart meir fokus pa nynorske
barnesongar. Pa same sporsmal seier tilsett B2 det slik: «Eg tenkjer na at
mykje av det vi har, det er nd pa bokmal, dessverre. Men eg set det gjerne
om til dialekt og nynorsk nér eg syng det.» Tilsett B2 trekkjer fram kor
viktig det er at dei fagleerde i barnehagen er medvitne om sprak:

Vi veit pa ein mate bevisst kva vi skal gjera for a dyrke spraket og musikkut-
viklinga deira, det musiske og alt, ikkje sant, at dei skal bli trygge pa ein identitet
dei har, og da ma ein bruke spraket dei har ogsa. Og sa er det veldig godt, synest

eg, nar dei syng pa nynorsk.

Drofting og oppsummering

I denne delen blir fyrst hovudfunn fra songsamlingane drefta med
bakgrunn i songsamling som ei literacyhending ut fra dei tre kategori-
ane metodikk, deltaking og repertoar. Under kategorien deltaking blir
Holgersen (2002) sine deltakarstrategiar inkludert i dreftinga. Intervjua
blir drefta ut fra songen og skriftspraket si rolle pa smabarnsavdelinga.

Metodikk

I songsamlingane pa bae avdelingar sit barna pa ei rad framfor den til-
sette som leier songsamlinga. Dette gjev tilsett A og B1 moglegheit til a
ha kontakt med alle barna, men det gjer ogsé at barna far mindre rom for
a ha kontakt med kvarandre undervegs. Dersom barna hadde sete i ein
sirkel med dei vaksne, ville dei i storre grad kunna fatt oppleve kvarandre
sitt engasjement, og dei kunna ha spegla kvarandre i rorsle og songglede.
Dette ville ogsa forsterka den sosiale ramma rundt song som gjer det til
ei literacyhending.

Innhaldet i songsamlingane er vaksenstyrt og bunde til ulike konkret
den vaksne hadde forebudd pa forehand, samlingspose pé avdeling A og
samlingsboks pa avdeling B. Bade tilsett A og B1 nyttar seg av ei multi-
modal tilneerming til kommunikasjon (Kress, 2010) ved bruk av fysiske
konkret som representerer dei ulike songane, og songar med rorsler til.
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Pa avdeling A fekk barna trekkje konkret fra posen, for tilsett A tok imot
og heldt det opp framfor dei andre barna. I denne songsamlinga fekk
ikkje konkreta noka rolle utover & kommunisere kva song det kunna
vera, og tilsett A var den som forte alt av sprakleg innhald mellom son-
gane. I songsamling B var konkreta utforma pa ein mate som skapte rom
for samtale og undring, med omgrepslaring knytt til form og farge. Her
fekk barna setja ord pa kva farge kvar fisk hadde, og dei fekk seie hogt
kva dei sag pa bildet bakpa fisken dei hadde «fiska» opp av boksen, for
tilsett B1 viste bildet til resten av barna. Likevel var det generelt lite rom
for barn si medverking undervegs. Det var inga opning for a inkludere
andre songar enn dei konkreta representerte, og rekkefelga pa songane
vart styrt etter tilfeldigheiter gjennom at barn trekte noko dei ikkje sag.
Denne vaksenstyrte forma pa samlingar i barnehagen, med lite rom for
barn sin medverknad, samsvarar med Eide et al. (2012) sine funn i atte
samlingsstunder pa dtte ulike smabarnsavdelingar. Medverknaden til
barna i songsamlingane pa avdeling A og B var i hovudsak avgrensa til
trekkje konkret opp fra ein pose eller ein boks, sjolv om det pa avdeling B
var storre rom for a delta i samtale og undring knytt til konkreta.

At den enkelte song i kvar av songsamlingane, med fi unnatak, vart
sungen berre éin gong gjennom for ein gjekk vidare til neste song, var
eit overraskande funn, serleg pa ei smébarnsavdeling. Dette er ei alders-
gruppe som gjerne etterspor repetisjon i mete med song og andre este-
tiske uttrykk, da repetisjon er eit verkemiddel ein ofte brukar i kunstfaga
for & leggje til rette for mellom anna meistring (Halland & Vist, 2016, s.
130). I songsamling kjem dette gjerne til uttrykk ved at barna utbryt spon-
tant etter ein song: «Ein gong till»

Deltaking

Det var varierande grad av deltaking i songsamlingane blant barna i
alderen 1-3 ar (avdeling A), men ogsé blant barna i same aldersgruppe,
3-aringane pa avdeling B. I nokre songar var det berre den vaksne som
song, medan det i andre var deltaking i song blant barna, eller teikn til
at dei deltok i tekst gjennom forming av ord med munnen, utan heyrbar
lyd. I songsamlinga pa avdeling A sag ein tydeleg at barna i alderen 1-2 ar
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deltok aktivt gjennom resepsjon (Holgersen, 2002). 1-aringane var med i
blikk og kropp, dei var ein del av fellesskapet og folgde med pa tilsett A
sine rorsler og bruk av konkret, men utan verbal eller fysisk artikulasjon.
Det var heilt tydeleg at dei lytta til songane, og at kroppen deira var med
i det rytmiske, utan at dei deltok i song, tekst eller songane si definerte
rorsle. 1-dringane som sat i barnestolar, gjorde sma spark og rersler med
beina undervegs i songane, som, saman med blikk og voggande rorsle i
overkroppen, gav uttrykk for engasjement og deltaking.

Hos dei yngste 2-aringane pa avdeling A kunna ein sji ein kombina-
sjon av resepsjon og imitasjon (Holgersen, 2002). Barna imiterte dei fleste
rorslene, sjolv om det ikkje alltid var simultant med tilsett A. Ein kunna
ogsa sja at dei forma munnen som om dei song tekst, utan at dei naudsynt
produserte lyd i form av hoyrbar song. Likevel var det tydeleg at dei for-
sokte a delta i artikulasjon av tekst. 2-dringen som etterspurde «bjernen,
er ogsa eit tydeleg spor av imitasjon (Holgersen, 2002). Barnet hadde tid-
leg ei forventing om at songen Bjernen sover skulle koma i songsamlinga,
og etter songen var ferdig, var barnet framleis oppteke av at songen skulle
koma igjen. Barna i alderen 2,5 ar til 3,5 ar var dei mest deltakande, og
hadde identifikasjon (Holgersen, 2002) som deltakarstrategi. Dei eld-
ste barna, serleg barna fra 3 ar og oppover, var synkront med i song og
rorsle, og viste stort engasjement med bide kropp og stemme. Det var
likevel ein skilnad i deltaking blant 3-aringane, og dette vart seerleg tyde-
leg pa avdeling B. P& bae avdelingane var det jentene blant 3-aringane
som var mest aktive i song, medan gutane verka a vera meir opptekne av
rorsle, handling og konkret. Pa avdeling B var det ogsa tilfelle av resepsjon
(Holgersen, 2002) i tre songar, der barna av ulik arsak ikkje deltok aktivt
i songar eller rorsle. Den eine songen var ny for barna, og i dei to andre
songane var det hgvesvis speling pa instrument og rersler som verka 4 ta
hovudfokuset til barna. Elaborasjon (Holgersen, 2002) vart ikkje obser-
vert under nokon av songsamlingane.

I bae songsamlingane var det ein gjennomgaande tendens til at barna
deltok mest aktivt i songar som ein typisk vel til dei yngste i barneha-
gen, som Be, be, lille lam og Bjornen sover. Det var ogsa merkbar hog
deltaking i bade tekst, melodi og rersle i songen God morgen, songen
med teikn-til-tale som er ein fast morgonsong for alle i heile barnehagen.
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Barna pa bae avdelingar viste stor glede ved at det var tid for samling, og
det var mykje smil og latter under songsamlingane. Det var ingen tvil
om at songsamling var noko dei sette stor pris pa a delta i, og her kom
ogsa songen sin eigenverdi tydeleg fram. Det var ogsa stor spaning og
forventing knytt til trekking og fisking av konkret, og her sag ein dome
pa at barna fekk oppleve glede og spaning knytt til song, jf. rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 48-49).

Repertoar

Nar det gjeld tekst, er det ingen tvil om at barna pa dei to smébarnsav-
delingane har eit stort repertoar av barnesongar, og at dei kjenner desse
tekstene godt, sjolv om dei ikkje er med pa & syngje alle ord i kvar song.
Sjolve rytmikken i tekstene verkar til a vera det som er forande for at
barna deltek i songen simultant med den vaksne, pa heile eller delar av
teksta. Det kan vera mange grunnar til at barna ikkje deltek pa heile tek-
sta. Det kan vera at barnet treng a puste midt i eit ord og brukar noko
tid pa & koma seg inn i songen att, at noko anna fangar merksemda, og
det kan ogsa vera at dei blir opptekne av a sja og lytte til den vaksne som
leier songen, og dermed skiftar over til resepsjon (Holgersen, 2002) som
deltakarstrategi.

I barnehagen deltek barna i eit variert utval av barnesongar, i denne
studien aleine var det 15 ulike barnesongar i dei to songsamlingane. Av
desse songane var elleve songar pa bokmal, tre songar ei blanding av dia-
lekt og bokmal, og éin song blanding av dialekt og nynorsk. At det er
bruk av dialekt og ulike malformer i songsamlingane, kan ein knyte til
rammeplanen sine forventingar i hove song (Kunnskapsdepartementet,
201743, s. 48). Utvalet av songar viser ogsa at det er ei overvekt av songar pa
bokmal, jamfer Barnehageundersokinga (LNK, 2021).

Song og skriftsprak pa smabarnsavdelinga

I intervju med dei to tilsette er det tydeleg at song er noko dei trivst med
og brukar dagleg i arbeidet i varierte formar. Situasjonane dei brukar
song i, viser at dei er medvitne om songen si rolle i det sosiale samspelet
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mellom vaksen og barn og barna seg imellom. Dei brukar ogsa song som
eit verktoy for a roe ned barn, for a samle merksemda til barna ved maltid,
i overgangar og pa tur, og songen pa avdeling B er saleis ikkje avgrensa til
berre songsamlingar.

Bae informantar er tydeleg medvitne om at det er viktig a syngje pa
nynorsk. Tilsett B1 verkar usikker i sitt svar. Ho svarar fyrst at det er mest
songar, rim og regler pa bokmal eller dialekt, men ombestemmer seg fort
og meiner det meste er pa nynorsk. Om tvilen rundt dette sporsmalet
kom av at dei fleste songane ho nett hadde brukt i samling, var pa bok-
madl, er usikkert. Resonnementet fortsette over til nynorske barnebeker,
og det er mogleg svaret hennar vart paverka av dette. Tilsett B2 oppgir at
det meste av songane, rima og reglene ho brukar, dessverre er pa bokmal,
men at ho gjerne simultanomset tekstene til dialekt eller nynorsk nar ho
syng dei. Ho er tydeleg pa at ho kjenner ein identitet knytt til nynorsk,
og at ho ensker at barna ogsa skal fa oppleve denne i storst mogleg grad.

Opningssongen i bae songsamlingane, God morgen, ber preg av & vera
simultanomsett eller omsett utan & leggje vekt pa eit skriftsprak. I denne
songen er det fleire ord fra bokmal grunna enderim og tal pa stavingar
i melodien, men ogsa grunna at den lokale dialekta i seg sjolv inneheld
nokre ord som samsvarar med bokmalsord. Fleire av songane bade pa
avdeling A og B er blanding av nynorsk/dialekt og bokmal/dialekt, og
desse ber preg av a vera tilfeldige og inkonsekvente i val av ord, jam-
for Skjerdal (2017) og Vadstein og Bjerhusdal (2020). I arbeid med tidleg
literacy er dette ei utfordring, samstundes er det ogsa verd a papeike at
intensjonen i utgangspunktet er god. Det er eit teikn pd at dei tilsette er
medvitne om at det er eit behov for fleire songar pa nynorsk. Likevel ville
det i arbeid med skriftspraksprakstimulering truleg vore betre om ein
song barnesongane pé skriftspraka bokmal eller nynorsk.

Implikasjonar

Barnehagen utgjer hovuddelen av kvardagen til 93,8 % av alle 1-5-arin-
gar i Noreg (SSB, 2024). Ein kan ikkje ga ut fra at alle barn blir sungne
for heime i det heile, eller at dei har blitt sunge for pa norsk. PIRLS-
resultata (PIRLS, 2023) viser kor viktig det er at dei tilsette i barnehagen
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har god kompetanse innan arbeid med tidleg literacy, slik at barna har
eit godt grunnlag for metet med den fyrste lese- og skriveoppleringa.
Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) fremmer
song som ein aktivitet som stottar bade sprak- og skriftsprakstimulering,
men for at songen skal fa ein instrumentell funksjon, ma han nyttast
bevisst i dette arbeidet. Ved a syngje songane gjentatte gongar, som i
arbeid med utvikling av leseflyt (Lundetrae & Tonnessen, 2014), innstu-
derer ein bade tekst og melodi med barna. Dette er ein arbeidsmate som
er vanleg i musikkaktivitetar utanfor barnehagen, som barnesonggrup-
per og barnekor. Ved a syngje kvar enkelt song i songsamlingane berre
ein gong legg ein ikkje til rette for at barna far tid til & ga fra resepsjon
som deltaking til identifikasjon (Holgersen, 2002), noko ein ville kunna
opna for dersom songane vart repetert minimum to-tre gongar. Ein kan
derfor sporja om manglande repetisjon av song i samling i barnehagen
kan vera ei tapt moglegheit til & stimulere sprak- og skriftsprakutvikling
hos barna.

Avslutning

Barnehagen er ein viktig arena for barn sitt mete med dei norske skrift-
spraka og mete med aktivitetar som stettar tidleg literacy. Denne
studien, som har undersokt korleis barn meter songsamling som ei lite-
racyhending i barnehagen, viser at songrepertoaret i bruk i songsamling
pa desse smabarnsavdelingane samsvarar godt med tidlegare studiar
om repertoar (Hagen & Haukenes, 2017), og at det er fa nynorske barne-
songar i bruk (LNK, 2021). Studien viser ogsa at sjolv om dei tilsette er
medvitne om a bruke nynorske barnesongar, aukar ikkje dette naudsynt
delen songar pa nynorsk. Det er i stor grad lagt til rette for at barna skal
oppleve glede og spaning i mete med song, at dei skal mote eit mang-
fald av songar, og gjennom song fa kjennskap til ulike «sprakformer»
(Kunnskapsdepartementet, 20174, s. 48). Med tanke pa kor mange songar
kvar songsamling inneheld, er dei relativt korte, ogsa nar ein ser pa det
verbale innhaldet i samlingane. Det er liten grad av repetisjon av songar
innan same songsamling, ogsa nar ein innferer nye songar for barna. Om
det var manglande repetisjon som var arsaka til den varierande graden
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av deltaking i barnegruppene, er denne studien for liten til & kunna seie
noko om. Likevel er det truleg at manglande bruk av repetisjon nar ein
syng songar i samling, ikkje er avgrensa til berre utvalet i denne studien.
Dette er eit felt ein treng & undersoke naermare, parallelt med kva praksis
barnehagane har knytt til song som stotte i arbeidet med tidleg literacy.

Abstract

This article is based on a research and development project that exa-
mines how children aged 1-3 years encounter song in preschool. The
National Curriculum for Kindergartens emphasizes singing in the field of
Communication, Language, and Text in encountering different langua-
ges, vernaculars and dialects. Singing in preschool is one of the early lite-
racy events that involves children in the written community long before
they can read and write. The study investigates how 1-3-year-olds in pres-
chool encounter song during circle time as literacy events. Findings from
the study indicate that these sessions are brief and involve minimal repe-
tition, even when introducing new songs. Participation levels among the
children vary, including among the older age group. Could the lack of
repetition of songs in circle time in preschool be a missed opportunity to
stimulate language and literacy development in children?
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KAPITTEL 2

Musikalske tilnaermingar i
barnehagen som statte i barns
sprakutvikling

@ystein Salhus, Liv Ingrid Aske Haberg og Berit Huse
Hagskulen i Volda

Samandrag: Artikkelen handlar om samanhengar mellom musikk og sprak og kor-
leis bruk av musikk i barnehagen kan stotte barns sprakutvikling. Han set sokely-
set pa sprakarbeid pa smabarnsavdeling i barnehagen med barn i alderen 1-3 ar.
Artikkelen bygger péa observasjonar av musikkstund pa sméabarnsavdeling og inter-
vju med tilsette. Informantar er fem barn og fem tilsette i ein barnehage. Analysar av
intervjudata viser at personalet i stor grad knyter koplinga mellom sprak og musikk
til utvikling av vokabular. Ei slik avgrensing stdr i kontrast til analysar av observa-
sjonsdata som viser fleire dome p4 felles merksemd, dialog og samspel, element som
er sentrale for & utvikle kommunikative og spraklege ferdigheiter i tidleg sprakut-
vikling. I drefting vert det peika pa behov for kompetanse og kunnskap hos perso-
nalet som grunnleggande, for & nytte musikk i sprakarbeidet.

Nokkelord: intersubjektivitet, kommunikasjon, vokabular, samspel, song, musikk-
instrument

Keywords: intersubjectivity, communication, vocabulary, interaction, song, musical
instruments

Innleiing

Sprak er essensielt i vart samfunn og sveert sentralt i barns leering og utvik-
ling. Barnehagen er sentral som oppvekst- og oppleringsarena for barne-
populasjonen o-5 ar, og vert vurdert som forste del av utdanningslepet.

Sitering: Salhus, @., Haberg, L. I. A. og Huse, B. (2024). Musikalske tilnermingar i barnehagen som stotte
i barns sprakutvikling. I L. I. A. Haberg, G. K. Juuhl, S. J. Helset & E. Brunstad (Red.), I skriftkulturens
grenseland - tidleg literacy i barnehage, fritid og skule (Kap. 2, s. 35-59). Cappelen Damm Akademisk.
https://doi.org/10.23865/n0asp.229.cha

Lisens: CC-BY 4.0
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Gjennom samfunnsmandatet er barnehagen palagt a legge til rette for at
barna far god sprakstimulering og far ta del i aktivitetar som fremjar kom-
munikasjon og ei heilskapleg sprakutvikling (Kunnskapsdepartementet,
2017, kap. 3). Barnehagen har eit stort potensial for sprakarbeid i barne-
populasjonen ved at han siste tiara i storre grad har blitt del av norske
oppvekstvilkir og barndom. Serleg har auka tal pa born med barnehage-
plass vore stor blant dei yngste barna i alderen 1-2 ar. Til saman 87,7 % av
barnepopulasjonen i denne aldersgruppa har barnehageplass, medan det
samla talet for barn i alderen 1-5 ar er 93,4 % (SSB, 2024). Aldersgruppa
hegyrer til under omgrepet early literacy (tidleg litterasitet), som omhand-
lar barns tileigning av sprak og erfaringar med munnleg og skriftleg
sprak fra fodsel og fram til 8 ars-alderen (Gjems, 2016).

Sentralt for a skape eit konstruktivt sprakmilje i barnehagen er perso-
nale som arbeider med vokabular, fonologisk medvit, narrativ, spersmal
og samtale, og med skrift og bokstavar (Aukrust & Rydland, 2009; NELP,
2008). For barn i alderen 1-2 ar er sprakutviklinga i eit tidleg stadium
med vekt pa samspel i kommunikative settingar (Vedeler, 2007). Det har
stor verdi for eitt- og todringar at vaksne nyttar barnesentrert tale i form
av rytmisk tale, lagare tempo, lengre pausar mellom ord og ytringar,
stor tonefallvariasjon og tydeleg intonasjon pa ord som skal framhevast
(Gjems, 2016, s. 43). Desse elementa har bade ein sprakleg og musikalsk
karakter, og verbalspraket og musikken liknar pa kvarande i den forstand
at dei begge blir uttrykt med stemma, og visuelt med skriftsprak og notar.
Dei bygger pa dei mange kvalitetane i sjolve lyden utan at lyden i seg sjolv
kan kallast sprak eller musikk.

Fleire peikar pa samanhengar mellom sprak og musikk, og kor-
leis merksemd mot musikalske tilneermingar kan styrke arbeidet med
sprakstimulering (Brandt et al., 2012; Malloch & Trevarthen, 2014;
Nome, 2020). Musikk blir med stotte i Brandt mfl. (2012, s. 3) forstatt som
«creative play of sound»; kreativ leik med lyd som omhandlar alle formar
for musikalske uttrykk pé tvers av tid og kultur. Formalet med artikke-
len er & utvikle det didaktiske repertoaret i sprikarbeidet til & omfamne
bruk av musikk gjennom & underseke naerare problemstillinga Korleis
kan ei musikalsk tilncerming i barnehagen stotte barnas spriklege utvik-
ling i alderen 1-3 dr?
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Musikalsk tilnerming tyder i denne artikkelen at personalet bruker
musikk i det direkte arbeidet med barna. Problemstillinga blir undersekt
pa ei smabarnsavdeling i ein barnehage ved intervju med personalet og
ved gjennomforing og observasjon av musikkstund. Studien er del av eit
storre forskings- og utviklingsarbeid. Den empiriske tilnaerminga byg-
ger pa aksjonsforsking som overordna design (Tiller, 2013). Aktiviteten
songstund er saleis del av eit utviklings- og samarbeidsprosjekt mellom
barnehage og forskarar.

Musikkstund er ein type vaksenleia aktivitet kjenneteikna av «eit
innhald som skal framstillast for barna, aktivitetane skjer i forehands-
bestemte tid og rom, og organisatorisk er borna i gruppe» (Haberg, 2016,
s. 50). Ein vaksenleia aktivitet kan trenge planlegging og at ein eller fleire
av personalet leier aktiviteten. I denne studien som underseoker den vak-
senleia aktiviteten musikkstund, er kommunikativ og sprakleg samspel
mellom barna av interesse, men storst vekt blir lagt pa interaksjonen mel-
lom den vaksne som leier aktiviteten, og barnegruppa.

Samanhengar sprakleg utvikling og
musiske element

Sprak og musikk har mykje til felles og utfyller kvarande pa fleire matar;
begge har melodi, og «denne kan tidvis veere s meningsbarende at den
forteller mer enn ord og setninger» (Brean & Skeie, 2021, s. 146). Felles for
sprak og musikk er ogsa ensket om & kommunisere (Brandt et al., 2012).
Spedbarnsforskaren Trevarthen (1979) finn at omsorgspersonar i sin
spriaklege kommunikasjon med spedbarn nyttar ein sperjande og musi-
kalsk intonasjon, gjerne med rytmiske og overdrivne rorsler til. Forste
levearet er det saerleg lyd fra den menneskelege stemma som fangar barn
si interesse, som klang, tonehegd, lydstyrke og rytme (Hoigard, 2019).
Rorsle, rytme og lyd er musiske grunnelement som er innlemma i sped-
barnas sanseapparat, og nar vaksne nyttar desse i samspelet, far barna
saers gode vilkar for spraktileigning (Hoigard, 2019).

Fundamentet for a utvikle sprak blir bygt opp i den preverbale fasen
i alderen 0-18 manader gjennom utvikling av kommunikative ferdig-
heiter som kontakt, samspel, evne til merksemd, turtaking og imitasjon
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(Vedeler, 2007). Sentralt i vaksen-barn-interaksjonar med heg kvalitet
er element som samarbeid, respons, aksept og sensitivitet (Gjems, 2016).
Ifelge Trevarthen (1979, s. 347) kan omgrepet intersubjektivitet, inspi-
rert av Habermas og forstatt som sprakleg interaksjon i ein subjekt-
subjekt-relasjon, peike pa vesentlege trekk ved samspelet mellom barn
og vaksne. Dette inkluderer affektiv intoning i tydinga a tone seg inn
pa og mete barnet i si opplevingsverd (Stern, 1994). Innan 18 manaders-
alderen er vanlegvis barnet i stand til & interagere med andre ved hjelp
av ikkje berre signal, men ogsé gjennom eit felles symbolsystem; spraket
(Vedeler, 2007). Vokabular blir leert i for barnet meiningsfulle kontekstar,
ofte akkompagnert av handlingar til ord som blir sagt (Gjems, 2016).

Pa ei smabarnsavdeling i barnehagen kan ein heyre ein sprak- og
musikk-kultur der det ikkje alltid er naturleg a skilje mellom musikk
og verbalsprak. Det flyt over i kvarandre i ei kommunikasjonsform der
ord kan minne om musikk og musikken mest er lydar som ein leikar seg
med. Musikk kan slik vere ei handling der det ikkje handlar om & lytte
til ein song eller til andre sin musikk som noko objektivt utanfere ein
sjolv, men som ei kommunikasjonshandling (Bjerkvold, 1989). Dette er i
samsvar med Nome (2020), som i si underseking av interaksjonar mel-
lom toaringar i to barnehagar finn at barna nesten utan bruk av ord er i
stand til & utvikle eit stort repertoar av lydar, rytmar, kroppslege uttrykk
og melodiske element for & interagere med kvarandre.

Fire niva i musikken

Even Ruud (2020), professor og musikkforskar, skildrar musikken pa dei
fire nivaa lydens materialet, musikkens struktur, musikkens semantikk
og pragmatisk musikk. Lydens materialitet kan i var samanheng handle
om korleis vibrasjonane forplantar seg i kroppen, og korleis barnet reage-
rer fysisk pa lyden. Musikkens struktur er det som utgjer den klingande
musikken, som rytme, melodi, tempo, intonasjon, puls, dynamikk, har-
moni, klangfarge, form og tekstur. Musikkens semantikk handlar om
kva meining som oppstar i samband med musikk. Musikalsk semantikk
kan vere nar lyden i tromma si klang, barnet sin rytme og personalet
si tilrettelegging av eventyret «Bukkane bruse» gir musikken meininga
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trollet i eventyret. Pa det pragmatiske nivdet legg Ruud vekt pa at musik-
ken blir brukt og forma i ein eller annan kontekst: «Konteksten er innfelt
i selve opplevelsen, som del av lytteopplevelsen, eller den skapes samtidig
som vi involveres i musikken» (Ruud, 2020, s. 20). I barnehagen kan det
pragmatiske nivaet vere a legge til rette for kommunikasjon og samhand-
ling gjennom musikk, til demes gjennom lydar, imitasjon og turtaking.

Samfunnsmandat sprak og musikk

Samfunnsmandatetfornorskebarnehagarpeikarifolgerammeplanenpa
atsprakarbeidet skal ha ein dobbel funksjon (Kunnskapsdepartementet,
2017). For det forste som eitt av seks omrade for formal og innhald (kap. 3,
Barnehagen skal fremje kommunikasjon og sprék), og for det andre
som eitt av sju fagomrade. Inndeling i fagomrada ligg tett opp mot
fag i skulen og «Kommunikasjon, sprak og tekst» representerer saleis
«norskfaget» (Kunnskapsdepartementet, 2017). I undersgkingar om i
kva grad fagomrada blir arbeidt med i barnehagen, er det dette fagom-
radet som over fleire tiar er mest nytta (Fagerholt et al., 2019). Eit sok i
rammeplanen pa omgrepet «sprak» viser 55 treff. Det blir i rammepla-
nen framheva at «Barnehagen skal vere bevisst pa at kommunikasjon
og sprak paverkar og vert paverka av alle sider ved barnets utvikling»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3 Barnehagens formal oginnhald).
I kontrast far «<musikk» fire treff, medan andre omgrep knytt til musikk
som «song» gir tre treff og «rytme» to treff. Musikk er noko barnehagen
kan bruke i arbeidet med fagomradet «Tal, rom og form» for & «inspirere
barna til a tenkje matematisk» og som ei uttrykksform i arbeidet med
fagomradet «Kunst, kultur og kreativitet» (Kunnskapsdepartementet,
kapittel 9). Det sistnemnde fagomradet vert i mindre grad nytta pa
barnehagefeltet (Fagerholt et al., 2019). Hovudinntrykket i ramme-
planen er saleis at musikk som innhald, fag og danningskomponent
i sveert liten grad blir vektlagt. Dette er ogsa i samsvar med foringar
i rammeplan for barnehagelerarutdanninga. Musikk er ikkje eit eige
fag, men inkludert i fagomradet «Kunst, kultur og kreativitet» med
20 studiepoeng saman med mellom andre faga drama og forming
(Kunnskapsdepartementet, 2012).
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Didaktiske perspektiv

I samsvar med lereplanteoretiske tradisjonar for norsk utdanning legg
politiske foringar som rammeplanen vekt pa innhaldet, medan korleis
innhaldet skal formidlast, i stor grad er opp til lerarens autonomi og pro-
fesjonelle skjonn (Engelsen, 2012). Val av arbeidsmétar for korleis legge til
rette for & stotte barnas sprakutvikling, peikar mot eit spekter av didak-
tiske tilneermingar. Nar vi i denne studien har valt musikkstund, trer den
vaksne som leier aktiviteten, fram pa ein annan méte enn i frileik forstatt
som ein setting der barna far velje sjolve kva dei vil gjere (Haberg, 2016).

Med stotte i omgrepet «lekresponsiv undervisning» framhevar
Pramling og Wallerstedt (2019, s. 9) to trekk ved tilrettelegging for eit laer-
ande og utviklingsstettande miljo i felles aktivitetar for barn og vaksne.
For det forste at det i tilstrekkeleg grad blir etablert intersubjektivitet i
relasjonen mellom deltakarane slik at det blir utvikla ei felles forstaing
for aktiviteten. Intersubjektivitet kjem til uttrykk i & vere «responsiva pa
varandres responser». For det andre at felles aktivitetar kan ta nye ret-
ningar gjennom innspel fra deltakarane, enten dei er barn eller vaksne.
Ein felles aktivitet, som musikkstund, kan saleis fa eit endra og uventa
innhald innanfor ei intersubjektiv ramme.

For & meistre a gjennomfere musikalske tilnermingar pa ein intersub-
jektiv mate kan personalet sin kunnskap og kompetanse bade om musikk
og om sprak ha innverknad. Kulset og Halle (2020) har undersekt korleis
personale i norsk barnehage kan vinne over stemmeskam og lita tru pa
eigen musikalitet. Dei finn at viktige moment i det a skape eit felles «vi»
og ein kollektiv identitet i musikken er & lage musikken saman, oppleve
tryggleik i det musikalske fellesskapet og bygge sjolvtillit.

Forskingsfeltet

Denne studien kan bidra til kunnskapsfeltet om bruk av musikk som stotte
for barns sprakutvikling. Forskingsinteressen for samlingsstund er i ein
norsk kontekst i stor grad knytt til a undersoke tematikkar som medverknad
(Eide et al., 2012) og samspelmenster vaksne-barn (Bae, 2009). Innhald er i
mindre grad undersekt, men bruk av musikk i ein vaksenleia aktivitet som
samlingsstund eller musikkstunder er undersektistudien til Vist og Os (2019)
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ved hjelp av datainnsamlingsverktoyet ITERS - R. Formélet var a undersoke
kvaliteten pd musikkundervisning i norske barnehagar. Studien finn ein
dominans av & bruke songar og lite musikkinstrument. Det vert konkludert
med at norske barnehagar treng ei kvalitetsheving i musikkundervisinga.

Dette er i samsvar med ein svensk studie som har undersgkt innhal-
det i musikkaktivitetar. Holmberg (2014) finn i si doktoravhandling om
musikkdidaktikk i svenske barnehagepraksisar at innhald i musikkakti-
vitet i stor grad var basert pa kjente songar og musikkaktivitetar, i tillegg
til pedagogane sine preferansar. Innhaldsmessige mal for aktivitetane var
ikkje fastsett. Ehrlin (2012), som ogsa har gjennomfort eit doktorgrads-
arbeid i svenske barnehagar, finn at musikk har ein funksjon i utvik-
ling av fleirspraklege barns leering av svensk. Musikk skaper fellesskap,
og musikalske tilneermingar opnar opp for kommunikasjon med lyd og
rorsle nar barnas verbalsprak er utilstrekkeleg.

Metodologiske perspektiv

Tilgang til barnehage vart sikra gjennom kontaktpunkt mellom praksis-
felt og leerarutdanning. A legge til rette for bruk av musikk som stotte for
barns sprakutvikling er ei form for didaktisk arbeid med bade synlege og
usynlege komponentar (Haberg, 2016). Forskar og personalet sitt direkte
arbeid med barn er ei form for synleg praksis som kan gi data ved bruk av
observasjon, medan intervju kan nyttast for a fa data om usynlege kom-
ponentar som planlegging og vurdering hos personalet. Studien er god-
kjent av NSD og vart gjennomfert varsemesteret 2023. Studien er generert
i samspelet mellom enske frd barnehagepersonale om meir kunnskap
om bruk av musikk og forskar og forsteforfattar med heg musikkfag-
leg kompetanse. I samarbeid vart det bestemt at forskar gjennomferer
musikkstund og séleis opna opp for utpreving av «erfaringsbaserede
eksemplariske leereprocesser» (Nielsen & Nielsen, 2015, s. 119).

Utval

Utvalet i studien er personale og barn i ein barnehage. Barnehagen har
fire avdelingar og ligg landleg til. Styrar vart forespurd om barnehagen
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ville delta i forsking, og ho vidaresende forespurnaden til sine tilsette.
Fem blant personalet sa ja til a ta del. Foreldre til barn pad smabarnsavde-
ling vart spurde om deltaking i observasjonar, og fem sa ja pa vegner av
sine barn. For a sikre anonymisering har dei som tok del i observasjonar,
fatt fiktive namn. Dei to fra personale har fatt namna Anne og Amanda,
medan dei fem barna har fatt namna Stein, Stian, Synne, Sabine og Sigurd.

Tabell 1. Informantar i datainnsamling

Informantar Fokusgruppeintervju Individuelt intervju Observasjon

Personale Styrar og to pedagogiske Ein fagarbeidar To fagarbeidarar
leiarar

Barn Fem barn 1-3 ar

Intervju

For a fa tak i barnehagens arbeid med musikalske tilnaermingar, vart
fokusgruppeintervju med styrar og pedagogiske leiarar vurdert som rele-
vant. Ifelge rammeplanen kapittel 2 (Kunnskapsdepartementet, 2017) er
det desse to yrkesgruppene som har ansvaret for at intensjonar i styrings-
dokument blir gjennomfort. Halkier (2015) peikar pa at fokusgruppeinte-
rvju gir empiriske data pa gruppeniva. I tillegg vart det ogsa gjennomfort
eitt individuelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015) med ein representant
for tilsette som ikkje er del av leiargruppa, men arbeider direkte med
barn pa smébarnsavdeling. Ho er ogsa informant i observasjonar. Saleis
kom det i intervjua fram data bade om barnehagens overordna arbeid
med sprak og musikk og korleis musikalske tilneermingar blir praktisert
i det daglege samvaeret med barn. Av praktiske omsyn gjennomforte
forsteforfattar intervju og transkripsjonar.

Observasjon

Observasjonar som er valde ut for denne studien, er planlagde og orga-
niserte musikkstunder. Observasjonane vart gjennomfert i form av
videoopptak med kamera som var plassert i hjornet pa rommet der
aktiviteten fann stad. Forskar som leia dei observerte musikkstundene,
la vekt pa barnas respons og samhandling i musikkstund. I studien er
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han kalla Leiar sidan han er den som gjennomferer og har den leiande
rolla i musikkstund. Grad av deltaking i observasjon kan variere, og ei
aktiv deltaking er relevant nar ein som forskar ensker a bidra til 4 utvikle
praksis (Postholm, 2010). Av praktiske omsyn gjennomferte forskaren
observasjonane aleine. To tilsette er med pé aktiviteten og far tilgang til
direkte erfaringar med bruk av musikk. Tiller (2013, s. 35) understrekar
at «praksisneer leering» er del av «de didaktiske moteplassene» og er ein
parallell til orda «aksjonsforskning og aksjonslering».

Analyse

Data fra intervju og observasjonar vart transkribert av forsteforfattar,
medan analyse av dei to setta med datamateriale vart gjennomfort av
dei tre forfattarane i fellesskap. Videoopptak av observasjonar vart sett
gjennom fleire gongar av forfattarane for 4 velje ut aktuelle episodar til
artikkelen. Vi valde ut tre episodar som er varierte og viser ulike aspekt
ved musikalske tilneermingar; oppstart av musikkstund, gjennomfering
av song og barna sitt trommespel.

Det vart lagt vekt pa a ha bade ei deduktiv og induktiv tilneerming
i analysen. Ei deduktiv tilnerming vart hovudsakleg nytta i analysen
av intervjudata ved a undersgke kva informantane svara pa spersmala
under intervjua. I analysen av observasjonsdata vart det derimot lagt vekt
pa ei induktiv tilnaerming, som ifelge Postholm (2010) er eit kjenneteikn
ved kvalitativ forsking som nyttar observasjon. Ved 4 sja gjennom dei tre
valde sekvensane fleire gongar konstruerte vi i analysen tre kategoriar;
fellesoppleving gjennom musikklytting, dialog og samspel.

Ved & kombinere ei deduktiv og ei induktiv tilnaeerming i analysen
kan ein i storre grad fa eit utfyllande bilete av det ein ensker & utforske
(Alvesson & Skoldberg, 1994).

Etiske implikasjonar

Forsking med barn som deltakarar foreset ifolge NESH (2021) bade for-
eldre si godkjenning og at barna sitt beste vert ivaretekne. Barn har rett
til a bli heyrde i forsking, og sidan barna i denne studien var under tre ar
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gamle, vart det lagt vekt pa & tolke barnas kroppssprak for a sikre frivil-
lig deltaking. At to fra personalet med neer kjennskap til barna var med
pa alle observasjonar, styrkte dette. A vere klar over «what constitutes
informed consent in research with young children» (Dockett et al., 2009,
s. 286) er saleis lagt vekt pa i studien.

Resultat

Intervjudata

Data fra fokusgruppeintervju (F) og data fra individuelt intervju (I) blir
presentert samla. Informantane fortel at i den aktuelle barnehagen blir
det sporadisk gjennomfert spontane musikkstunder i tillegg til dag-
lege samlingsstunder. Det er ein i personalgruppa som gjennomferer
dei spontane musikkstundene, pa eige initiativ. Ho set seg da ned med
nokre barn, tek fram ein gitar og spelar og syng saman med barna. Det er
sjeldan det blir nytta andre instrument enn gitar. Fleire blant personalet
syng med barna i ledige stunder, men da utan instrument.

Hovudinntrykket er fa direkte planar og intensjonar for arbeidet med
musikk. Bade i fokusgruppeintervjuet og i det individuelle intervjuet
kom det fram at barnehagen ikkje er nogd med noverande praksis: «Eg
synes kvart ar at nar vi diskuterer kva skal neste ar innehalde, s er det
meir musikk, meir drama, meir formingsaktivitet, meir kreative fag»
(F). Musikalske tilneermingar blir «heile tida trekt fram at ikkje far nok
plass» (F).

Musikalsk tilnzerming og spraklege stimuli

Moglege samanhengar mellom musikk og sprak blir opplevd som «van-
skeleg a svare pa da, men eg trur at nar vi syng og har musikk, sa er det
pa ein mate noko som setter seg litt» (I). Som deme blir det hevda at «det
er lettare & leere inn ting som har ei rytme, og som har melodi kanskje, da
kjem orda, om ikkje dei kjem alle, sa kjem nokre av orda» (I). Sameleis blir
det argumentert for & bruke bilete i tillegg til song fordi «jo fleire sansar du
koplar pa, uansett nar du skal leere noko, dess meir festar det [omgrepet]
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seg. Sa eg tenker at har du bade eit bilete og du far heyrt ordet og du i til-
legg far sunge ein song sa har du fleire knaggar a feste omgrepet pa» (F).

Informantane fortel om barn som i prosessen med & tileigne seg
ekspressivt sprak, «begynte a synge forst. Det var songtekstane som kom
forst. Det var veldig sann stille, berre lydar, og sa heyrer du songen. No
synes eg spraket der er veldig bra» (I). Oppsummert er hovudinntrykket
at samanhengar mellom musikalske tilneermingar og sprakstimulering
i stor grad vert forstatt som at bruk av musikk kan styrke innleering av
enkeltord og dermed vokabular.

Utfordringar i bruk av musikk

Informantane peikar pé fleire faktorar som kan forklare kvifor det i praksis
blir mindre bruk av musikk enn dei gnsker: «Det har mykje med kva for
kompetanse personalet har, kva instrument ein har og kva ein er opptatt av»
(F). I'tillegg blir det peika pa at «det er ikkje alle som torr a synge» (F). Dette
gjeld berre eit fatal og mest i samlingsstund med fleire vaksne til stades.

A leie ei musikkstund blir vurdert som krevjande for mange tilsette
fordi «vi er jo sa forskjellige, sa skal du begynne & synge pa jobb, er det litt
korleis ein klarer & formidle det ut med ei glede eller er dette noko som
eg er tvinga til a gjere» (I). I kontrast til planlagde vaksenleia aktivitetar
fortel informantane at det er fleire tilsette som syng «nar dei har berre
ungar rundt seg» (F). Samtidig understrekar informantane at for & bruke
musikk spontant ma ein «ha eit repertoar, noko a plukke av» og gjerne
ogsé «for ein periode vaere litt rigide pa planen for & venne seg til» (F).

Observasjon av musikkstund

I eit pagaande utviklingsarbeid knytt til bruk av musikk erfarer personalet
korleis Leiar, som er forskar med musikkfagleg bakgrunn, gjennomferer
ei musikkstund. Formélet med musikkstunda er a gi barna gode opple-
vingar med musikk gjennom lytting, song og spel pa musikkinstrument.

I den observerte musikkstunda tek fem barn i to arsalderen del, saman
med Anne og Amanda frd personalet og Leiar som har hovudansvaret
for a gjennomfere aktiviteten. Barna sit pd matter pa golvet. Anne har
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Sabine pa fanget, sa kjem i rekkefylgje Sigurd, Stein, Synne og Stian. Rett
bak og mellom Synne og Stian sit Amanda. Leiar sit om lag ein meter
framfore gruppa med ansiktet vendt mot dei andre deltakarane. Han har
med seg fleire musikkinstrument som han har lagt fra seg i ei korg bakom
der han sit. Leiar har lagt instrumenta slik at barna kan fa auga pa dei.
Kamera stod pa stativ i hjornet av rommet, og det vart gjort opptak av
heile musikkstunda som varte i 24 minutt.

Vi har valt ut tre episodar fré forste del av musikkstunda. Songen «Det
var ein gong ein spelemann» blir nytta i alle tre episodane. Songen byg-
ger pa tonikatreklangen C, E, G fra tonerekka C, D, E, F og G i C-dur.
Den enkle oppbygginga med fa tonar innanfor eit lite register av tonar
gjer melodien enkel 4 kjenne igjen for barna. Songen kan bli delt opp i
sekvensane A1 og A2 som har same melodi, og sekvens B som bryt litt
med rytmemensteret i A1 og A2. Songen gér i 4/4 takt, markert med
raude horisontale strek i teksten under.

Sekvens A1
Det I var ein gong ein I spe le mann som I kom heilt i fra I Hel go land det
I var ein gong ein I spe le mann som I kom fra Hel go Iland / /

Sekvens B
PaItromm e han I spelte dei I dei lig ste I triller I

Sekvens A2
Same melodifering som A1, men no med teksten:
«Trom tromme lomme osb.», som kan syngast samtidig med & spele pa

tromma.

Observasjon 1: Oppstart av musikkstund

Musikkstunda startar med at Leiar stemmer gitaren medan han bruker
stemma og nynnar. Med ein gong han begynner a stemme, ser barna pa
Leiar og gitaren. Barna sit heilt stille medan Amanda og Anne hjelper
barna til a sitte godt pa matta og a sitte med passeleg avstand til kvaran-
dre. Leiar avsluttar & stemme gitaren og tek ein akkord pa gitaren. Han
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startar med sekvens A1 og forste staving av songen («Det»). Han held litt
lenge pa denne tonen for han fortsett a synge «var ein gong ein spele-
mann osb.» i langsamt tempo med vekt pd annankvar staving. Dette gir
eit tydeleg rytmisk preg til songen.

Matrisa under viser barnas merksemd gjennom bruk av blikk og ges-
ter etter at Leiar slar ein akkord pa gitaren (2.08). Akkorden markerer
slutt pd stemming av gitaren og er samtidig eit forspel til songen som
startar 2.10.

Tabell 2. Observasjonsmatrise

Amanda (2) Stian(7) Synne(6) Stein(5) Sigurd(4) Sabine(3) Anne (1)

2,08 S-N S-7
209 S-6 MUS S-N MUS
210  S-7 MUS MUS MUS MUS MUS
2N MUS MUS MUS MUS MUS MUS MUS
212 MUS MUS MUS MUS MUS MUS MUS
213 MUS MUS MUS MUS MUS MUS MUS
214 S-7 MUS MUS MUS MUS MUS S-5
215  MUS MUS MUS MUS S-1 MUS S-5
206 S MUS MUS S-1 S-N MUS S-5
217 SA MUS MUS S-N S-1 MUS S-5
218  SA MUS MUS S-6 S-1 MUS S-5
219 S5 MUS MUS S-N S-1 MUS S-5
2,20 S-5 MUS MUS MUS MUS MUS S-3
2,21 S7 MUS MUS MUS MUS MUS S-3
2,22 S-3 MUS MUS MUS MUS MUS MUS
223 S-3 S-1 MUS MUS MUS MUS MUS
2,24 S-3 S-1 MUS MUS S-1 MUS S-3
2,25 S-3 S-N MUS MUS S-1 MUS S-7
2,26 S-7 S-1 MUS S-6 S-5 S-N S-7
2,27 S-7 MUS S-5 S-6 MUS MUS MUS
2,28 MUS MUS MUS S-6 MUS MUS MUS
2,29 S-7 S-2 MUS MUS MUS MUS MUS
2,30  MUS S-2 MUS MUS MUS MUS MUS
231 SN S-2 MUS MUS MUS MUS S-7
232 S-N MUS MUS MUS MUS MUS

Forkortingar i skjema:
S = ser (flyttar blikket). Ein bindestrek - betyr pa. N = ned, Tall = talet pa personen er angitt oppe
pa skjema, MUS = ser pa Leiar som spelar og syng
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I denne observasjonen er det felles merksemd mot same mdl som mer-
ker seg tydeleg ut. Spesielt godt kan ein sja dette rett etter at songen
starta (2.12) ved at alle barna lenar seg framover mot Leiar og gitaren.
Merksemda forandrar seg hos alle i gruppa med ein gong musikken
startar, og den held seg oppe gjennom heile sekvensen med sma indivi-
duelle forskjellar ved at barna og personalet ser mot kvarandre og av og
til ned. Anne og Amanda var i stor grad merksame pa barna gjennom
smil og blikkontakt.

Observasjon Il: Verbal introduksjon av tromma
Observasjonen er gjort etter at Leiar har spela ferdig sekvens A1 av son-
gen «Det var ein liten spelemann». Leiar stoppar a synge og spele, ser pa
barna og seier «Han spelte pa tromme! Han spelte pa tromme», samtidig
som han gjer trommerorsler med hendene i lufta. Vidare skjer dette:

Tabell 3. Observasjon av dialog

Tid Kva skjer

242 Leiar: «Skal vi sja om vi finn tromma? Skal vi sja?»

2.45 Stein og Synne nikkar med hovudet.

2.54-2.56 Leiar reiser seg for a finne tromma og seier: «Hallo, der var du trommey

3.00 Stein strekker ut hendene, smiler og seier: «trommey, og gjer
trommergrsler med hendene pa beina sine

3.03 Leiar seier «Det var trommay» medan han peikar pa tromma

3.04 Stein seier: «ja» og alle ser opp pa tromma der Leiar finn den

3.05 Anne ser vekselvis pa barna og tromma. Barna fylgjer tromma med blikket

idet Leiar tek den ned pa golvet.

31 Leiar seier «Hgyr pa lyden i trommay og tek samtidig opp eine handa til
eine agyret

312 Barna ser mot Leiar sitt gyre. Leiar stadfestar barna sin reaksjon ved a seie
«jay

314-3.22 Leiar spelar sekvens B av songen: «Trom tromme lomme» osb. Stein smiler

og gjer rarsler til songen ved a sla begge hendene pa beina sine, etter
kvart rytmisk til Leiar sitt spel. Dei andre barna har blikket mot Leiar.

Leiar valde forst a snakke til barna, og i etterkant syng han sekvens B av
songen «Det var ein liten spelemann». Leiar set her ord pa det som skjer i
situasjonen, og har ein samtale med barna om tromma, kor den er, om dei

ser henne og om dei vil spele. Han spelar ogsa B-delen av songen.
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Observasjon IlI: Tre barn spelar tromme

Leiar sper Anne om ho vil spele pa tromma, og ho seier ja. Anne spelar
rytmisk pa tromma medan Leiar syng og spelar sekvens A2 saman med
henne. I etterkant sper Leiar Anne om ho kan velje kven av barna som
skal fa prove & spele pa tromma, og ho seier da «Stein».

Stein spelar tromme: Stein begynner a spele pa tromma med ein gong
han far den. Han finn straks sitt eige tempo og sin rytme, uavhengig av
songen. Leiar startar med ein gong a fylgje Stein sitt tempo pa gitaren og
4 improvisere ei melodistrofe pa «la la la la la osb.», som ikkje er del av
songen «Det var ein liten spelemann». Leiar fylgjer Stein sitt tempo, hans
rytme og intensitet i samspelet. Nar Stein stoppar opp ein liten augne-
blink, gjer Leiar det same. Alle barna, personalet og Leiar ser pa Stein og
fylgjer med pa spelinga hans. Stein ser tilbake pa dei andre. Han soker
ogséd augekontakt med Leiar medan han spelar. Han smiler, og nokre av
dei andre barna gjer rorsle med overkroppen til musikken. Leiar seier
til slutt: «Sa flott Stein at du kunne spele pa tromme.» Stein seier «Ja»
(5.12-5.38).

Stian spelar tromme: Leiar spor: «Kven har lyst til & spele pd tromme
no da»? «Meg», seier Stian. «Har du lyst og?» sper Leiar. «Ja», seier Stian.
Nér Stian far tromma, ser han ned og blir heilt stille. Han startar ikkje
a spele. Amanda, som sit bak, tek handa til Stian og hjelper han a legge
handa pa tromma. Stian begynner a gjere rorsle med eine fingeren pa
trommeskinnet slik at det blir til ein skrapelyd. Leiar legg fra seg gitaren.
Han gar bort til Stian og lagar liknande lydar pa tromma. Det blir eit
samspel mellom dei to der dei vekslar pa & finne pé forskjellege lydar pa
tromma. Barna ser pa Stian, og personalet smiler til han. Nar Leiar tek
tromma tilbake, lyser Stian opp i eit stort smil. Leiar sper om han vil
spele litt meir, Stein ristar pa hovudet (5.44-7.05).

Synne spelar tromme: Leiar spor: «Vil du, Synne spele pa tromme?»
Synne nikkar. Nér ho far tromma, hjelper Amanda henne litt pa gli ved &
lage lydar pa tromma. Synne begynner sé a eksperimentere med liknande
lydar som Stian fekk til da han spelte. Etterpa spelar ho pa tromma med
sterkare og jamnare puls. Leiar spelar rytmiske akkordar pa gitaren, og
etter kvart prover Synne ogsa a sld rytmisk mot tromma. Leiar intensive-
rer ved 4 gjenta rytmen til Synne. Synne ser opp pé Leiar, og kjem igjen
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med eit utspel med litt sterkare og litt tydelegare rytme. Leiar gjentek slik
at det oppstér eit samspel mellom dei med imitasjon og rytmiske innfall
(8.04-09.48).

Analyse av observasjonane
Fellesoppleving gjennom musikklytting

Observasjon 1 Oppstart av musikkstund handlar om musikkoppleving i
fellesskapet gjennom lytting til musikk. Nar gitaren blir stemt, verkar
barna nysgjerrige pa lydane. Gjennom bruk av blikket og ved & vende seg
mot Leiar og gitaren oppstar ei felles merksemd. Det synest som at for-
ventningar blir forsterka av dei glidande lydane i gitaren nar Leiar stem-
mer den. Det ser ut til & vere fleire forhold som péaverkar opplevinga: Lyden
i seg sjolv, vibrasjonane sin verknad pa kroppen og justeringar i klang
gjennom gitar og stemmebruk kan vekke nysgjerrigheita og merksemda.
Observasjonen viser at barna skifter fokus frd Leiar og gitaren til andre
barn og personalet. Dette kan tolkast som at dei ynskjer a bli bekrefta og
forsta kva dei er med pa, og dele sine opplevingar med andre. Anne og
Amanda bekreftar barna ved bruk av blikk og smil, samtidig som dei ved
a sja fram mot Leiar viser at dei lyttar og fylgjer med. Pa denne maten
opprettheld dei eit felles fokus mot det som skjer rundt Leiar.

Dialog

I observasjon II Verbal introduksjon av tromma opnar Leiar for dialog om
musikken ved bruk av ord som «Heyr!». Vidare blir tromma lofta fram
ved a uttrykke «Han [spelemannen] spelte pa tromme», «Kvar er tromma,
den er her, vil du spele?».

I dialogen legg Leiar vekt pa samanhengane mellom musikken barna
har hoyrt, og orda musikken handlar om. Nér Leiar seier «Det var
tromma» medan han peikar pa den, fylgjer barna dette med blikket, og
eitt av barna lager trommerorsler. Det har ikkje blitt lagt nokon feringar
pa forehand om at barna skal spele tromme, men dialogen viser at barna
er interesserte. Gjennom ord og peiking fra Leiar blir merksemda retta
mot tromma, som sa opnar for vidare samhandling.
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Samspel

I observasjon III Tre barn speler tromme handlar det om kva som skjer
mellom musikken i tromma, barnet og personalet. Nar Anne spelar pa
tromma forst, kan dette verke slik at ogsa barna seier ja til a spele etterpa.

Dei tre barna som spelar pa tromme, uttrykker seg forskjellig. Stein
bryt ut i trommevirvlar med full kraft med ein gong han far tromma i
hendene. Nar Stian far tromma, spelar han ikkje. Amanda tilbyr hjelp og
viser med handa korleis ein lager lyd pa tromma. Leiar gar bort til Stian
og imiterer lydane han lager pa tromma. Etter kvart blir det eit samspel
der Stian og Leiar svarer pa kvarandre sine lydar. Hos Synne tek det og
litt tid for ho begynner a spele. Det er mogleg ho har fatt musikalske idear
av 4 sja pa Stian, for etter ei lita stund kulminerer det heile i eit ener-
gifullt samspel mellom Synne og Leiar med imitasjon av rytmiske inn-
fall. Musikken til desse tre barna blir til i ein kombinasjon av deira eigne
uttrykk pa tromma og den samspelshjelpa dei fekk av Leiar og personalet.

Drofting

Underspking av problemstillinga Korleis kan ei musikalsk tilncerming
stotte barns sprakutvikling i barnehagen peikar mot bade didaktiske og
pragmatiske perspektiv. Didaktiske foresetnadar kan vere personalets
kompetanse til a bruke musikk i sprakarbeidet, som & organisere og legge
til rette for bruk av musikk, bade i vaksenleia aktivitetar og i spontane
her-og-no-situasjonar. Pragmatiske tilnermingar er retta inn mot sprak-
arbeidet gjennom bruk av musikk. Kunnskap om samanhengar mellom
musikalske tilneermingar og sprakutvikling er sentralt.

Kommunikasjon og samspel

Dei smaimprovisasjonane pa tromma viser kor forskjellig barna uttrykker
seg; gjennom kraftfulle trommevirvlar, forsiktige trommeslag og energi-
fullt samspel, turtaking og rytmiske innfall. Gjennom turtaking kan
ogsa responsen pa kvarandres musikalske utspel og dei rytmiske over-
raskingane (Pramlin & Wallersted, 2019) bli synlege. Svake og forsiktige
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musikalske kommunikative uttrykk kan bli forsterka av gjensvar fra den
vaksne. Ved a vage a spele og gi tilbake musikalske impulsar pa tromma
kan barn fa erfaringar med gjensidig kontakt, turtaking og imitasjon;
kommunikative ferdigheiter som er sentrale i sma barns leering av sprak
(Vedeler, 2007). Musikken blir eit pragmatisk verkemiddel til & skape ein
kontekst for dialog og slik gi stette til sprakutviklinga.

Felles merksemd

Den aktuelle musikkstunda var i stor grad vaksenleia, men med opning
for at barna kunne ta initiativ til & spele pa tromma. I musikkstunda var
ikkje trommespelet bestemt pa forehand, men vart til i dialogen med
barna. Det & vere open for barna sine innspel, at «noko» blir til under-
vegs, og at endringar kan skje, er kjenneteikn ved «lekresponsiv under-
visning» (Pramling & Wallerstedst, 2019, s. 9).

I musikkstunda er det nytta ein kjent barnesong, ein gitar og ei tromme.
Nar songen startar, lener alle barna seg fram mot Leiar (matrise 2.12), og
slik sit dei gjennom heile songen. Av og til ser dei ned eller mot kvaran-
dre. Dei to tilsette har i stor grad merksemda si retta mot barna gjennom
blikkontakt og smil. Det blir lagt til rette for a etablere intersubjektivitet
(Trevarthen, 1979) gjennom lyd av instrument og song, posisjonering i
rommet og blikkontakt. I sprakutvikling er felles merksemd sentralt med
omsyn til & utvikle kommunikative ferdigheiter i preverbal fase (Vedeler,
2007). Det at personalet kommuniserer med bruk av blikk og smil, er
med pa & oppretthalde merksemda mot det som skjer «der framme» hos
Leiar. Ifolge Gjems (2016) er vaksen-barn-interaksjonar med hog kvalitet
kjenneteikna av samarbeid, respons, aksept og sensitivitet. I kontrast kan
det & kommentere eller vere lite observant pa barna si merksemd fore til
at barna ikkje far tilstrekkeleg stotte til felles merksemd. Tilsette som i
mindre grad er aktive, kan fore til mindre grad av samspel mellom aktor-
ane barn, tilsett og leiar av musikkaktivitet (Holmberg, 2014).

Atbarna held merksemda over tid, kan tolkast som at dei opplever situ-
asjonen som meiningsfull, som kan vere i samsvar med det semantiske
aspektet ved musikken (Ruud, 2020). Ved lytting hgyrer barn lydar, som
dei legg merke til, identifiserer og viser at dei forstar, til domes gjennom
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a nikke. I observasjon I fra musikkstunda erfarte vi at barna identifi-
serte lydbilete gjennom korleis dei vendte kropp og blikk. Ifelge Nordli
og Skog (2020) kan felles merksemd opne opp for lytting. Musikken kjem
til uttrykk i lydens materialitet og musikkens struktur i form av fysiske
vibrasjonar, rytme, melodi, tempo, klang og rytme (Ruud, 2020).

Vokabular

A veksle mellom song, spel og verbale ytringar gav eit nzert samband mel-
lom objekt og omgrep.

Ved bruk av gitaren far barna og personalet del i vibrasjonar, lydar
og blikk. Nar melodien kjem, verkar alle samstemte og innretta mot
ei felles oppleving der lydens materalitet kan ha skapt merksemd (sja
matrise s. 11-12, tidspunkt 2.9-2.11). Det er mogleg at strukturane som
lydane dannar, gjer at barna gjenkjenner dette som ein song. Teksten med
orda «spillemann» og «tromme» blandar seg med melodien og rytmen i
musikken. Den felles merksemda har opna opp for lytting (Norli & Skog,
2020), og det ligg til rette for kommunikasjon (Vedeler, 2007). Stemmen
er viktig for a fange smé barns interesse, og saman med rorsle, rytme og
lyd gir desse musiske grunnelementa sveert gode vilkar for spraktileig-
ning (Hoeigard, 2019).

I den verbale dialogen med barna blir omgrepet «tromme» nytta fleire
gongar medan Leiar bide leitar etter tromma og spelar pa den. Leiar vel
ut ord som er relevante i songen og som gir meining i den aktiviteten
barna er med i. Dette er i samsvar med Gjems (2016), som peikar pd at
medviten bruk av ord i meiningsfulle kontekstar samtidig som ein nyttar
handlingar til ord som blir sagt, gir relevant stette i utvikling av voka-
bular. Omfattande forsking viser at arbeid med vokabular er sentralt i
arbeid med tidleg litterasitet (Aukrust & Rydland, 2009; NELP, 2008). For
dei yngste barna i aldersgruppa 1-3 ar, som pa ei sméabarnsavdeling i bar-
nehagen, er utvikling av vokabular nesten i startfasen. Utvikling av voka-
bular har verdi ogsa for framtida med omsyn til innverknad pa seinare
leseforstaing (Aukrust & Rydland, 2009). Nar det gjeld sosial utjamning,
vil ei passiv vaksenrolle i sprakstimuleringa vere mest uheldig for barn
med svak sosiogkonomisk bakgrunn.
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Kunnskap og kompetanse

I intervjudata kjem det fram at & arbeide med musikk er noko som bar-
nehagen «burde» gjere meir av, men som kan vere krevjande i praksis.
Informantane fortel at musikk i liten grad er del av didaktiske planar, slik
ogsa Holmberg (2014) peikar pa fra svenske barnehagar. Pa den eine sida
kanlite bruk av musikalske tilnaermingar tolkast som a vere i samsvar med
rammeplanen, der musikk neerast er redusert til eit middel for & oppna
leering i matematiske ferdigheiter og som ei uttrykksform i arbeidet med
fagomradet «Kunst, kultur og kreativitet» (Kunnskapsdepartementet,
2017). Musikk som eige fag er ogsa i liten grad framtredande i barnehage-
leerarutdanninga (Kunnskapsdepartementet, 2012). P4 den andre sida
kan musikk vere krevjande a gjennomfere i praksis grunna manglande
kompetanse og kunnskap hos personalet.

Denne studien, som nyttar forskar med musikkfagleg kompetanse
til & modellere bruk av musikk, kan bidra til auka kunnskap og kom-
petanse, men dette skjer ikkje automatisk. Kjenneteikn ved ein leerande
arbeidsplass er mellom anna opning for a stille undrande spersmal ved
praksis og at fleire stemmer far kome fram (Tiller, 2013, s. 37). Nar infor-
mantane i intervju fortel om personale som ikkje ensker a synge med
barna med andre tilsette til stades, og heller aldri bruker musikkinstru-
ment, kan dette peike pa lita tru pa eigen musikalitet og stemmeskam
(Kulset & Halle, 2020). Informantane fortel ogsa at a leie ei musikkstund
blir vurdert som krevjande for mange tilsette. Samtidig er det dei tilsette
som allereie har god kjennskap til musikalske tilnermingar, som blir
«eldsjeler» og drivkrefter i & nytte musikalske tilneermingar i samhand-
ling med barna, slik den tilsette i det individuelle intervjuet peikar pa.
Tilbodet kan saleis bli vilkarleg og personavhengig. Dette kan vere ein
indikasjon pa behov for kvalitetsheving i musikalske tilneermingar (Vist
& Os, 2019). Eitt dome pa aktuelt tiltak kan vere a arbeide for auka musi-
kalsk repertoar, slik informantane peikar pa. I tillegg kan didaktisk
bevisstheit ogsa gi auka forstaing for kva musikalske tilneermingar kan
bidra med (Holmberg, 2014). Musikk skaper fellesskap, og musikalske
tilneermingar opnar opp for kommunikasjon med lyd og rersle nar barnas
verbalsprak er utilstrekkeleg (Ehrlin, 2012).
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Avslutning

I forsking pa korleis musikalske tilnermingar kan stotte barns sprakut-
vikling, er det relevant a undersgke ikkje berre dei foringane som kjem
til uttrykk i rammeplanen, men ogsa andre faglege og teoretiske per-
spektiv. Musikk er i sveert liten grad lofta fram i rammeplanen. Ifolge
Engelsen (2000) er det behov for at forsking i pedagogiske institusjonar
ikkje ukritisk stottar seg til den omgrepsbruken som ein finn i lovverk
og lereplanar, for slik & bidra til refleksjon og opposisjon til utdan-
ningspolitisk retorikk. Denne studien kan saleis bidra til kunnskap om
samanhengar mellom ei musikalsk tilneerming og arbeid med barns
sprakutvikling.

Studien har nokre svakheiter, som at den vart gjennomfert som ein
kvalitativ underseking i ein barnehage og med fa informantar. Funn i
kvalitative studiar kan ikkje generaliserast, slik at funn i denne studien
gjeld for det aktuelle utvalet (Kvale & Brinkman, 2015). Det er likevel
mogleg at dei kan inspirere til vidare forsking, og saleis bli overfort til
andre situasjonar og settingar (Stake, 2000). Det kan ogsé vere ei svakheit
at forsteforfattar har hatt rolla bide som den som gjennomferer den aktu-
elle musikkstunda, og som forskar i studien. Samtidig er rolla til forskar
i aksjonsforsking prega av aktiv deltaking i utviklingsarbeid (Tiller,
2013). Ein styrke ved studien er at analysar vart gjennomfert av alle tre
forskarane. For a sikre reliabilitet i koding vart analysar samanlikna og
eventuelle variasjonar drefta. Ifolge Maxwell (1992) far kvalitative studiar
styrkt validitet ved & skildre noyaktig kva deltakarane uttrykker, defi-
nere teoretiske omgrep presist og ta deltakarane sine perspektiv. Dette er
lagt vekt pa i studien gjennom tett samarbeid mellom forfattarane. Ein
implikasjon av studien kan vere at musikalske tilneermingar opnar opp
for interaksjonar som har verdi for barns sprakutvikling. Det er behov for
meir forsking pa samspelet mellom musikk og sprak.

Abstract

The article explores the connections between music and language and
how the use of music in kindergarten may support children’s language
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development. The article is based on observations of music sessions
in a toddler group and interviews with staff. The informants include
five children and five staff members in one kindergarten. Analysis of
interview data shows that the staff largely link the connection between
language and music to the development of vocabulary. Such a limita-
tion contrasts with analyses of observational data, which show several
examples of shared attention, dialogue, and interaction, elements that
are crucial for developing communicative and linguistic skills in early
language development. The discussion highlights the need for compe-
tence and knowledge among staff as fundamental to using music in lan-
guage work.
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Kunnskapsformidling i sakprosa
for barn - ein analyse av
sakprosaboka Viss eg hadde

hale (2019) og observasjon av
hegtlesing av boka i ein barnehage

Ingrid Levik Saure
Hagskulen i Volda

Samandrag: Sakprosa for barn er godt representert i bokutvalet i norske barnehagar.
Samtidig er det mykje ein ikkje veit om korleis desse tekstane formidlar kunnskap.
Denne studien handlar séleis om kunnskapsformidling i sakprosa for barn og hegt-
lesing av sakprosa i barnehagen. Dette vert undersokt ved ein analyse av dei domi-
nerande strategiane for kunnskapsformidling i sakprosaboka Viss eg hadde hale
(Eldoen & Goksayr, 2019), og deretter er det gjennomfert kvalitativ observasjon av
tre ulike hogtlesingshendingar med den same boka i ein barnehage. Studien viser at
kunnskapsformidlinga i boka skjer gjennom todelte oppslag, og at sidevendinga er
eit sentralt verkemiddel. Dei todelte oppslaga gjer den vaksne si linezre hogtlesing
utfordrande, men legg samtidig til rette for medverking fra barna. I dei observerte
hegtlesingshendingane inviterer den vaksne hegtlesaren barna til deltaking, noko
som kan vere med pa & fremje barns kunnskaping.

Nokkelord: sakprosa for barn, kunnskapsformidling for barn, hegtlesing, tidleg
literacy, kunnskaping

Keywords: Non-fiction books for children, dissemination of knowledge for
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Innleiing

Sakprosa utgjer ein vesentleg del av litteraturutvalet i norske barnehagar
(Syversen, 2020, s. 87). Ettersom meir enn 93 % av barn mellom eitt og
fem ar gar i barnehage i Noreg (Statistisk sentralbyra, 2024), vil sveert
mange barn mete sakprosa i barnehagen i lgpet av dei fem forste leve-
ara sine. Samtidig er det forska lite pa sakprosa for barn og unge i det
barnelitteraere feltet (Goga, 2019). Ein veit heller lite om korleis sakprosa,
eller skjonnlitteratur, vert lese og formidla i barnehagen (Solstad, 2016,
s. 23, Syversen, 2020, s. 12). Dette er viktige utgangspunkt for denne
studien som har mal om & bidra til meir innsikt i korleis sakprosa for
barn formidlar kunnskap, og korleis desse tekstane vert lesne hogt i
barnehagen.

Sakprosa for barn har kunnskapsformidling som sentral oppgave
(Birkeland et al.,, 2018, s. 146). Ettersom eg legg til grunn at barn tileig-
nar seg kunnskap gjennom bade verbale og visuelle framstillingar (m.a.
Merveldt, 2018; Skyggebjerg, 2012), tek eg i bruk Goga (2019) sitt analyse-
verktoy for sakprosa for barn og unge i undersgkinga av sakprosaboka
Viss eg hadde hale (2019). Det multimodale perspektivet i Goga sitt ana-
lyseverktoy er tydeleg i det sentrale analysespersmélet: «Hvilke verbale
og visuelle [mi utheving] mater & organisere kunnskap pa / mater a pre-
sentere kunnskap pa / mater a forsta leseren pa finner du (at dominerer)
i boken?» (Goga, 2019). Verktoyet synleggjer tre ordensmatar for kunn-
skap i sakprosa for barn: linecer, romleg eller sirkulcer ordensmate (Goga,
2019). Deretter ni ulike maétar a presentere kunnskap pa: ved & skildre,
dokumentere, samanfatte, eksemplifisere, vise/demonstrere, (gjen)fortelje,
forklare, utforske, problematisere (Goga, 2019). Nar det gjeld barnelesaren,
kan denne i verktoyet forstdast med utgangspunkt i seks ulike lesartypar:
som ein nysgjerrig observater, som samlar, organisator, koplar/koplings-
punkt, som behaldar eller som medskapar (Goga, 2019).

Hogtlesing i barnehagen er i rammeplanen forst og fremst knytt til
estetiske opplevingar: «Gjennom arbeid med kommunikasjon, sprak
og tekst skal barnehagen bidra til at barna opplever spenning og glede
ved hegtlesing [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 48). Sakprosa for
barn utgjer ein vesentleg del av bokutvalet i barnehagen (Syversen, 2020,
s. 87), og eg legg til grunn at sakprosatekstar har kunnskapsformidling
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som sentral oppgave (Birkeland et al., 2018, s. 146). Da er det interessant
4 underseke korleis denne kunnskapen vert organisert og presentert,
og korleis den vaksne hogtlesaren formidlar sakprosatekstar for barn i
barnehagen. Sjolv om sakprosatekstar, ogsé for barn, har kunnskapsfor-
midling som sentral oppgéve, star ikkje dette nodvendigvis i kontrast
til lesing som estetisk oppleving. Skyggebjerg hevdar at ogsa sakprosa-
tekstar kan gi grunnlag for: «[...] oplevelse, indlevelse og engagement»
(Skyggebjerg, 2012, s. 83).

Den teoretiske bakgrunnen for denne studien er knytt til omgrepet
kunnskaping (Smidt, 2013, s. 22). Omgrepet rommar ei forstaing av at det
a skape kunnskap - kunnskaping - er ein aktiv og sosial prosess som er
avhengig av sprak (Barton, 2007; Vygotskij, 2014). Slik ser Smidt omgre-
pet som nart knytt til literacy: Kunnskapsaspektet inngér som ein av
tre dimensjonar ved literacy, pa same line som identitetsaspektet og kul-
turaspektet (Smidt, 2013, s. 20). Det er forska lite pa litteraturformidling i
barnehagen (Syversen, 2020, s. 12), men det som finst av studiar, tyder pa
at hogtlesing i barnehagen ofte vert motivert ut fra ein nytteverdi (Solstad
etal, 2018, s. 19).

Hogtlesing har lenge hatt ein sentral plassibarnehagen. I rammeplanen
fra 2006 var det nedfelt at barna dagleg skulle oppleve spenning og glede
knytttilhegtlesing, forteljing, song og samtale (Kunnskapsdepartementet,
2006). I rammeplanen fra 2017 er ordet dagleg tatt bort, men barna skal
framleis fa oppleve hogtlesing som kjelde til spenning og glede, og for-
midling av tekstar og forteljingar som kjelde til mellom anna kunnskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 47 og 48). Det er ikkje vidare temati-
sert i rammeplanen kva for type tekstar eller sjangrar det er snakk om, ei
heller kva formidlingsmétar.

Denne studien er dermed todelt: Det er gjort ein analyse av dei domine-
rande strategiane for kunnskapsformidling i sakprosaboka Viss eg hadde
hale (Eldeen & Gokseyr, 2019) ved & bruke Goga (2019) sitt analyseverk-
toy for sakprosa for barn og unge. Det er deretter gjennomfort kvalitativ
observasjon av tre ulike hegtlesingshendingar av den same boka, med
tre ulike barnegrupper i ein barnehage. Forskingssporsmala for denne
studien er folgjande: Kva strategiar for kunnskapsformidling dominerer
i sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019), og korleis formidlar den vaksne
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hegtlesaren boka i tre hogtlesingshendingar i ein barnehage? Korleis kan
funna sjaast i lys av omgrepet kunnskaping?

Teoretiske perspektiv
Kunnskaping

Kunnskaping omhandlar barns utforsking av verda gjennom spraket
(Smidt, 2013, s. 21). Ifolgje Smidt er kunnskapsaspektet eitt av tre aspekt
som til saman utgjer literacy (Smidt, 2013, s. 20). Slik heng kunnskaping
saman med literacy, ifolgje Smidt:

Spréket, og ikke minst skriftspraket, viser oss verden. Sprak hjelper oss til a for-
sta og gjore verden forstaelig og (helst) meningsfull, og tekster, fra faktaboker
om husdyr eller universet til myter og eventyr, gir mulighet til & utforske og
ordne bade den verden vi kan ta og fole pa, og ukjente steder og tider. Slik har
literacy med kunnskap a gjore, eller med det & skape kunnskap, «kunnskaping».

(Smidt, 2013, s. 22)

Literacy er ifolgje Smidt ein prosess som ikkje berre handlar om kunn-
skapstileigning, men ogsa evna til a ga i diskusjon og dialog om korleis
ting er, og skal vere (Smidt, 2013, s. 22-23). Smidt sitt syn pa kunnskaping
som noko som heng saman med literacy, kan sjdast i lys av Vygotskij
og eit sosiokulturelt leeringssyn (Vygotskij, 2014). Vygotskij hevdar
at leering skjer gjennom kommunikasjon og samhandling med andre
(Vygotskij, 2014, s. 14). Sentralt her er ein kapabel andre som kan stotte
barnet si tenking i den proksimale utviklingssona, slik at barnet kan
byggje ny kunnskap pa det som han eller ho allereie kan. Barton byggjer
péa Vygotskij, og seier at leering ikkje er noko individuelt; leering inklu-
derer ein situasjon, ein aktivitet og deltakarane i aktiviteten (Barton,
2007, s. 133). Laering i lys av Barton, og kunnskaping i lys av Smidt, er
saleis ikkje ei passiv, individuell hending, men sosial aktivitet som bar-
net tek del i (Barton, 2007, s. 133; Smidt, 2013). Heath (1988, s. 350) nyttar
omgrepet literacy events om hendingar der tekst star sentralt. Barton
ser hogtlesing for barn som ei slik literacyhending: «Reading to chil-
dren is an activity which is easily identifiable and obviously related to
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literacy» (Barton, 2007, s. 140). Barton meiner at hegtlesing og sam-
tale rundt opplesne tekstar gir barna tilgang til eit utvida vokabular
som dei ikkje moter i kvardagstalen (Barton, 2007, s. 144). Dette gjer
dei vaksne i barnehagen til viktige aktorar. Det er nedfelt i rammepla-
nen at barnehagen skal fremje leering, og dei vaksne er sentrale akterar
ogsé her: «[personalet skal:] Stotte barnas refleksjonar rundt situasjo-
nar, tema og fenomen og skape forstding og meining saman med dei»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 22). Heath (1988, s. 350) finn at barn,
allereie for dei har starta pa skulen, er sosialiserte inn i visse matar a
mote tekstar pa. Dette kan sto synet pa barnehagen som ein sentral lite-
racyarena. Samstundes hevdar Gjems at sosialisering ikkje er tilstrek-
keleg for all literacyleering, og at barna etter kvart ma fa meir inngdande
opplering i skulen (Gjems, 2016, s. 15).

Hogtlesing i barnehagen

Skandinaviske studiar viser at det jamt over vert lese lite i svenske og dan-
ske barnehagar (Sandvik et al., 2014, s. 43). Damber og Nilsson sin studie
fra 2015 viser at lesing forst og fremst vert oppfatta som ein passiv akti-
vitet i svenske barnehagar, der malet er a skape ro blant barna (Damber
& Nilsson, 2015). Forskinga til Eskebzek viser dei same tendensane i
Danmark; hegtlesing vert gjerne knytt til avslapping eller disiplinering
(Eskebzek, 2016, s. 93). Solstad et al. (2018, s. 19) hevdar at ein har grunn
til @ meine at tilstanden i norske barnehagar er lik den i dei svenske og
danske. Dybvik (2016) finn i sin studie ein tendens til at personalet i nor-
ske barnehagar motiverer hogtlesing ut ifrd eit leringsperspektiv, der
boker til hogtlesing forst og fremst vert valde ut for a gi kunnskap om det
temaet som barnehagen arbeider med. Solstad et al. gjennomfoerte i 2015
eit hogtlesingsprosjekt i 38 norske barnehagar, der den estetiske hogtle-
singspraksisen stod i sentrum. Dei fann at barna i etterkant av prosjektet
etterspurde lesing i storre grad enn tidlegare, og dei ser dette i samanheng
med lesepraksisen som vart utvikla i prosjektet: «Det er trolig bade mer
engasjerende og mer stimulerende & bli lest med enn a bli lest for» (Solstad
etal., 2018, s. 91).
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Sakprosa for barn

Sakprosa for barn er tekstar som formidlar kunnskap og idear om verda,
pé métar som er tilpassa ein barnelesar (Birkeland et al., 2018, s. 146; Goga,
2019). Sakprosatekstar for barn er gjerne multimodale (Birkeland et al.,
2018, s. 146). Dette gjer at lesaren ma forhalde seg til ulike modalitetar,
som til saman utgjer ikonoteksten (Hallberg, 1982, s. 165). Syversen (2020,
s. 89) meiner at omgrepa fagbildebok (Solstad, 2008) og faktabildebok
er meir presise enn omgrepa fagbok (Birkeland et al., 2018) og faktabok.
Goga (2009) ser skilnaden mellom omgrepa fag og fakta som knytt til
komposisjonen i den einskilde teksten; fagbeker har ein strammare kom-
posisjon enn faktabgker, meiner ho.

Tonnesson (2012, s. 34) hevdar at sakprosaforfattarar kan ta i bruk alle
litteraere verkemiddel i si framstilling av eit emne. Lovland (2018) er pa si
side oppteken av at lesarkontrakten er viktig i sakprosa som er retta mot
barn: «Framstillingsmaten kan vere variert, men dei littereere verkemidla
forfattaren nyttar, ma ikkje gi barnet grunn til a tru at innhaldet er opp-
dikta» (Levland, 2018, s. 222). Mathisen og Teigland (2024, s. 11) slar fast
at humor er eit verkemiddel som appellerer til unge lesarar, og Bakken
(2024, s. 181) viser i sin analyse av fagbildeboka Alle har en bakside (Fiske,
2019) at det humoristiske ogsa finst i sakprosa for barn. I sin presentasjon
av elleve faglitteraere bildeboker for barn, og i 20 samtalar med forfattarar
og illustraterar av desse verka, viser Solstad og Bugge at det er stor vari-
asjon i bade framstillingsform, illustrasjonsmatar og tematikk i sakprosa
for barn (Solstad & Bugge, 2023, s. 11).

Birkeland et al. (2018, s. 147-148) skil mellom linezr og romleg orga-
nisering av kunnskap i sakprosa for barn. I ei lineser organisering av
kunnskap nyttar ein tid som ein strukturerande faktor i framstillinga.
I ei romleg organisering vert kunnskapen ordna i kategoriar som kan
vere over-, under- eller sideordna. Den romlege organiseringa vert rekna
som meir krevjande for lesaren enn den linezre (Birkeland et al., 2018,
s.156). Ogsa Goga nyttar omgrepa linezr (kronologisk) og romleg (takso-
nomisk) organisering av kunnskap, og ho presenterer i tillegg ein tredje
variant: sirkulcer (organisk) ordensmate (Goga, 2019). Ein sirkuleer/orga-
nisk ordensmate opnar i storre grad for diskusjon og vidare utvikling av
eksisterande kunnskap, men ogsa reversering av kunnskap (Goga, 2019).
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I sitt analyseverktoy for sakprosa for barn listar Goga (2019) ogsa opp
ni verb som utgangspunkt for visuelle og verbale matar a presentere
kunnskap pa. Desse verba er: skildre, dokumentere, samanfatte, eksem-
plifisere, vise/demonstrere, (gjen)fortelje, forklare, utforske, problemati-
sere (Goga, 2019). Ifolgje Goga kan lesaren av sakprosa for barn forstaast
med utgangspunkt i seks lesartypar: som ein nysgjerrig observater, som
samlar, organisator, som koplar/koplingspunkt, behaldar og medska-
par (Goga, 2019). I utviklinga av dei seks lesartypane har Goga bygd pa
forskinga til Larkin-Lieffers (2010). Larkin-Lieffers (2010) undersoker
den implisitte lesaren i eit utval amerikanske sakprosabegker for barn.
Omgrepet implisitt lesar omfattar bade potensiell meining i ein tekst og
lesaren si meiningsskaping i mote med teksten gjennom leseprosessen
(Iser, 1974, s. xii). Iser ser ikkje omgrepet implisitt lesar som ein typo-
logi over moglege lesarar, men framhevar at den aktive leseprosessen er
heilt sentralt i omgrepet (Iser, 1974, xii). Ifelgje Hollindale (1997) kan eit
sett med sporsmal, mellom anna knytt til bruken av forste- eller tredje-
personsforteljar, forteljarstemme, forholdet mellom lesar og karakter og
grad av kompleksitet i teksten, vere med pa avdekke bade den implisitte
lesaren, men ogsa effektiviteten i dei littereere grepa som denne impli-
sitte lesaren er framstilt gjennom (Hollindale, 1997, s. 94-95). Larkin-
Lieffers finn at dei sakprosabekene ho undersoker, presenterer eit bilete
av den implisitte lesaren som eit barn med visse lesekunnskapar, mellom
anna med evne til 4 skilje mellom fiksjon og fakta, og evne til & navigere
i ein tekst som ikkje nodvendigvis er linezer (Larkin-Lieffers, 2010, s. 81).
Barnet som ein medskapar i bade formell og uformell leering er til stades i
tekstane, med ulik grad av handlefridom. Barndommen er tydeleg fram-
stilt som ei uskuldig tid, prega av leik (Larkin-Lieffers, 2010, s. 81).

Utval og metode

Denne studien har ei kvalitativ tilneerming ved analyse og observasjon.
Sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019) vart valt til analyse og hogtlesing
i barnehagen pa bakgrunn av at ho er klassifisert som sakprosa og retta
mot barn i barnehagealder (Samlaget, 2024). Boka har 20 oppslag, og det
er saleis mogleg a lese heile i lopet av ei lesestund i barnehagen. Ho er
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pa nynorsk, og dette var eit viktig kriterium sidan barnehagen ligg i ein
kommune som har nynorsk som opplaringssprak i grunnskulen (GSI,
2023). Bokvalet kan saleis seiast & vere strategisk (Krumsvik, 2014, s. 115).

Rammene for analysen av dei dominerande strategiane for kunnskaps-
formidling i Viss eg hadde hale (2019) er henta fra Goga sitt analyseverk-
toy for sakprosa for barn og unge (Goga, 2019). Analysen vart gjort i lys
av folgjande kategoriar fra analyseverktoyet:

1. verbale og visuelle métar & organisere kunnskap pa (kronologisk/
linezert, taksonomisk/romleg, organisk/sirkuleert)

2. verbale og visuelle matar a presentere kunnskap pa (skildre, doku-
mentere, samanfatte, eksemplifisere, vise/demonstrere, (gjen)for-
telje, forklare, utforske, problematisere)

3. verbale og visuelle matar a forsta lesaren pa (som (den nysgjerrige)
observator, som samlar, som organisator, som koplar/koplings-
punkt, som behaldar, som medskapar) (Goga, 2019)

I trad med Goga (2019) er verktoyet brukt som ei ramme for kartlegging
av dei dominerande strategiane for kunnskapsformidling, og ikkje som
ei skjematisk oppskrift for analyse. Det visuelle og det verbaltekstlege har
i trad med verktoyet vore tillagt like stor vekt i analysen, og kartlegginga
har omfatta bade omslaget pa boka og alle oppslaga.

Observasjon av hegtlesing av boka fann stad i ein barnehage pa
Sunnmere i mars 2023, og inngar som ein del av eit LU-samarbeid mel-
lom barnehagen og hegskulen i Volda. Dei foresette i barnehagen var
informerte om at forskarar frd hegskulen bespkte og innhenta datama-
teriale i barnehagen denne perioden. Pedagogisk leiar har gitt informert
samtykke til observasjon, og barna fekk sjolv bestemme om dei ville vere
med pa hogtlesing eller ikkje. Dei kunne ogsa forlate lesestunda om dei
onskte det. Barnehagen er ein mellomstor barnehage i ein kommune som
har nynorsk som opplaringssprak i grunnskulen (GSI, 2023). Det er fem
avdelingar i barnehagen, og 22 barn pa storbarnsavdelinga der lesinga
vart gjennomfort. Seks av dei 22 barna var ikkje i barnehagen da hegt-
lesingane fann stad, og to av barna ville ikkje vere med pa lesing. Det
vart difor gjennomfort hogtlesing med 14 barn, fordelte pa tre grupper.
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Det var fire og fem barn pa kvar gruppe. Vidare i artikkelen vert grup-
pene kalla G1 (gruppe 1), G2 (gruppe 2) og G3 (gruppe 3). G1 bestod av ei
jente og fire gutar, og alderen pa barna var fré 4,5 ar til 5,2 ar. G2 bestod av
to jenter og tre gutar, og alderen var fra 3,3 ar til 4,11 ar. G3 bestod av fire
gutar i alderen 3,8 ar til 4,5 ar. Namna pa barna er anonymiserte.

Det var den pedagogiske leiaren pd avdelinga som gjennomferte
hogtlesinga i alle dei tre gruppene. Ho er utdanna ferskulelerar og
har jobba i barnehage i 29 ar. Dei siste tre ara har ho vore pedagogisk
leiar i 70 % stilling i barnehagen der hogtlesinga fann stad, kombinert
med ei 30 % fagstilling ved hegskulen i Volda. Som pedagogisk leiar
har ho ansvar for det pedagogiske arbeidet pa avdelinga, og eg ville
difor observere hennar formidling av Viss eg hadde hale (2019). Sidan
boka allereie var valt pa bakgrunn av nokre forehandsbestemte krite-
rium, var pedagogisk leiar ikkje ein del av prosessen med a velje bok.
Boka fanst ikkje i barnehagen fra for, og det er uvisst om barna har
lese ho andre stadar tidlegare. Pedagogisk leiar fekk beskjed om a lese
og formidle slik ho vanlegvis les til barna i barnehagen. Som eit ledd i
dette valde pedagogisk leiar a gjere seg kjend med boka for forste hogt-
lesingsokt med Gu.

Lesinga fann stad pa eit skjerma rom i barnehagen som ofte vert brukt
til hogtlesing. Pedagogisk leiar sat pa ei madrass pa golvet, med ryggen
stotta mot veggen. Barna i kvar gruppe sat ved sida av pedagogisk leiar og
hadde slik godt utsyn til boka. I ei av gruppene (G2) sat eit barn i fanget
til pedagogisk leiar. Eg som observater sat cirka ein meter unna, og var
séleis plassert meir ved sida av hendingane enn som deltakar (Skreland
& Fasting, 2021, s. 24). Kvar av dei tre hogtlesingshendingane varte i om
lag 20 minutt. Eg sag serleg pa korleis den pedagogiske leiaren las og
formidla boka til barna. Observasjonane vart forst noterte ned for hand
i eit ope observasjonsskjema. Dei vart sidan reinskrivne i eit Word-
dokument, der den vidare tilnaerminga til materialet var induktiv, ved
ei utforskande analyse (Dalland et al., 2023, s. 101). I eit Excel-ark fekk
kvar hegtlesingshending ei rad, og det som syntest som relevante obser-
vasjonar i trad med forskingsspersmala og teorigrunnlaget fekk kolonnar
bortetter. Eit dome pa ein slik relevant observasjon er at pedagogisk leiar
i presentasjonen av boka minner barna i G1 pa at dei sjolv har laga bok
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i barnehagen. I skjemaet fekk kvar relevante observasjon ein kode, som
viste tilbake til observasjonsnotata. Like eller liknande kodar vart deret-
ter samla i kategoriar. Eitt deme pa ei slik utvikling av ein kategori er at
kodar som viser at pedagogisk leiar les venstre side av oppslaget for hagre
side etter kvar sidevending vart kopla med kodar som viser at pedagogisk
leiar gar tilbake til ein lineer leseméte etter a ha mott barna sine innspel
andre stadar i oppslaget. Etter ein hermeneutisk prosess der kategoriane
stadig vart justerte, enda eg opp med to hovudtema: 1: pedagogisk leiar
tek i bruk ein linezr lesemate i hogtlesinga av Viss eg hadde hale (2019),
og 2: pedagogisk leiar inviterer barna til deltaking.

Presentasjon av funn fra analysen og resultat
fra granskinga av observasjonane

Nedanfor folgjer funna fra analysen av strategiar for kunnskapsformid-
ling i Viss eg hadde hale (2019), og resultata fra granskinga av observasjo-
nane av dei tre hogtlesingshendingane. Resultata vert seinare i artikkelen
diskuterte i lys av relevant faglitteratur.

Analyse av strategiar for kunnskapsformidling i
sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019)

Omslaget pa boka viser nitten fargerike, menneskeliknande figurar i ein
park. Figurane er haldne i duse variantar av rosa, blatt og gult, med inn-
slag av raudt, brunt, svart og kvitt. Bakgrunnen er tre ulike nyansar av
gront. Den visuelle utforminga av omslaget ligg slik neert det teiknese-
rieaktige, med karikerte figurar i duse fargar. Plasseringa av figurane pa
omslaget er lite systematisk, nesten kaotisk, og gir inntrykk av at denne
boka er neerare organisk organisert enn linecert eller taksonomisk.
Omslaget gjer det ikkje umiddelbart tydeleg for ein lesar kva som er
boka sitt primaere kunnskapsomrade, men ein ser tydeleg at alle figurane
har fysiske trekk fra dyr eller fra dyreverda. Trekka, plasserte pa elles
menneskeliknande figurar, gir eit humoristisk inntrykk som grensar til
absurdisme. Koplinga til dyr, eller eigenskapar ved dyr, kjem ogsa fram i
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tittelen «Viss eg hadde hale» (Eldoen & Gokseyr, 2019). Tittelen er mar-
kert med feite, gule blokkbokstavar gvst til venstre pa framsida. At tit-
telen er ei leddsetning som startar med subjunksjonen viss, opnar for at
lesaren sjolv skal kunne avslutte tittelsetninga, som ein medskapar. Rett
under tittelen ligg den einaste figuren med hale, og denne figuren nyttar
halen sin til & prove a stele ein is. Slik kan det synest som ein viss konflikt
mellom det verbale og det visuelle i omslaget pa boka: Tittelen inviterer
lesaren inn som ein medskapar, medan illustrasjonen synest a etablere
lesaren meir som ein observator ved a vise fram ei relativt snever tolking
av den ufullstendige tittelsetninga. Samtidig er det eit tydeleg element av
humor og provokasjon i illustrasjonen: Figuren provar a stele ein is, noko
som ikkje er lov. Illustrasjonen kan saleis ogsa invitere til motsegn, dialog
og aktiv medskaping.

Nar det gjeld organisering og presentering av kunnskapen vidare i
boka, er det for det forste fa sakprosasignal & finne. Boka har ikkje inn-
haldsliste, stikkordregister eller sidetal. Det visuelle uttrykket gir heller
ingen klare signal om at boka sorterer under sakprosa, sjolv om bekene
til m.a. Anna Fiske har aktualisert teikneseriepreget i sakprosa for barn
dei siste ara (m.a. Fiske, 2019, 2020, 2021).

Biletboker er seermerkte ved at kvart oppslag inneheld minst eitt bilete,
og til saman utgjer alle oppslaga i boka ein estetisk heilskap (Birkeland
et al., 2018, s. 98). Slik vert sidevendinga sentral i lesinga av biletbgker.
Allereie pa smusstittelsida far ein signal om at sidevendinga er viktig i
Viss eg hadde hale (2019). Tittelen er sentrert gvst pa sida, og under star
ein naken figur som held det som ser ut som ein gul hale. Halen forsvinn
ut av sida til hegre. Slik fungerer halen som ein visuell sidevendar, og
samtidig som eit forste signal om korleis resten av boka skal lesast. Blar
ein om til neste oppslag, finn ein resten av halen pé ein kvit bakgrunn
pa venstre side. Rorsla med & bla fram og tilbake mellom to oppslag opp-
rettheld inntrykket fra omslaget om at kunnskapen forst og fremst er
organisk organisert i boka. Pa hegresida av det same oppslaget ser ein
14 figurar pa raude seter i ein mork kinosal, med verbalteksten: «Viss eg
hadde tunge som ein kameleon, hadde eg snappa til meg godteriet til dei
andre ungane pa kino» (Eldgoen & Gokseyr, 2019, oppslag 1). Oppslaget er
klart todelt, og sidevendinga framstar sentral.
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Todelinga av oppslaga i Viss eg hadde hale (2019) har ogsa ein eigen
indre tendens, der det er skilnad pa venstre side og hegre side. Venstre
side av oppslaga presenterer kunnskap ved & vise/demonstrere og forklare
ein eller fleire eigenskapar ved eit spesifikt dyr. Dette kan eksemplifiserast
med venstre side av oppslag 11, der ein ser ein edderkopp i midten av eit
spindelvev. Han puttar ei fluge i munnen. I verbalteksten under illustra-
sjonen kan ein lese: «Edderkoppen har étte bein! Han bruker nokre av
beina til & dytte maten inn i kjeften og andre til & halde seg fast i spin-
delveven. Og han bruker dei til & ga med, sa klart» (Eldoen & Gokseyr,
2019, oppslag 11). Dei to modalitetane heng tydeleg saman og formidlar
det same.

Den hegre sida av oppslaga i Viss eg hadde hale (2019) presenterer
kunnskap gjennom a skildre og eksemplifisere kva ein eg-person kan gjere
med ein spesifikk dyreeigenskap. Dette gjer at hogre side av oppslaga er
narare fiksjonen enn venstresida, og det er tydeleg at eg-et pa hogresida
brukar dyreeigenskapane sine pa humoristisk, men ogsa til dels provo-
serande vis. Hogre side av oppslag 6 viser ein figur med breitt smil som
vert klodd pa ryggen av ein annan, liknande figur, sa blodspruten star.
Verbalteksten er sentrert under illustrasjonen pa hogresida, og det star:
«Viss eg hadde kvasse klor som ein tiger, hadde eg gitt syster mi verdas
beste ryggkloing» (Eldeen & Gokseyr, 2019, oppslag 6). Similen «... som
ein tiger [...]» gjer det tydeleg at kunnskapen er presentert som ei skild-
ring i den verbaltekstlege modaliteten. Den visuelle modaliteten heng tett
saman med verbalteksten ved at illustrasjonen viser ei tydeleg god rygg-
klping, men blodspruten forer til ei viss problematisering av den fram-
stilte kunnskapen. Dette kan invitere til motsegn og dialog, som kan vere
grunnlag for aktiv medskaping.

Dei presenterte funna ovanfor seier ogsa noko om korleis lesaren vert
forstatt i boka. Todelinga av oppslaga og den sentrale sidevendinga gjer
boka krevjande for ein lesar, og det er séleis tydeleg at ho vender seg til
litt eldre barn. Den organiske organiseringa av omslaget og tittelen som ei
ufullstendig leddsetning verkar & invitere lesaren inn som ein medskapar.
Dette ser ein ogsa i verbalteksten pa omslaget av boka, som vender seg
til eit «du» (Eldeen & Gokseyr, 2019). Vidare i boka dominerer eit «eg»
pa hegresida av oppslaga, og det er gjennom dette eg-et fabuleringane
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rundt dei ulike dyreeigenskapane kjem til uttrykk. Pronomenet «eg»
gir eit personleg preg til teksten, samtidig som dette eg-et viser fram ei
rekkje variantar av humoristisk, og til dels provoserande, oppforsel. Eit
dome pa dette ser ein i oppslag 19, der hogresida viser ein figur som rapar
ein stor, gron rap. I verbalteksten under illustrasjonen star det: «Viss eg
hadde like sveer kjeft som ei krokodille, ville eg gafla i meg heile familien
min. D4 ville eg sloppe & vente pa at dei skulle bli ferdige med & ete»
(Eldeen & Gokseyr, 2019, oppslag 19). Det kan vere narliggjande a tenkje
at det humoristiske, til dels provoserande preget, forst og fremst plasse-
rer lesaren som ein observator. I lys av resten av analysen og baksidetek-
sten som slar fast at boka «Med tull og alvor tek [...] barnas fantasi pa
alvor» (Eldeen & Goksoyr, 2019), er det meir plausibelt at boka inviterer
til kritisk lesing, motsegn og dialog, og at ho slik forstar lesaren som ein
medskapar.

Oppsummert kan ein seie at dei dominerande strategiane for kunn-
skapsformidlingisakprosaboka Viss eghadde hale (2019) er atkunnskapen
er organisk organisert, noko som vert bade understreka og framheva ved
den sentrale sidevendinga. Kunnskapen i boka vert presentert gjennom
a vise/demonstrere, forklare, skildre og eksemplifisere. Eksemplifiseringa
kan forstaast som & gjere lesaren til ein observater ved at tolkingsrom-
met vert innsnevra. Samtidig kan dei fantasifulle, humoristiske og til dels
provoserande eksempla ogsa invitere til motsegn og dialog, og slik bidra
til & etablere lesaren som medskapar.

Resultat fra granskinga av
hegtlesingsobservasjonane

Alle dei tre leseoktene startar med at pedagogisk leiar viser omslaget pa
boka til barna og seier kven forfattarane er. Til G2 og G3 seier pedagogisk
leiar at boka er skriven av Mats Eldeen og Sindre Gokseyr, medan for
G1 dreg pedagogisk leiar i tillegg koplingar mellom boka og barna sine
eigne erfaringar med & lage bok i barnehagen: «Hugsar de nar vi laga
bok? No skal vi lese ei bok av Mats Eldeen og Sindre Gokseyr, og dei
trur eg har god fantasi!» Observasjonane viser at det a dra inn barna sine
eigne erfaringar gar att ogsa i den vidare hegtlesinga til pedagogisk leiar.
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Erfaringane til barna vert dregne inn pé ulikt vis i dei ulike gruppene,
men det synest a ga att i observasjonane at pedagogisk leiar dreg liner fra
den kunnskapen som vert presentert i den aktuelle sida ho les i boka, til
noko barna kjenner til fra for:

Pedagogisk leiar blar om til oppslag 3, der venstre side av oppslaget viser ein
figur med store oyre ved eit basseng. Hogresida av oppslaget viser ein liten figur
som held pé a bli sogen inn i ein stovsugar. Pedagogisk leiar les verbalteksten
pa venstre side forst: «Om eg hadde like store gyre som ein elefant, ville eg
ikkje klart a lofte hovudet. Kvart elefantgyre veg nemleg meir enn eit bildekk!
Elefanten brukar dei store gyra sine for & kjole seg ned!» (Eldeen & Gokseyr,
2019). Pedagogisk leiar seier til barnegruppa: «Vi har mange bildekk ute! Da
hadde ikkje vi klart a lofte hovudet!» (G1)

I observasjonsutdraget ser ein at pedagogisk leiar dreg liner fra den pre-
senterte kunnskapen i boka til noko barna kjenner til fra for, og fra bar-
nehagen. Observasjonane viser ogsa at pedagogisk leiar tek i bruk humor
i si hogtlesing med alle dei tre gruppene. Hos ei av gruppene gar det att
to gonger i observasjonane at pedagogisk leiar pa ein humoristisk mate
inkluderer barna sjolve i den kunnskapen som vert presentert pa den
aktuelle sida dei les. Nedanfor folgjer eit observasjonsutdrag som synest
symptomatisk for dette:

Hogre side av oppslag 14 viser to figurar pd ei vippe. Den storste figuren vippar
sd hardt at den minste figuren flyg av vippa. Pedagogisk leiar les verbalteksten
under illustrasjonen pa hogre side: «Viss eg var like stor som ein blakval, skulle
eg fatt kompisen min til & fly kjempehogt opp fra vippa» (Eldeen & Goksoyr,
2019). Pedagogisk leiar seier: «Tenk om du, Lars, var bldkval, og bumpa han
Leander!» Barna ler. (G1)

I observasjonane ser ein at pedagogisk leiar stiller spersmal til alle dei tre
gruppene undervegs i lesinga. Desse spersmala synest a vere ei blanding
av opne sporsmal og ja/nei-spersmal:

Hogre side av oppslag 7 viser ein figur med svert lang hals som sit inne i ein
toalettbas. Figuren kikar over til nabobésen, der det sit ein annan figur pa do.

Pedagogisk leiar les verbalteksten under illustrasjonen: «Viss eg hadde like lang
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hals som ein sjiraff, kunne eg sjekka om det sat nokon i nabobésen for eg feis
pa do!» (Eldeen & Gokseyr, 2019). Pedagogisk leiar sper barnegruppa: «Ja, kva
skjer pé dette biletet?» Eitt av barna ropar: «Han feis pa do!» (G2)

I observasjonsutdraget ser ein at pedagogisk leiar stiller spersmalet til
barnegruppa etter at ho har lese verbalteksten pa den aktuelle sida av opp-
slaget. Observasjonane viser at dette varierer noko: Pedagogisk leier stiller
somme tider spersmal for barna har heyrt verbalteksten pa den aktuelle
sida lesen hogt. Folgjande observasjonsutdrag eksemplifiserer dette:

Oppslag 6 viser seks sverdfiskar som har sirkla inn og et av ein fiskestim pé ven-
stre side, og ein figur som klor ein annan figur til blods pa hegre side. Etter at
pedagogisk leiar har lese om sverdfiskane pé venstresida, rettar ho merksemda
mot hegresida av oppslaget og sper barna: «Ville de hatt sa sterk ryggkloing?»
Barna ristar pa hovuda. Pedagogisk leiar les verbalteksten under illustrasjonen:
«Viss eg hadde kvasse klor som ein tiger, hadde eg gitt syster mi verdas beste

ryggkloing» (Eldeen & Gokseyr, 2019). (G3)

Observasjonsutdraget ovanfor viser at pedagogisk leiar les venstre side
av oppslaget for ho gar vidare til hogre side. Ein slik lineaer lesemate
gar att i observasjonane fra alle dei tre gruppene. Samtidig viser fleire
av observasjonane fra dei tre gruppene at pedagogisk leiar ikkje er fra-
mand for & justere pa den lineare lesematen i mote med barna sine inn-
spel. Observasjonsutdraget nedanfor viser korleis dette kjem til uttrykk i
hegtlesing for Ga:

Pedagogisk leiar blar over til oppslag 3. Venstresida av oppslaget viser ein figur
med store og tunge oyre ved eit basseng. Hogresida av oppslaget viser ein liten
figur som held pa a bli dregen inn av ein stovsugar. Eitt av barna peikar pa hogre
side av oppslaget og seier «aewe!». Pedagogisk leiar svarer: «Ja, inni stovsuga-
ren!» Pedagogisk leiar les sa verbalteksten pa venstre side av oppslaget: «Om eg
hadde like store gyre som ein elefant, ville eg ikkje klart & lofte hovudet. Kvart
elefantgyre veg nemleg meir enn eit bildekk! Elefanten brukar dei store oyra
sine for & kjole seg ned!» (Eldeen & Gokseyr, 2019).

I observasjonsutdraget ovanfor ser ein at pedagogisk leiar meter
barnet sitt utbrot knytt til hegresida av oppslaget, for ho gar tilbake til ein
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linezer lesemate. Ein av observasjonane fra same gruppe viser ogsa at peda-
gogisk leiar heilt avbryt si lineere lesing i mote med barna sine innspel:

Pedagogisk leiar blar om til oppslag 5, som viser fire gorillaer pa venstre side
og fem piratar pa hogre side. Pedagogisk leiar les verbalteksten pa venstre side:
«Ein gorilla er mange gonger sterkare enn eit menneske, men han er faktisk
ganske lat.» (Eldeen & Gokseyr, 2019). Barna pratar i munnen pa pedagogisk
leiar medan ho les, og dei har tydeleg fokuset sitt pa hogresida av boka. Eitt
av barna peikar, og eit anna barn dunkar pa boksida. Nar eit tredje barn lagar
«ee»-lyd, far barna merksemda til pedagogisk leiar. Pedagogisk leiar avbryt
lesinga av venstre side og flyttar fokuset sitt mot hogre side. (G2)

Observasjonar i alle dei tre gruppene viser at pedagogisk leiar kjem med
metakommentarar om sidevendinga i si hogtlesing. Det folgjande obser-
vasjonsutdraget synest a vere typisk for korleis desse metakommentarane
kjem til uttrykk:

Hogre side av oppslag 3 viser ein liten figur som sit pa stovegolvet medan ein
stovsugar nermar seg. Pedagogisk leiar les verbalteksten under illustrasjonen:
«Viss eg var like lita som ei mus, métte eg passa meg sa pappa ikkje stovsaug
meg opp medan eg leika pa golvet!» (Eldeen & Gokseyr, 2019). Pedagogisk leiar
seier: «D4 trur eg vi far hgyre om ei mus her!» Ho blar om til neste oppslag, der
venstre side viser ei mus i eit kjokkenskap. Pedagogisk leiar les verbalteksten pa
venstresida: «<Musa er lita, og ho kan klemme kroppen sin saman slik at ho kan
kome seg inn i sveert smé hol. Klarar ho a fa hovudet inn i holet, kjem kroppen
inn ogsé» (Eldeen & Gokseyr, 2019). (G3)

Observasjonen ovanfor viser at pedagogisk leiar kjem med ein metakom-
mentar som seier noko om organiseringa av kunnskapen i boka, og slik
verbaliserer ho til barna at sidevendinga har ein funksjon. Observasjonane
viser ogsa at pedagogisk leiar forklarer innhaldet i den presenterte kunn-
skapen til barna. Nedanfor folgjer eit observasjonsutdrag som synest
symptomatisk for dette:

Venstre side av oppslag 6 viser seks sverdfiskar som har sirkla inn ein fiskestim.
Pedagogisk leiar les verbalteksten under illustrasjonen: «Sverdfisken har ein

sverdforma nase som han bruker til & svimesla fisk med, og sa knaskar han dei
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som smégodt etterpal» (Eldoen & Gokseyr, 2019). Eitt av barna (L: 4,5) seier:
«Det er ikkje smagodt!» Pedagogisk leiar svarer: «Nei, men fisk er som sméagodt
for sverdfisken.» (G1)

Oppsummert kan ein seie at pedagogisk leiar brukar ein linear lesemate,
som ho justerer i mote med barna sine innspel. Ho tek i bruk humor
og inviterer barna til deltaking i hegtlesinga ved a dra inn barna sine
eigne erfaringar og stille spersmal undervegs i lesinga. Gjennom meta-
kommentarar signaliserer ho til barna at sidevendinga har ein funksjon i
boka, og ho forklarer den presenterte kunnskapen om barna gir uttrykk
for at det er noko dei ikkje forstar.

Drofting av resultata

Dei presenterte funna fra analysen av strategiar for kunnskapsformidling
i sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019) og fra observasjonane skal no
diskuterast i lys av omgrepet kunnskaping.

Sidevendinga er eit sentralt verkemiddel i
kunnskapsformidlinga i Viss eg hadde hale (2019)

Birkeland et al. slar fast at bildeboka er seermerkt ved at eitt bilde ofte
strekker seg over ei dobbeltside (Birkeland et al., 2018, s. 99). Slik kan ein
prate om oppslag i staden for sider i bildeboka, og det er ofte knytt visse
forventingar til sidevendinga fra eitt oppslag til det neste. Analysen av dei
dominerande strategiane for kunnskapsformidling i Viss eg hadde hale
(2019) viser at boka ikkje er organisert etter oppslagsprinsippet. I Viss eg
hadde hale (2019) er todelinga av oppslaga heilt gjennomgaande, og pre-
senterer den framstilte kunnskapen pé ulikt vis; venstre side av oppslaga
har ei faktaorientert tilneerming, medan hegresida av oppslaga ligg neer-
are fiksjonen. Denne klare todelinga gir boka ein stram komposisjon,
noko som i trdd med Goga kan tilseie at boka er nerare fagbildeboka
enn faktabildeboka (Goga, 2009). Sidevendinga er likevel eit heilt sentralt
trekk i Viss eg hadde hale (2019). Sidevendinga bind saman den humoris-
tiske, fabulerande hegresida av eit oppslag med den meir faktaorienterte
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venstresida pa neste oppslag. Slik bade framhevar og understrekar side-
vendinga at boka er organisk organisert, der kunnskap, i trad med Goga
(2019), vert forstatt som noko prosessuelt. Konsekvensen av inndelinga
av oppslaga vert at boka presenterer kunnskap om to ulike dyreeigen-
skapar i eitt og same oppslag og pa to vidt ulike matar. Legg ein til grunn
at sakprosa for barn har kunnskapsformidling som ei sentral oppgave
(Birkeland et al., 2018, s. 146), kan ein diskutere om denne todelinga er
optimal.

Linezer hagtlesing av boka er utfordrande

Analysen av dei dominerande strategiane for kunnskapsformidling i
Viss eg hadde hale (2019) viser at todeling av oppslaga og sidevendinga er
sentrale trekk. Observasjonane av hogtlesingshendingane viser at peda-
gogisk leiar held seg til ein linezer lesemadte. Dette gjer at ein i hogtle-
singa av kvart oppslag risikerer ein konflikt: Barna, som enno ikkje har
fatt systematisk literacyoppleering i skulen (Gjems, 2016, s. 15), folgjer
ikkje nodvendigvis pedagogisk leiar sin internaliserte lineaere lesemate.
Todelinga av oppslaga i Viss eg hadde hale (2019) gjer at kontrasten mel-
lom den faktaorienterte venstresida av eit oppslag og den humoristiske
og fabulerande hogresida av det same oppslaget vert stor. Observasjonane
viser fleire dome pa at pedagogisk leiar les verbalteksten pa venstre side,
medan barna har merksemda si pa hogre side av oppslaget. Det er uklart
om barna far med seg den opplesne verbalteksten i det heile i desse situa-
sjonane, og om dei gjer det, vil ikkje verbalteksten og den visuelle moda-
liteten som dei har fokuset pa, henge saman. I lys av Vygotskij kan ein
diskutere i kva grad desse spesifikke situasjonane i hogtlesinga bidreg til
utviklinga av kunnskap. Hos Vygotskij er den kapable andre ein sentral
akter som kan stotte barns tenking og dermed utvikling av ny kunnskap,
ved a byggje pa det som barnet allereie kan (Vygotskij, 2014). Dette vert
vanskeleg nar den vaksne hogtlesaren og barna har merksemda pa ulik
stad i oppslaget. Ein observasjon viser ogsa at pedagogisk leiar heilt avbryt
silesing av verbalteksten pa venstre side for 8 mote barna sitt engasjement
knytt til hogre side. I trad med Barton (2007, s. 133) ser ein at lesinga er ein
sosial aktivitet som barna aktivt tek del i, og paverkar. Observasjonane
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viser ogsa at pedagogisk leiar i fleire situasjonar dreg liner mellom den
presenterte kunnskapen i boka til noko barna kjenner til fra for. I trad
med Vygotskij (2014) kan ein hevde at pedagogisk leiar pa denne maten
stottar barnas kunnskaping.

Pedagogisk leiar inviterer barna til deltaking

Kunnskaping i lys av Smidt, og leering i lys av Barton, er neert knytt
til sosial aktivitet som barn tek del i (Smidt, 2013, s. 23; Barton, 2007,
s. 133). Hogtlesing er ein slik sosial aktivitet, og observasjonane viser at
pedagogisk leiar inviterer barna til deltaking i hegtlesingshendingane.
Ifolgje Vygotskij skjer laering gjennom kommunikasjon og samhandling
med andre (Vygotskij, 2014). Fleire observasjonar viser at pedagogisk leiar
dreg liner fra den presenterte kunnskapen i boka til noko barna kjenner
til frd for. Ved a aktivere tidlegare kunnskapar hos barna og byggje vidare
pa det barna veit fra for, legg ein til rette for kunnskaping (Vygotskij,
2014). I to av observasjonane dreg pedagogisk leiar liner fra den presen-
terte kunnskapen i boka til ein aktivitet barna har gjort i barnehagen
(lage bok) og til noko som finst ute i barnehagen (dekk). I tillegg til a
aktivere forkunnskapar hos barna styrkar pedagogisk leiar samhaldet i
barnegruppa og forstainga av at gruppa utgjer eit «vi» som har opplevd
ting saman, og som kjenner til dei same tinga fra barnehagen. Dette kan
sjaast i lys av Smidt, som meiner at literacy kan bidra til a skape kunnskap
om kven ein er, og a skape fellesskap innan ei gruppe (Smidt, 2013, s. 23).
Ein observasjon viser at pedagogisk leiar gar i dialog med eit barn som
reagerer pa at verbaltekst og illustrasjon pé eine sida av eit oppslag ikkje
viser det same. Barnet reagerer pa at sverdfisken i illustrasjonen ikkje et
smégodt, sjolv om det star i verbalteksten at sverdfisken knaskar fisk som
smagodt (Eldeen & Gokseyr, 2019, oppslag 6). Nér barnet gir uttrykk for
at illustrasjonen ikkje viser det som pedagogisk leiar les, forklarer peda-
gogisk leiar at fisk er for sverdfisken det smagodt er for menneske. Slik
legg pedagogisk leiar til rette for kunnskaping gjennom dialog (Smidt,
2013, s. 23). I trad med Vygotskij (2014) er potensialet for kunnskaping
stort ndr det er barna sine eigne innspel som er styrande for dialogen med
den vaksne.

79



KAPITTEL 3

Avrunding

Analysen av sakprosaboka Viss eg hadde hale (2019) viser at kunnskapen
i boka er organisk organisert, noko som vert bade understreka og fram-
heva ved todelte oppslag der sidevendinga er eit sentralt verkemiddel.
Analysen viser at boka inviterer til utforsking av temaet dyr og dyre-
eigenskapar, og den uferdige formuleringa av tittelen verkar a invitere
til aktiv medskaping. Tematikken og fargevala, i tillegg til den til dels
humoristiske og fabulerande formidlingsmaten, viser at boka tydeleg er
retta mot barn. Samtidig er boka klassifisert som sakprosa (Samlaget,
2024), og har saleis kunnskapsformidling som ei sentral oppgave
(Birkeland et al., 2018, s. 146). Analysen viser at kunnskapen i boka er
presentert gjennom a vise/demonstrere, forklare, skildre og eksemplifi-
sere, og dette skjer pa fantasifullt, humoristisk og til dels provoserande
vis. Kunnskapsformidlingsstrategiane i boka kan bade posisjonere
lesaren som observater og som medskapar.

I den kvalitative observasjonen av hegtlesing av Viss eg hadde hale
(2019) med tre ulike barnegrupper, ser ein at pedagogisk leiar nyttar ein
linezer leseméte, men med brot for a mete barna sine innspel. Pedagogisk
leiar inviterer barna til deltaking i hogtlesinga ved & dra liner til tidlegare
erfaringar og til ting dei har kjennskap til. Ei slik aktivering av forforsta-
ing og forkunnskapar gir gode kar for kunnskaping. Pedagogisk leiar gar
ogsa i dialog med barna om det er noko dei ikkje forstar, og inntek slik
rolla som ein kapabel andre som stettar barnas tenking og slik utvikling
av kunnskap (Vygotskij, 2014).

Studien viser at den vaksne hegtlesaren i barnehagen ber ha noko
kunnskap om korleis sakprosabeker organiserer og presenterer kunn-
skap. I tilfelle med lite lineser organisering av kunnskapen kan ei juste-
ring av den etablerte, tradisjonelle lesematen fra ovst pa venstre side til
nedst pa hegre side betre vilkara for kunnskaping. Slik kan ein fa fleire
situasjonar i literacyhendinga hegtlesing av sakprosa for barn der det
er samsvar mellom barna sitt fokus pa ein spesifikk illustrasjon og den
vaksne si hogtlesing av tilhgyrande verbaltekst. Pa denne maten vil ein
ogsa auke frekvensen av situasjonar i hogtlesinga der den vaksne er ein
kapabel partnar som kan forklare, eller leggje til rette for, utforsking og
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diskusjon rundt den framstilte kunnskapen i boka, noko som igjen vil
betre vilkara for kunnskaping. Ogsa innsikt i korleis den spesifikke sak-
prosaboka forstdr lesaren, er viktig for at den vaksne hegtlesaren skal
kunne ta omsyn til dette i hogtlesinga. Om boka presenterer kunnskapen
pa ein mate som etablerer lesaren forst og fremst som ein observator, vil
medvit og kunnskap rundt dette vere eit utgangspunkt for at den vaksne
skal kunne supplere med presentasjonsmatar som i storre grad inviterer
barna til deltaking og medskaping. Slik aktiv samhandling i hegtlesinga
kan ogsa bidra til auka leselyst (Solstad et al., 2018, s. 91).

Abstract

Non-fiction for children is well represented in the book selection in
Norwegian kindergartens. At the same time, there is much that is not
known about how these texts convey knowledge. This study is therefore
about imparting knowledge in non-fiction for children and reading non-
fiction out loud in kindergarten. This is investigated through an analysis
of the dominant strategies for imparting knowledge in the non-fiction
book Viss eg hadde hale (Eldeen & Gokseyr, 2019), and then a qualitative
observation of three different reading-aloud events with the same book
in a kindergarten has been carried out. The study shows that the dissemi-
nation of knowledge in the book takes place through two-part spreads,
and that the page turn is a central tool. The two-part spread makes the
adult’s linear reading aloud challenging, but at the same time facilitates
participation from the children. In the observed reading aloud events, the
adult reader invites the children to participate, something that can help
to promote children’s knowledge.
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Stilistiske trekk i nordnorske
borns rolleleikperformansar:
ein kvantitativ og kvalitativ analyse

Bror-Magnus Sviland Strand og Ragni Vik Johnsen
UiT Noregs arktiske universitet

Samandrag: Denne artikkelen tar for seg lydlege aspekt ved nordnorske borns
spontane fantasileik og undersgker (i) korleis borna brukar paralingvistiske trekk
for & organisera leiken, og (ii) kva for sosiale tydingar desse trekka indekserer. Ein
kvantitativ analyse syner at borna i snitt brukar ei lysare royst i rolleytringar enn i
ytringar som blir produserte utanfor leiken. Ein kvalitativ analyse ser pa dei ulike
kommunikative funksjonane til dei lydlege trekka i rolleleiken i lys av Baumans
(1975) performansteori. Gjennom & manipulera tonehogd og kvaliteten pa roysta
pa ein kreativ méte i meiningsskapinga i leiken tilskriv borna stereotype identitetar
til rolle-karakterane. Funna dokumenterer eit begynnande metasprékleg og sosi-
olingvistisk medvit, tidleg sjangerforstding og borns akterskap i det & skapa barne-
kulturar og ritualiserte leike-sjangrar.!

Nokkelord: performans, sosiolingvistisk medvit, rolleleik, fonetikk, paralingvistikk

Keywords: performance, sociolinguistic awareness, role play, phonetics,
paralinguistics
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Introduksjon og bakgrunn

Nér born deltar i sosial fantasileik (rolleleik), skifter dei saumlaust mel-
lom kvardagsroynda — det som skjer her og no - og fantasiroynda (Ariel,
2002). Om born sin spontane og frie sosiale fantasileik er viktig for deira
kognitive og spraklege utvikling, er eit omdiskutert tema (sja t.d. over-
sikt i Strand, 2022). I denne artikkelen viser vi fram litt av den spraklege
kompleksiteten i rolleleiksprak, og ser serleg pa korleis rolleleiken er ein
arena for utvikling av sosiolingvistisk medvit, og diskuterer korleis desse
kompetansane kan sjdast i samanheng med tidleg litterasitet, altsa born
si utvikling av kompetansar og erfaringar med munnleg sprak, symbol-
sprak og skriftsprak mellom o og 8 ar som er viktige for utvikling i lesing
og skriving (Dyson, 2001; Gjems 2016). Vi analyserer borna sitt rolleleik-
register i lys av performansteori (Bauman, 1975, og seinare) og stilistikk
(sja Coupland, 2007), og ser borns rolleytringar som performansar, dvs.
«instances of language which stand out of the ordinary, marked and
reframed in some explicit way as ‘performed’» (Bell & Gibson, 2011, s. 556).
A analysera rolleytringar som performansar framhevar korleis born nyt-
tar semiotiske ressursar (i) til & dissosiera talen fra konteksten han blir
ytra i (kvardagsreynda) (m.a. Ariel, 2002; Leslie, 1987; McCune-Nicolich,
1981; Piaget, 1999), (ii) til & skapa og oppretthalda rollekarakterane sine
identitetar (m.a. Andersen, 1986, 2014; Ervin-Tripp, 1973; Reynolds, 2010),
(iii) til & skapa fellesskap gjennom & nytta kreativt og leikande sprak (m.a.
Lytra, 2007; Sawyer, 1996), (iv) til & syna jamaldra kor kompetent ein er
i rolleleiksjangeren, og i kor stor grad ein meistrar rolleleikkodane, for &
framstilla seg sjolv som ein kompetent leikar (Duranti & Black, 2011) og
(v) til & (re)konstruera og oppretthalda rolleleik som ein ritualisert sjan-
ger, som (ein del av) barnekultur (Reynolds, 2010).

Det sentrale spersmalet i denne artikkelen er korleis born brukar
og manipulerer roystene sine i rolleleikperformansar, med serleg vekt
pé dei fem skisserte kommunikative funksjonane (i-v). For a svara pa
dette sporsmalet har vi gjennomfort ein kasusstudie med utgangspunkt
i eit korpus med opptak (lyd og video) av spontan rolleleik mellom sju
nordnorske born i alderen tre til fire ar. I ein kvantitativ analyse ser vi
pa skilnader i tonehogd mellom rolleytringar og kvardagsytringar. I ein
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kvalitativ analyse analyserer vi interaksjonane til borna i utdrag av ein
tilbakevendande narrativ i rolleleiken (brennande hus).

Studien plasserer seg i brytningspunktet mellom artikulatorisk fone-
tikk, sosiolingvistikk, anvendt lingvistikk, antropologi (i fotspora til
Moisik, 2013; Podesva, 2013) og tidleg litterasitet.

Jamvel om einskilde aspekt ved performans og performansteorien har
blitt nytta pa studiar av borns rolleleik (Cook-Gumperz, 1986, 1992; de
Ledn, 2019; Lytra, 2007; Reynolds, 2010; Sawyer, 1996), er vi ikkje kjent
med at nokon har nytta alle dei ulike aspekta ved performans analytisk,
slik det blir i denne studien. Vi syner korleis analysen forklarer dei kom-
munikative funksjonane ved den spraklege og paralingvistiske varia-
sjonen i rolleleiken. Vidare har ingen studiar, sa langt vi veit, undersokt
performansar i leik hos s unge born som her (3 ar). A studera borns
performansar i rolleleik sa tett opp til oppstart av sosial rolleleik (ca. 2,5-3
ar, sja Fein, 1981; Nicolopoulou, 2018) kan gje verdifulle innsikter i tidleg
metasprakleg medvit og leiken si rolle for sprakutvikling, som igjen er
sentrale i utviklinga av litterasitet.

I det folgjande presenterer vi kort kjenneteikn ved borns (rolle)leik,
inkludert paralingvistiske og spraklege trekk. Deretter gjennomgar og
forklarer vi dei paralingvistiske trekka vi ser pa i artikkelen. Vidare pre-
senterer vi det teoretiske rammeverket (performans-teori) i lys av barne-
kultur, og forholdet mellom rolleleik og litterasitet. Deretter presenterer
vi studien, deltakarane og gjer greie for metodeval og presenterer analy-
sen: den kvantitative og den kvalitative. Til slutt folgjer ein grundigare
analyse av alle resultata i lys av performansteori og forskingsspersmalet
for artikkelen, for vi oppsummerer artikkelen.

Born, rolleleik og sprak

All rolleleik krev at ein skapar ei fantasiroynd (Singer & Singer, 1990;
Stromqvist, 1981) der ein dekontekstualiserer (avkoplar) handlingane
sine fra kvardagsreynda (Fein, 1981; Fein & Moorin, 1985). Avkoplinga
fra roynda gjer ogsa at rolleleiken ikkje er underlagt behova og normene
for kvardagsreynda, korkje fysiske eller sosiale, og representerer rom der
born kan utforska sosiale identitetar som ikkje er direkte tilgjengelege
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for dei utanfor leikekonteksten (Andersen, 1986, 2014; Aronsson, 2011;
Cook-Gumperz, 1992; Goldman & Smith, 1998; Paugh, 2005) og der born
kan toya, utfordra eller bryta med vaksne normer (Garcia-Sanchez, 2010;
Kyratzis, 2010). Rolleleik er altsa ein arena for sprékleaering der born far
ovd seg pa sprak i kontekstar som kan vera utilgjengelege i det dagleg-
dagse, og der dei blir sosialiserte inn i ulike kulturelle og narrative nor-
mer. Slik kan studiet av (spraket i) borns rolleleik gje innsikt i «deira
framveksande forstaing for lingvistisk variasjon [...] og koplingane mel-
lom sprak og sosiale identitetar» (Paugh, 2005, s. 64, var omsetting).>
Slike framveksande forstaingar piplar ut gjennom bruken av stereoty-
piserte indeksikalske trekk nar born konstruerer rollekarakterane sine
personaer i leikeperformansar (Andersen, 1986).

I rolleleik skapar born fantasirgynder og dei transformasjonane som
skjer i rolleleik stiller krav til borns kommunikasjon, der dei ma for-
midla om ytringa refererer til kvardags- eller fantasiroynd. Dei spesi-
fikke trekka til ein slik metakommunikativ kode vil nodvendigvis variera
avhengig av kulturell, sosial og sprakleg kontekst, i tillegg til variasjon
mellom einskilde leikegrupper. Til domes har det blitt rapportert at fleir-
spraklege born og unge kodevekslar mellom spraka dei meistrar, for a
signalisera kva for realitet ytringane er meint a gjelda i (de Ledn, 2019;
Garcia-Sanchez, 2010; Kleemann, 2013, 2015; Kyratzis, 2010; Paugh, 2005).
I tillegg blir det rapportert at born som veks opp i eit miljo der ein annan
varietet enn standardvarieteten blir snakka, vekslar til standardvari-
eteten under leik i rolleytringar (Buhofer & Burger, 1998; Kasperger &
Kaiser, 2019; Katerbow, 2013; Sophocleous, 2013). Dette er 0g ein situasjon
vi kjenner igjen fra Noreg.

Borns kommunikative kompetanse i rolleleik har store innverknader
pa det sosiale livet deira: A meistra leikekodane er med pa 4 skapa inn-
gruppetilhoyrsle i leikesituasjonar, medan god meistring gir borna sosial
kapital som til gjengjeld kan vekslast inn i tilgang til populeere leikegrup-
per, leiker og roller (Vedeler, 1987). Med andre ord blir born sosialiserte
inn i korrekt rolleleikkultur av jamaldra, og dei spesifikke kodane knytt

2 Originalt sitat: «[...] their emergent understandings of linguistic variation and multilingualism,
language attitudes, and the links between language and social identities».
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til rolleleik kan sja ut til a bli overforte mellom born av ulike aldersgrup-
per (Butler, 2008; Minks, 2010).

Det norske rolleleikregisteret

I Noreg har det lenge blitt rapportert at born som snakkar dialekt, kode-
vekslar til noko som heyrest ut som standard austnorsk’ eller oslodialekt
i rolleytringar (Royneland, 2009). Kodevekslinga har vore nemnt i fleire
kjelder, og standardisering i rolleytringar er ikkje unikt pa tvers av sprak
og kulturar (sja ovan). Grunnen til at standard austnorsk har fatt ein slik
status i rolleleik, er debattert, og bruk av standard austnorsk i barne-TV
har ofte fatt skulda mellom lekfolk. Trass dette finst det litteraere og anek-
dotiske kjelder som er klart eldre enn moderne TV (Heigard, 2013).

Noyaktig kva trekk fra standard austnorsk som blir nytta i borns rol-
leleikytringar, har knapt vore undersgkt (men sja Eliassen, 1998; Strand,
2020, 2022, 2023), og det er framleis mykje vi ikkje veit. Fra dei fa stu-
diane som finst, ser det ut til at born brukar variantar fra standard aust-
norsk morfologi til ein varierande grad (Eliassen, 1998; Strand, 2020), og
markerte trekk ved austnorsk prosodi (Strand, 2023).

Toneleie, klang og stemmekvalitet

Mykje arbeid innanfor forsking pé sosiolingvistisk utvikling hos born
har fokusert pé sosiofonetisk variasjon. Mindre vekt har blitt lagt pa stil
og performans som sosiolingvistiske ferdigheiter i seg sjolv (Nardy et al.,
2013) eller heile spekteret av borns register og rayster (Reynolds, 2010).
Likevel har variasjon i paralingvistiske trekk, slik som generell tonehogd
og kvalitet pa roysta, blitt rapportert & vera saerleg til stades i borns rolle-
leik (Andersen, 1986; Auwirter, 1986; Cook-Gumperz, 1986; Stromqvist,
1981; Vedeler, 1987). Til domes rapporterer Kleemann (2015) at born med
nordsamisk som morsmal brukar hegare toneleie i rolleytringane enn i
kvardagsytringane.

3 Bruken av termen standard her er agnostisk i sporsmalet om det finst ein norsk standardvarietet
eller ikkje. Vi prioriterer ikkje & bruka plass pa spersmalet her, men sja Strand (2022) og refe-
ransane der for ein diskusjon om dette med utgangspunkt i borns rolleleik-register.
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Sidan paralingvistiske trekk ligg oppd det lingvistiske materialet, og
gir uttrykk for fysiske, psykologiske og sosiale karakteristika ved tala-
ren (Laver, 1980, s. 2) er dei eit serleg hoveleg domene for indeksikalitet.
Termane stemmekvalitet og toneleie/intonasjon dekkjer desse fenomena
(Esling et al., 2019; Laver, 1980). I denne studien vil vi konsentrere oss
serleg om toneleie (Fo), bruk av leppene (runding eller framskyting,
Laver, 1980, s. 32), flytting av tunga/tungerota ut over eller meir enn det
som er normalt i ngytral, umarkert tale (Laver, 1980, s. 44), og bruk av
nokre laryngale trekk, slik som grov eller raspande royst.+ I tillegg vil vi
sja pa markert intonasjon (til demes monotoni) og song.

Roysta kan bli manipulert til a hoyrast morkare ut bade gjennom &
endra pa kor hyppig stemmeleppene vibrerer (Fo) og ved & manipulera
vokaltrakta pa ein mate som gjer at meir energi blir konsentrert i ein del
av det akustiske spekteret. I dei folgjande utgreiingane vil vi referera til
desse som hevesvis toneleie og klang.

Performansteori og barnekultur

Ifelgje performansteori, slik det er beskrive til demes hos Bauman (1975,
1977, 1992), Bauman og Briggs (1990) og Bauman og Sherzer (1989), er
ein performans ein type kommunikasjon som er «stilt ut, objektifisert,
i nokon grad lofta ut fra dei kontekstuelle omgivnadene sine og opna for
kritisk evaluering av eit publikum» (Bauman, 1992, s. 45, var omsetting?).
Performansteori har sitt opphav i folkloristikk, og er eit skritt i retning
av a sja kultur som eit framveksande (emergent) fenomen, med perfor-
mans som ein hjornestein i dei underliggjande prosessane (Bauman, 1975,
s. 306). I denne samanhengen kan ein sja pa performans som eit samspel
mellom kulturelle og spraklege ressursar, skapt innanfor konteksten av
spesifikke situasjonar, og strukturert av den situerte og kreative utevinga
av kommunikativ kompetanse (Bauman & Sherzer, 1989, s. 7). Sentralt
ved performansar star konseptet entekstualisering: det som isolerer eller

4 Vi forstdr her grov/raspande royst («<harsh voice») som den friksjonen som vert skapt av dei
falske stemmebanda, og som skapar ein skrapande stoy i stemma (Esling et al., 2019, s. 67; Laver,
1980, s. 127).

5 Originalt sitat: «put on display, objectified, lifted out to a degree from its contextual surroun-
dings, and opened to scrutiny by an audience».
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ekstraherer diskursen til ei eining som er frakopla sjolve interaksjonen
som tekst (Bauman & Briggs, 1990, s. 73).¢

Den likeframme tolkinga av entekstualisering fra litteraturen er at ho
omhandlar tidsdimensjonen, ettersom ho beskriv méten kulturelle tek-
star har ein eksistens utanfor deira spesifikke iterasjonar (rekontekstua-
liseringane til teksten, Briggs, 1993), og at koplinga mellom dei spesifikke
iterasjonane resulterer i det Coupland (2007) kallar kulturell kontinuitet.
Vivilitillegg argumentera med at det er ein romleg dimensjon ved entek-
stualisering, og at hovudfunksjonen ved entekstualiseringa korkje er den
spatio-temporale disslokaliseringa av tekst eller den spesifikke aksen
gjennom tid og rom ein tekst blir disslokalisert langs, men frakoplinga
fra den spesifikke konteksten teksten blir ytra i (iterasjonen): For at rolle-
leik og rolleytringar skal fungera kommunikativ, ma ei slik frakopling -
kopling fra her-og-no, kvardagsreynda, der ytringsinnhaldet ikkje er
meint 4 gjelda - nedvendigvis finna stad. Dei midlane performaren har
til radvelde for & oppna dette — den metapragmatiske og metakommu-
nikative kodinga av talen som entekstualisert (Bauman, 1992, s. 46) — er
motivert av den kulturelle konteksten til deltakarane (Bauman, 1975,
s. 295). Entekstualiseringa bidrar til a reprodusera sjangrane og dei inter-
aksjonelle rituala som kjenneteiknar gruppa (Bauman & Briggs, 1990; sja
ogsa McDowel, 1999). Bauman (1975) gir ei liste pa atte metapragmatiske
og metakommunikative verktey for entekstualisering som ofte blir brukt
pa tvers av kulturar, der mange kan karakteriserast som stil(isering)ar.
Nokre av desse er bruken av «spesielle kodar, t.d. arkaisk eller esoterisk
spréak, reservert til og diagnostisk for performans [...] spesielle formularar
som signaliserer performans, [...] seerskilte prosodiske monster i tempo,
trykk, tone [... og] spesielle paralingvistiske menster i stemmekvalitet og
vokalisering» (Bauman, 1975, s. 295, var omsetting).

6 I Baumans performansteori er det ogsa to prosessar knytt til entekstualisering: dekontekstuali-
sering og rekontekstualisering, eller respektivt det a kopla noko fré ein talekontekst og kopla det
tilbake pa ein ny talekontekst. Av plassomsyn lar vi desse bli introduserte i denne fotnoten heller
enn a gi dei ein gjennomgang i brodteksten. Sja elles Bauman og Briggs (1990) eller Briggs (1993)
for meir djuptgaande diskusjonar.

7 Originalt sitat: «special codes, e.g. archaic or esoteric language, reserved for and diagnostic of
performance [...] special formulae that signal performance, [...] special prosodic patterns of
tempo, stress, pitch [... and], special paralinguistic patterns of voice quality and vocalization».

91



KAPITTEL 4

Som fleire stilistikkforskarar har argumentert, plar stiliserte ytringar
a vera serskilt refleksive og publikumsmedvitne (Coupland, 2007). Dei
trekkjer ofte inn kjente stereotypar og ideologiske verdiar og haldningar
knytt til spesielle talarar eller situasjonar:

Speakers perform identities, targeted at themselves or others, when they have
some awareness of how the relevant personas constructed are likely to be
perceived. (Coupland, 2007, s. 146)

Dette gjer dei unge borna i denne studien til saerleg interessante kasus,
ettersom medvitet deira om sosiale og spraklege stereotypar framleis er
under utvikling.

Alle kommunikative handlingar har ibuande potensial til a vera per-
formative (Bauman, 1992), og performativitet er ein gradseigenskap heller
enn biner eigenskap ved ei kommunikativ handling. Graden av perfor-
mativitet avheng av kor markert performativiteten er mellom dei andre
kommunikative funksjonane til handlinga, og kor utstrekt og saman-
hengande performansen er i tid: I den eine enden har vi performansar
der strekka med performative ytringa er korte og oppstykka, avbrotne
av mindre performative (kvardags-) ytringar, slik som i rolleleik — Cook-
Gumperz (1992) kallar det performativiteten sine frynsete kantar («frizzy
edges») — og i den andre enden den samanhengande, fulle performansen
«som nar ein operadiva syng pa La Scala» (Bauman, 1992, s. 46, var omset-
ting). Coupland (2007) foreslar ein performativitetsskala mellom kvar-
dagslege performansar («mundane performances») og hogperformansar
(«high performances»), der dei siste er «oppsette, [...] typisk planlagde og
derfor programmerte [hendingar som er] tidsmessig og romleg avgrensa
[...] atskilde fra den rutinemessige flyten av kommunikativ praksis»
(Coupland, 2007, s. 147, var omsetting),® der performarar og publikum
alle speler sine deltakarroller.

Som eit siste moment ved performativitet verkar det intuitivt at gra-
den av performativitet i ei handling ogsa er paverka av kor kommuni-
kativt markert handlinga er, markertheit her forstatt som avvik fra den

8  Originalt sitat: «<scheduled [...] typically planned, and therefore programmed [events that are]
temporally and spatially bounded [...] marked off from the routine flow of communicative
practice».
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gjennomsnittlege kvardagstalen til talaren i alle lingvistiske og paraling-
vistiske trekk. I leik vil til demes ei ytring som er uttala med unaturleg
hogt toneleie og pd standard austnorsk, vera meir performativ samanstilt
med ei rolleytring som berre er pa standard austnorsk, og enda meir om
ho i tillegg er sungen, og sa bortetter.

Til skilnad fra Couplands (2007) hegperformansar er borns perfor-
mansar i rolleleik improviserte, og deltakarane er performarar og publi-
kum samstundes og om kvarandre. Ndr innhaldssida til ein tekst ikkje
i seg sjolv ber den performative funksjonen til teksten gjennom a vera
ein kulturell artefakt (t.d. ein vits eller eit dikt), men blir improvisert,
folgjer det at performaren i storre grad ma lena seg pa metapragmatiske
og metakommunikative signal. Slike metakommunikative signal er ogsa
naudsynte for at den kommunikative handlinga skal vera situert i og bli
kjent att som ein del av ein sjanger eller eit interaksjonsritual som heyrer
til ei seerskild gruppe eller ein kultur (Lytra, 2007, s. 7).

I ein diskusjon om improvisasjon som performans hevdar Duranti og
Black (2011) at kreativitet og innovasjon i improvisasjon ikkje berre er
eit middel for & nd eit mal, men eit mal i seg sjolv: Kor kunstnarleg ein
improvisert performans er, i innhald og i graden av metakommunikative
utsmykkingar, og korleis han held seg til sjangerkrav, vil derfor kunna ha
funksjonar utover entekstualiseringa. Serleg kan dei ha ein ibuande til-
leggsverdi i d gjera performansen (leiken) meir oppslukande og morosam.
Det a vera ein god improvisator i rolleleikperformansar har ein verdi pa
den spraklege og sosiale marknaden i barnegruppa. Ein god performans i
leik kan bli veksla inn i tilgang til populare leikegrupper, roller og leiker
(Vedeler, 1987).

Rolleleik og litterasitet

Som nemnt over utviklar born spriklege og metaspraklege kompetansar
gjennom leik, og saerleg rolleleik. Ein del av desse kompetansane kan ogsa
reknast med a paverka lese- og skriveferdigheiter, og det finst forskings-
litteratur pa effekten rolleleik kan ha for utvikling av tidleg litterasitet
(de Haan, 2005; Roskos & Christie, 2013). Ein hypotese som mykje av
denne litteraturen stottar seg pa, er at born gjennom leik far ova seg i
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a bruka spraket sin representative funksjon, og at dei kan generalisera
denne kompetansen til fleire omrade: Til liks med det spréklege (skrift)
teiknet er leikesymbolet metarepresentativt, som nar ei pappeske symbo-
liserer eit sjukehus (Ariel, 2002; McCune, 1995; Pellegrini & Calda, 1993;
Piaget, 1999). Ferdigheitene born brukar nar dei turnerer ulike rgynder
i leik, overlappar med dei ferdigheitene dei brukar i innleering av andre
semiotiske koplingar, som teikn og tyding eller fonem og grafem. Dyson
(2001) ser pa litterasitet som ein prosess som er tett knytt til born sine
sosiokulturelle rammer og argumenterer for a sja litterasitetsutvikling i
samband med maten born brukar sprak pa. I eit feltarbeid i ein forste-
klasse ser ho pa korleis born gradvis approprierer tekstar fra omverda
si og meistrar ulike former for rekontekstualisering i leik, og seinare i
tekst. I eit slikt syn kan entekstualisering og performans (som skildra
i kapitla over) sjaast pa som sentrale steg i borns utvikling mot littera-
sitet, fordi dei ved a vera ein del av borna si sosiale roynd er ein del av
skriftkulturen deira.

Fantasirgynda representerer i tillegg ein viktig sprakleringsarena, der
born over seg pa kommunikative kontekstar som elles ikkje ville ha vore
tilgjengelege for dei i kvardagsroynda. Studiar av samanhengen mellom
leik, sprakutvikling og litterasitet har seerleg funne positive samanhengar
mellom litterasitet og utvikling av ordtilfang, dekontekstualisert sprak
og narrative ferdigheiter gjennom leik (Rand & Morrow, 2021). Nokre
rapporterer at sprak i rolleleik har trekk som ligg naerare litteraere sjan-
grar (t.d. Kyratzis, 2014), og slik kan danna eit grunnlag for dette i skulen
(Hall, 1991). Vedeler (1997) viser til demes at spraket borna i hennar stu-
die brukar mens dei leikar rolleleik, er meir syntaktisk komplekst enn i
nokon annan leikesituasjon. Ho hevdar at denne typen leik gir born mog-
legheit til & ova pad litteraert sprak («literate language»). I Noreg gar leiken
attpatil fore seg pa eit register som strukturelt ligg neert opp til eitt av dei
offisielle skriftspraka, som born dermed far tidleg og implisitt trening i.

I tillegg finst det ogsé forsking som peiker pa at leik skapar arenaer
for & trena opp fonologisk medvit (Roskos & Christie, 2013). Fonologisk
medvit inneber a ha evne til & «oppdaga manipulera eller analysera dei
auditive aspekta ved talesprak (inkludert evna til a skilja eller segmen-
tera ord, stavingar eller fonem), uavhengig av tyding» (NELP, 2008, vir
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omsetting). I eit vidt perspektiv er det med andre ord mange grunnar til
a sja rolleleik i samband med tidleg litterasitet. I denne artikkelen viser
vi bade korleis borna gjennom rolleleiken utviklar ei tidleg forstding av
tekst, sjanger og intertekstualitet og korleis borna i rolleleiken utviklar

ulike nivé av spriakleg medvit.

Presentasjon av kasusstudien

For a svara pa sporsmélet om korleis born brukar og manipulerer roys-
tene sine i rolleleik, brukar vi det teoretiske rammeverket performans i
ein kasusstudie av opptak der sju nordnorske born deltar i fri, spontan
leik. Studien triangulerer ei kvantitativ og ei kvalitativ underseking av
materialet. Den kvantitative ser pa skilnader i akustiske mal av grunn-
frekvens (Fo) mellom rolleytringar og kvardagsytringar i eitt opptak for
kvart av borna der dei er om lag 42 manader gamle. Andre studiar av
rolleleiksprak foreslar at grunnfrekvens (toneleie) er ein av fleire signal
i ei signalklynge av (det vi her har kalla) entekstualiseringssignal (sja
Guldal, 1997; Kleeman, 2013; Lytra, 2007). Med bakgrunn i dette set vi
fram ein hypotese om at det er ein malbar skilnad i grunnfrekvens mel-
lom rolleytringar og kvardagsytringar over ein heil leikesesjon (her: eit
opptak), jamvel om det vil vera utslag fra gjennomsnittet (bade oppetter
og nedetter) i den umiddelbare leikekonteksten som ikkje kan forklarast
med variabelen rolleytring/kvardagsytring.

Den kvalitative undersekinga er ei interaksjonell analyse, inspirert av
konversasjonsanalyse og sprakleg sosialisering, som ser pa metakom-
munikative signal og paralingvistiske trekk i leiken (sja t.d. Goodwin &
Kyratzis, 2011). For & kunna seia noko om utvikling av gryande sjanger-
medvit og for & avgrensa datagrunnlaget, har vi forst identifisert utdrag i
datamaterialet der borna deltar i ein leikesjanger vi har kalla brennande
hus. Denne tematiske ramma forekom hyppig og hadde kjenneteikn som
gjorde det mogleg & identifisera den same leikesjangeren i fleire ulike opp-
tak, til demes tematiske trekk og roller som «brannmenn» og «brannof-
fer», samt ein viss dramaturgisk likskap pa tvers av ulike leikehendingar
(sja ogsd Maybin, 2006 og Reynolds, 2010 om sjangrar i borns interak-
sjonar). Subkorpuset inneheldt utdrag fra heile korpuset som gar over
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eitt heilt ar. Vi valde deretter utdrag som inneheldt deme pa modifisert
toneleie, variasjon i tunge- og leppestilling eller nokre laryngale trekk, og
markert prosodi eller song. Vi analyserer desse utdraga i form av ei detal-
jert tur-for-tur-analyse kor vi ser dei paralingvistiske trekka i lys av det
utvalde analytiske rammeverket, og vi ser pa dei kommunikative, saerleg
performative, funksjonane dei ulike trekka innehar (sja forre underka-
pittel). Den kvalitative analysen baserer seg pa auditive undersgkingar
(Iytting) fra forfattarane og ikkje kvantitative akustiske mal, men nokre
akustiske mal blir gitt der det er relevant for analysen.

Deltakarar og metode

Datagrunnlaget for denne studien er eit korpus fra 18 opptakssesjonar,
med lyd- og video-opptak av atte barnehageborn som deltar i spontan
og fri leik. Opptaka er samla inn i ein barnehage i Tromsg-omradet av
tyrsteforfattaren over eitt ar (sja Strand, 2020, 2022, 2023). Kriteria for
deltaking var at borna skulle vera i barnehagealder, og deltakarane blei
rekruttert i etter at kontakt med ein aktuell barnehage var oppretta.
Barnehagen blei valt av strategiske drsaker, fordi det var der fyrstefor-
fattaren fekk tilgang til born i den aktuelle aldersgruppa. For & ivareta
etiske omsyn i forsking pa born (sja Backe-Hansen, 2023) blei datainn-
samlinga gjennomfert i godt samarbeid med barnehagepersonalet (sja
Strand, 2022, for ei utdjupande framstilling og drefting av datainnsam-
lingsprosessen). Foreldra til borna var informert og samtykte pa vegner
av borna. Opptaka skjedde i eit separat rom i barnehagen som borna
kunne ga inn og ut av etter eige onske (ei grense pa fire born av gon-
gen blei innfort og delvis praktisert). For kvar opptakssesjon vart borna
informerte om at forskaren «kom til & koma for a filma», og det var opp
til dei sjolve om dei ville vera med pa det eller ikkje, og borna fekk der-
med og moglegheit sjolv til & samtykka eller ikkje til & delta for kvar gong
opptaka skulle skje. Rommet var utstyrt med eit meblert dokkehus, ein
dokkefamilie pa fem og to brannkonstablar. I seinare opptakssesjonar
blei det supplert med ein brannbil og ein fullt meblert brannstasjon i
to ulike vendingar etter kvart som dei fyrste leikene mista nyhendever-
dien. Valet av leiker kan seiast & oppmoda til visse typar rolleleik, og
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sdnn sett avgrensa kva rolleleik born engasjerer seg i. Ut over dette er
ingen delar av datamaterialet kontrollert: Leiken var heilt spontan og
styrt av borna sjelve, og vi vurderer at dei negative konsekvensane av
a delta i studien var lage eller ikkje-eksisterande. Fyrsteforfattaren var
til stades i barnehagen under opptaka, anten i same rom eller i andre
rom, og hadde ein ikkje-deltakande rolle, ettersom formalet var a doku-
mentera leiken mellom borna. Enkelte gonger interagerte borna med
forskaren, som med andre vaksne i barnehagen, men av opptaka var
det ingenting som tydde pa at borna leikte annleis nar forskaren var i
rommet.

Av dei atte borna er «Hedda» og «Inga» tospraklege (norsk og engelsk),
dei resterande seks er einspraklege norske. Borna i undersgkinga har
anten fatt psevdonym fra karakterar dei har skapt i leiken (Celice, Lars-
Lars, Kimbo), eller meir eller mindre tilfeldig valde namn. For dei fyr-
ste opptaka blei kondensatormikrofonar hengde fra taket (Samson Co2),
men pa grunn av rombyte blei dei innebygde mikrofonane pa opptakaren
nytta pa dei siste sesjonane (Zoom H4n pro). Video blei tatt opp med eit
lite, vidvinkla kamera (GoPro HERO Session). Videoopptaka er nytta i
analysen, men blir ikkje vist i artikkelen av personvernomsyn. Opptaka
blei transkribert, anten av fyrsteforfattaren eller av ein assistent med
etterfolgjande sjekk av fyrsteforfattaren. Alle transkripsjonar blei gjort i
ELAN (Brugman & Russel, 2004).

Ytringar blei tolka og koda for fantasinivdi av forsteforfattaren. For at
ei ytring skulle telja som rolleytring, matte ho svara til minst eitt av fol-
gjande kriterium (ordrett omsett fra Strand, 2022):

1. Ytringa refererte tydeleg til noko som ikkje skjedde i kvardags-
roynda (t.d. «eg tissar» eller «det brenn!»), og/eller ...

2. Ytringa blei ytra i eit toneleie eller med ein intonasjon som var
tydeleg tilgjort pa ein kreativ méte for a indikera at det var ei rolle-
ytring, og/eller ...

3. Ytringa blei ytra medan barnet heldt og bevegde ei dokke, og/
eller ...

4. Ytringa blei ytra som eit svar til eller i ein konversasjon saman med
ei ytring med karakteristikkane i 1-3
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Rolleytringa blei igjen koda etter om borna var brannmann eller ikkje-
brannmann. For at rolleytringa skulle bli koda som brannmann, matte
barnet halda og rera pa ein av brannmann-dokkene, og/eller ytra ei ytring
som det tydeleg var meint at skulle vera ytra av ein brannmann (t.d. «vi er
brannmennene» eller «klatre ned stigen»), i tillegg til kriteria over.

Kodinga av dei ulike kategoriane er basert pa tolkinga til kodaren, og
det er sjolvsagt ikkje nodvendigvis tilfellet at tolkinga hans samsvarar
med rollekategoriane barnet har meint sjolve i talehandlinga. Ettersom
dette er analytiske kategoriar som ikkje er direkte tilgjengelege for oss,
er vi prisgitt kodaren sin eigen leikekompetanse (sja til demes Schuring,
Rosseel & Zenner, 2024)

Den kvantitative analysen av toneleie er basert pa utvalde opptak (eit
underkorpus) der informantane var om lag 42 manader (tre og eit halvt
ar), og det inkluderer sju av dei atte borna (det siste barnet deltok i sa liten
grad i rolleleik i opptaka at det ikkje ville ha gitt nokon meiningsfulle
resultat for formalet her). Eit oversyn er gitt i tabell 1. Det a bruka opptak
fra om lag seks manader etter at borna byrjar med rolleleik ved seinast
tre ars alder (Fein, 1981; Nicolopoulou, 2018), betyr at opptaka framleis er
tidleg i bornas karriere som rolleleikarar, men seint nok til at dei burde
ha fatt tid til a tilpassa seg signal for rolleleikregisteret (eller -registera).

Tabell 1. Sesjonar, aldrar og ytringar for kvantitative data

Informant: Celice Lars-Lars Inga Morten Hedda Kimbo Klara
Kjgnn: Jente Gut Jente Gut Jente Gut Jente
Sesjon: 16 16 18 9 16 21 25
Alder (m) 42 42 43 42 44 43 42
Ytringar: 199 252 316 364 381 112 208
Rolle-ytringar: 139 168 73 200 255 34 66
Analyserte 85 181 197 228 265 79 145
ytringar:

Grunnfrekvensverdiar blei henta ut i Praat (Boersma & Weenink, 2020)
ved a bruka ei rekke skript som blei utvikla for hovet. Forst blei ytringar
som hadde ikkje-overlappande tale, valde ut frd underkorpuset (n = 1146).
I dette utdraget blei all resterande overlappande tale klipt ut av lydsig-
nalet, og grunnfrekvensverdiane blei ekstraherte ved & bruka Praats
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innebygde algoritme. Grunnfrekvensverdiane blei manuelt korrigert
for eventuelle feil (velja rett harmoni (t.d. der algoritmen foreslar okta-
ven over), fierna verdiane der grov/raspande stemme gjer at det blir for
mykje aperiodisk stoy til a gje eit reliabelt resultat, osb.). Dei resulterande
verdiane blei importerte til R (R Core Team, 2019) ved hjelp av R-pakka
rPraat (Boril & Skarnitzl, 2016) for vidare analyse.

Grunnlaget for den kvalitative analysen var heile korpuset. I alt 7 417
ytringar var koda som rolleytringar i hovudkorpuset,” der borna leiker
fleire ulike roller, men i all hovudsak brannmenn eller familiemedlemmer.
For den kvalitative analysen fokuserer vi pa deme pa leikesjangeren vi har
kalla brennande hus, som involverer eit hus i brann, brannkonstablar og
dokker som ma reddast. Denne sjangeren blei valt fordi var kjennskap til
datamaterialet og erfaring frd datainnsamling tilsa at dette var ein leike-
sjanger som ofte forekom (2 583 ytringar var koda som brannmann), og at
rollene som brannmann eller brannoffer ofte medferte variasjon i toneleie
og stemmeklang. Brennande hus plar  folgja ein viss dramaturgi: Det brenn
i dokkehuset, brannmenn blir tilkalla og roper «vi kjem» og kjem deretter
og reddar offera og slokkjer brannen. For a gjera soket etter gode deme pé
leikeramma brennande hus gjorde vi derfor fyrst eit sok pa ytringar med
verbet «kommer» (n = 195), og den diskursive konteksten til dei ytringane
blei analysert vidare. Begge forfattarane undersekte dei aktuelle diskursive
kontekstane, med sarleg vekt pa om borna varierte roysta pa kreative matar
irolleleiken eller brukte markert prosodi eller song. I lyttinga har begge for-
fattarane lytta til og analysert utdraga individuelt. Utdraga blei sa saman-
stilt og lytta til saman. Det at berre fyrsteforfattaren var til stades under
opptaka av leiken i barnehagen, kan ha gitt han ei anna innsikt i mate-
rialet ettersom han kjende borna og leikedynamikken mellom dei etter a
ha observert dei over lengre tid. Likevel gav videoopptaka god forstaing av
konteksten, og det var ingen tilfelle der forfattarane var usamde om analy-
sen av dei paralingvistiske trekka. Dei utdraga som blei valt ut for vidare

9 Dette talet inkluderer ogsa sdkalla ludiske talehandlingar (Stromqvist, 1984) eller magiytringar
(Hoigard, 2013): taleytringar med illokusjoncer kraft, som i sjolve ytringa inkarnerer ei hending
eller handling, typisk gjentakande, anten i ei syngande eller monotont messande infinitivsform
eller verbstamme: til domes bade, bade, bade, for & inkarnera handlinga 4 ta eit bad.

10  Andre prominente karakterar i rolleleiken inkluderer karakterar fra barneboker eller barne-TV,
samt helse- og ordens-personell (doktor og politi).
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analyse, hadde relevante dome pa at born nytta toneleie og stemmekvalitet
stilistisk og som entekstualiseringssignal i rolleleik. Dei utvalde utdraga blei
transkriberte pa nytt med ein tilpassa versjon av eit konversasjonsanalytisk
transkripsjonssystem (Jefferson, 2004; sja transkripsjonsnekkel).

Resultat, kvantitativ analyse

For den kvantitative undersekinga blei gjennomsnittleg grunnfre-
kvens (Fo) for kvar ytring kalkulert, konvertert fra hertz til halvtonar.
Resultatet, fordelt mellom rolle- og kvardagsytringar, er gitt i figur 1.
Rolleytringane var i snitt lysare enn kvardagsytringane, noko vi tolkar
som ein sjangerkarakteristikk ved nordnorsk rolleleik, som er synleg i
ein grov tidsskala (ein leikesesjon). Merk at det likevel er ein ganske stor

variasjon innetter i registera.
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Figur 1. Gjennomsnittleg tonehagd (FO) for kvar ytring, sortert i rolleytringar (raude) og
kvardagsytringar (blae).
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Jamvel om rolleytringane i snitt er lysare enn kvardagsytringane, betyr
ikkje det at dette held ved veksling mellom register i ein kvar kontekst: For
nokre informantar er den lysaste kvardagsytringa lysare i tonehogd enn
den lysaste rolleytringa (Celice, Inga, Morten), eller den merkaste rolle-
ytringa er merkare enn den merkaste kvardagsytringa (Kimbo, Morten).

For 4 forsikra oss om at resultatet for tonehegd pa den lange tidsska-
laen var reliabelt, koyrte vi ein blanda modell (mixed effects model) pa
dataa i dataprogrammet R, med pakka Ime4 (Bates et al.,, 2015), med
ytringstype som ein fast (fixed) effekt, gjennomsnittleg tonehogd pa kvar
ytring som avhengig variabel, og individuelle, tilfeldige hellingar (slopes)
og skjeringspunkt (intercepts) for effekten av ytringstype pa tonehogd
(alternativhypotese-modellen/H1-modellen). Modellen synte ein skil-
nad pé 2,2 (+0,49) halvtonar (standardfeil) som ein effekt av ytringstype
(t = —4.533), dvs. at rolleytringane i snitt er litt over ein heil tone lysare
enn kvardagsytringane. Ei samanlikning mellom Hi-modellen og null-
hypotese-modellen (tilfeldig variasjon - ingen effekt av ytringstype,
Ho-modellen) blei gjort med ein test av sannsynsratioen (Likelihood Ratio
Test). Hi-modellen forklarte variasjonen i data betre enn Ho-modellen,
og det pa eit niva over terskelen som konvensjonelt blir nytta for a avvisa
nullhypotesen (x2(1) = 10.658, p < .o1)."

Variasjonen vi ser i dataa, stammar truleg fra kontekstuelle forhold i
leiken. Til demes kan nokre av variasjonane skuldast korleis dei spesi-
fikke rollekarakterane blir spelt ut i leiken, samt at spesifikke situasjonar
og haldningar i rolleleiken kan gjera at borna har fleire tonale utskeiin-
gar fra det gjennomsnittleg noko hogare toneleiet. Ein kvantitativ ana-
lyse pa dette nivaet vil ikkje kunna fanga opp den finmaska variasjonen
og kreativiteten i rolleleiken, og meir kontrollerte data eller kvalitative
analysar trengst for a kunna avdekka dei semiotiske funksjonane vari-
asjon i toneleie speler i konteksten. Til demes gav ein analyse av skilna-
den mellom brannmannytringar og ikkje-brannmannytringar (figur 2)
ikkje eit reliabelt resultat.

11 Vi samanlikna ogsd Hi-modellen med (i) ein modell med berre individuelle skjeringspunkt
(ikkje hellingar) og (ii) ein lineaer modell utan tilfeldige effektar i det heile. Hi-modellen hgvde
betre til dataa (mindre informasjonstap, AIC = 6348,642) enn bade (i) (AIC = 6352,573) og (ii)
(AIC = 6690,323).
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Figur 2. Gjennomsnittleg tonehagd (FO) for kvar ytring, sortert i rolleytringar som brannmann
(raude), andre rolleytringar (grene) og kvardagsytringar (blae).

Resultat, kvalitativ analyse

I det folgjande analyserer vi utdrag som viser korleis borna brukar para-
lingvistiske trekk og populaerkulturelle element i rolleleiken, og diskute-
rer kort korleis desse trekka kan tolkast som performative, og korleis dei
fungerer som entekstualiseringssignal i leiken.

Tonehogd og klang

Borna brukte ulike artikulatoriske grep for a endra tonehogde og klang i
roysta. Utdrag 1-3 syner korleis dette blir semiotiske ressursar for borna
nar dei utforskar ulike sosiale personaer og prover a fa merksemda til
medleikarane. Utdraga er fra same opptak.
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Utdrag 1: «Hjelp, hjelp!»

1 Morten: (3;5) HJELP HJELP (0.6) HJE::[:LP

2 Celice: (3;1) [Jeg kom[me:r

3 Morten: [HJE:::LP
(.)
HJE::LP HJELP

4 Celice: jeg komme:r|

5 Morten: Kimbo (.) e det kke lurt (0.7) at den her
den her (.) ska ga nedover dit? (0.9)

6 e det kke en god idé at trappa- eh

7 Kimbo: (3;0) HJE:LP HJE::LP ((overdrive opne vokalar))

8 Celice: JEG KOMMER (.) jeg slukker ther (.) jeg
slukker

9 Kimbo: (2.0) & treng hjelp, 1e kommer ned

10 [Jeg ko- jeg kommer meg ikke ned

11 Celice: [en stige (.) og sa treng du en stige?

12 Kimbo: nei du ma- (.) da da da dett & (.) da slo

(0.6) [han sa
13 Celice: [du m& g& hit her

I utdrag 1 sit Morten og Kimbo sine dokker (begge brannoffer) fast i
mellomste etasje (kjokenet) i dokkehuset. Morten ropar hegt etter hjelp
pé ein stadig meir intens mate. I line 1 er Mortens vokalar uttala med
ein overdriven bakre kvalitet og runda (nesten «hjalp») som gir det ein
meorkare klang enn den umarkerte kvardagstalen. Vokalane er ogsé
overdrive lange, og enda meir i line 3. I Mortens rop etter hjelp i line
1 og 3 kan endringa i vokalkvalitet og klang analyserast som eit verke-
middel for & gje ulike royster til ulike karakterar. Det gjer Morten ved &
kontrastera fra roystene til roller tidlegare i leiken og improvisera over
eit utval matar a ropa om hjelp pa. Desse prosodiske og vokale impro-
visasjonane kan 0g vera ein mate 4 gi autentisitet til karakterens behov
for hjelp, og dermed ogsa ein performans som kommuniserer serigsi-
teten i situasjonen (drama) og held pa publikum. Celice (brannmann)
gar med pa Morten sine rop etter hjelp og roper at ho er pa veg (line

103



KAPITTEL 4

2 0g 4). Roysta hennar i desse ytringane hoyrest morkare ut enn den
umarkerte kvardagstalen hennar, bade i toneleie og klang. I line 5 og 6
er kvardagsytringar der Morten prover a forhandla om plasseringa av
ein stige i dokkehuset. Desse ytringane er markerte prosodisk og mor-
fologisk ved eit skifte fra austnorsk til lokal dialekt (hgyrbart til demes
gjennom skifte fra lagtone til hogtone), og er umarkerte med omsyn
til toneleie og klang. I line 7 ropar Kimbo (brannofter) etter hjelp, og
gir roysta si ein noko merkare klang. Celice forsikrar han om at ho er
péa veg (line 11). Forutan austnorsk intonasjon er Celice sine ytringar
umarkerte. I tillegg til a vise korleis borna brukar ei rekke spraklege
og artikulatoriske verkemiddel i leiken, kan ein ogsa leggja merke til
nokre av dei intertekstuelle elementa som er med pé & strukturera lei-
ken, og som gjer at ein kan snakka om ein leikesjanger (sja Maybin,
2006): Morten og Kimbo speler ut rollene som brannoffer som treng
hjelp av eit brannmannskap, spelt ut av dokka til Celice. Desse elementa
finn vi 0g att i det neste utdraget.

I utdrag 2 er Mortens dokke (brannoffer) i ovste etasje i dokkehuset.
Morten startar med & ropa pa hjelp til & koma seg ned. Naudropet blir
produsert med overdrive hogt toneleie og bruk av falsett (line 1-2).

Utdrag 2: «<Hoyt oppa fjellet»

1 Morten: (3;5) HJELP HJE:11E:LP (0.8) HJE:::LP (5.0)

2 jeg sitt hgyt hegyt heyt oppd fje:llet
(0.8) 1jeg kommer ikke meg ne:d (.) jeg
sitt <hgyt oppe>
((falsett, gj.sn. tonehgogd pa ned: 650 Hz))

3 Kimbo: (3;0) & her bare eh soverommet, du

4 Morten: jeg kommer ikke meg ne::d (0.4)

((gj.sn. tonehegd pd ne::d: 410 Hz))
5 eg kommer ikke meg ne:d (0.4)
((gj.sn. tonehggd pad ne:d: 400 Hz))
6 jo jeg kommer ned
7 Tilsett: Kanskje han treng hjelp fra brannbilen

for & koma seg ned?
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Celice (brannmann) leiker med brannbilen pa motsett side av huset og
svarar ikkje pa Mortens rop om hjelp. I line 2 foreslar Morten, gjennom
rolleytringa, at han sit fast pa eit fjell. I line 3 vender Kimbo dokka si mot
Morten og seier — framleis i rolleleiken - at det er eit soverom, som er ei
mogleg avvisning av Mortens invitasjon til & transformera dokkehuset til
eit fjell. Iline 4-7 ropar Morten om hjelp i eit stadig merkare toneleie. (Vi
har angitt den gjennomsnittlege verdien i Hz til vokalen i «ned», runda
til neeraste 10 Hz). Born i denne alderen rettar ikkje nedvendigvis alltid
rolleytringane sine til nokon serskilt,” og det kan derfor godt tenkjast at
Mortens variasjonar i toneleie kan tolkast som rein leikande improvisa-
sjon (Sawyer, 1994) over ein hjelpelaus person. Slik kan det vera eit dome
pa a vera oppslukt og utforskande i performansen, samstundes som han
framleis er trufast mot dei delte leikesjangerkonvensjonane. Ei anna tol-
king er at Mortens toneleievariasjon her er ein mate a tiltrekkja seg merk-
semda til medleikarane, som ein inngangsforespurnad (Cromdal, 2001;
Guldal, 1997; Sawyer, 1994): Det er Celice som kontrollerer brannbilen
med stigen, og er den einaste som kan redda Mortens dokke, men ho er
opptatt med & fiksa brannslangen pa brannbilen litt lengre borte. Denne
tolkinga blir ogsa gjort av ein barnehagetilsett, som foreslar til Celice at
Mortens dokke treng hjelp fra brannbilen til 8 koma seg ned (line 8). Nar
Morten et til & gi opp a fa kontakt med Celice (line 7), sluttar ogsa tone-
leievariasjonen, og han brukar modal (umanipulert) royst.

Utdrag 3 er fra seinare i same interaksjon som utdrag 1 og 2, og Celice

kontrollerer framleis brannbilen.

Utdrag 3: «jeg kommer»

1 Kimbo: (3;0) & da:tt

2 Morten: (3;5) [hje:lp au

3 Celice: (3;1) [IJEG KOMME:R|

4 1jeg komme:r, ((360 Hz, lepperunding))

5 Kimbo: au (.) @ ma [bare skli ned

6 Celice: [l1jeg kommer (0.5) ((300 Hz))
7 1Jeg kommer ((270 Hz))

12 Takk til Carola Kleeman for & minna oss pa & vera tydelege i dette viktige poenget.
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8 1lJjeg kommer (3.8) ((300 Hz,
lepperunding))

9 [11Jeg kommer ((lepperunding))

10 Kimbo: [ sklir (bare) ned

I dette utdraget er variasjonen i tonehogd enda klarere enn i dei tidlegare
utdraga. Fyrste rop er ganske hogt og lyst, men for kvar tur blir Celices
royst merkbart merkare, bade i toneleie og klang (line 4 og 6-9). Ho opp-
nar dette med ein kombinasjon av & gjera toneleiet morkare og a runda
leppene. (Gjennomsnittleg toneleieverdi for kommer er gitt i kvar ytring,
runda til neeraste 10, og berre der det ikkje er overlappande tale, i tillegg
til om leppene er runda eller ikkje.)

I bade utdrag 1 og 3 har vi sett Celice improvisera over karakteristika
ved reysta til brannmann-personaen. Saman med ritualiserte, intertek-
stuelle element ved leikesjangeren brennande hus, har ho brukt artiku-
latorisk variasjon og stemmeleie i brannmann-performansen. Dette kan
vi sjd pd som improvisasjon over dramaturgien i ein leikesjanger. Slik
leikande utforsking av fonetisk variasjon er og viktig for utviklinga av
fonologisk medvit (NELP, 2008; Roskos & Christie, 2013). Ulike aksen-
tueringar formidlar ulik informasjon om brannmannens identitet, og
Celice deltar i ein slags sosial stereotypisering (Aronsson, 2011). Bruken
av paralingvistiske trekk, slik som morkt stemmeleie og merk klang, til-
skriv karakteren trekk som er assosierte med maskulinitet, mellom anna
gjennom rein ikonisitet (a etterapa storre fysiologi gjennom a gjera roysta
og klangen merkare), som i dette tilfelle kan sjaast pa som stereotypt og
eit dome pa indeksikalitet. Koplinga mellom brannmenn og typiske mas-
kuline verdiar er kulturelle, og i barnekulturen er den mest kjente brann-
mannen - Sam - ein mannleg figur. I tillegg formidlar Celice informasjon
om karakterens haldingar gjennom intensitet og prosodi.

Grov og raspande rgyst og stemmekvalitet som
indekserer storleik

I likskap med variasjonar i toneleie og klang kan ogsa grov og raspande
royst formidla informasjon om sosiale attributt ved rollekarakterane, slik
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som i utdrag 4 der raspande royst formidlar informasjon om karakterane
sin sinnstilstand.

Utdrag 4: «Brannmann Skam»

1 Hedda: (3;1) det er fgr det at (.) han brannmann Skam
s- (.) brannmann-

2 Morten: (3;5) ehm no ma den ned

3 Hedda: ja

4 Morten: ##e HJIE::LP HJE::LP (.) HJE::LP##
((raspande royst))

5 Hedda: lljeg kommer snart ##oi## ((raspande
royst))

6 Morten: #jeg sitt fast oppa# he:r #jeg# far meg
ikke ne:d

7 Hedda: ##da ma jeg bruke ladderent#
((raspande reyst, kodeveksling til
engelsk))

8 Morten: jeg sitt #heyt# oppe i huset mitt

9 Klara: (2;8) ((uforstaeleqg))

10 Hedda: KLATRA NED LEDDEREN ((kodeveksling))

I utdrag 4 leiker Hedda (brannmann) og Morten (brannoffer). Klara
er til stades i rommet, i soliteer parallell-leik. Raspande stemme
(markert med ##) blir nytta av bade Morten (line 4) og Hedda (line 5
og 7). Det er ogsd deme pa knirkerpyst (markert med #) i Mortens
ytringar i line 6 og 8. I det forre domet nytta Celice tonehogd til & gi
ein kjonna identitet til brannmannrollekarakteren. Her tilskriv Hedda
maskulinitet og ‘roffleik’ - gjennom ikonisitet — til brannmannrolle-
karakteren gjennom bruken av bade lagt toneleie og raspande royst.
Mortens bruk av knirkeroyst kan i denne samanhengen analyserast
som & indeksera at rollekarakteren hans er utsliten eller at han keiar seg
(jf. Laver 1980).

Ogsa i utdrag 5 ser vi dome pa at borna leiker med indeksikalske sam-
band mellom stemmekvalitet og rollekarakter.
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Utdrag 5: «Det er meg — Brannmann Sam»

1 Inga: thjelp (.) det e brann 1 huset [vart:
(3:3)

2 Celice: [1Jeg kommer; (1)
(3;1)

3 jeg kommer (.) jeg ma bare slukke (3.2) |Jjeg

kommer, (2.9) treng dokker hjelp av en slukker?}

det e::r (.) meg, Brannmann Sam
4 Inga: HJELP [DET BRENNER ((framre, trong))
5 Celice: [((uforstdeleq))
6 Inga: (det) [hijelp
7 Celice: [((uforstdeleg)) stigen ((uforstdeleq))
8 Inga: KAN DU HJELPE MEG? ((monoton intonasjon))
9 Celice: #ja# (0.7) jeg slukker

10 Inga: _Jjeg ma& komme opp stigen: det brenner _
((monoton intonasjon))

11 Celice: se:: det brenn pa alt

12 Inga: det brann:er:: 1KOM (til) HJELP: (6) 1(KOM)1
(2.0) hjelp (1.0)

13 hjelp meg brannmann Sam ((monoton intonasjon))

I utdrag s, line 1 ropar Inga i eit hogt toneleie og atvarar om brannen. Alle
spraklydane hennar heyrest fremre ut, som om tunga er flytt frametter
i munnhola (jf. Laver, 1980, s. 46 f., der han diskuterer «tongue-fronted
voice» og «adult women adopting ‘litle girl” voices»). Celice svarar med
lag tone at ho er pa veg i line 2. I line 8, 10 og 13 brukar Inga ein overdri-
ven monoton intonasjon, moglegvis for at det skal hgyrast ut som roping
i panikk, utan a heva roysta. Flyttinga av tunga til Inga i line 4 lagar
ein slags lydleg illusjon av at det er ytra av nokon med ei mykje mindre
munnhole. Gjennom ikonisitet indekserer dette liten storleik, som igjen
indekserer hjelpeloysa til eit lite born eller tropen jomfru i naud i kontrast
til den handlekraftige brannmannen. Utdrag 5 viser og korleis borna
nyttar popkulturelle referansar som ressurs for leikande improvisasjon,

noko vi kjem nerare inn pa i neste avsnitt.

108



STILISTISKE TREKK | NORDNORSKE BORNS ROLLELEIKPERFORMANSAR

Popkulturelle referansar

Datamaterialet inneheld fleire dome pa at borna framferer utdrag av
songar eller speler karakterar fra borns populerkultur. I Utdrag 5 over
etterliknar Celice Brannmann Sam (line 3), og trekkjer slik vekslar pa ein
figur fra populerkulturen som ein semiotisk ressurs for improvisasjon
under leiken. Vi ser at borns erfaringar og populerkultur blir fert inn i
rolleleiken (jf. Lytra, 2007), der dei fungerer som kulturelle uttrykk som
blir lagt til klyngene av entekstualiseringssignal. Liknande namedropping
og etterlikning av Brannmann Sam gér att i korpuset, og i ein del tilfelle
blir det akkompagnert av utbrot i improvisasjonar over vignettsongen til
Brannmann Sam:

Utdrag 6: «a e faktisk en gutt»

1 Lars-Lars: (3;4) du e en gutt

2 Celice (3;4) ® e faktisk en gutt som styre den her
((uforstadeleg)) (1.4)

3 L.-L.: ##hoi Brannmann Sam en vennlig mann
((nynning))## brannelann ((syngande))

4 Celice: er brann? (0.9)

5 L.-L.: nei (.) @ sa en f##brann i landet##

I utdrag 6, som startar med Lars-Lars og Celice som forhandlar rollene
i leikesjangeren (line 1 og 2), blir dei samde om at Celices dokke er ein
gut. Likevel gar Lars-Lars indirekte med pa at hennar dokke er del av
brannmannskapet. Nar dette er avklara, hoppar Lars-Lars ut i leiken ved
a bryta ut i ein improvisasjon over vignettsongen, med raspande royst
(line 3). Celice blir med pa leiken i line 4. Lars-Lars’ performans i line
3 er tettpakka med performative signal: Raspande royst, song og popu-
leerkulturelle referansar. I tillegg er ordet brannelann eit deme pa verbal
leik gjennom rim (som kan sjaast i samband med utvikling av fonologisk
medvit, jf. NELP, 2008).

Heilt til sist vil vi gjerne visa bruk av Brannmann Sam-temaet som
illustrerer improvisasjonsferdigheitene til borna og kor hyppig desse
popkulturelle referansane dukkar opp.
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Utdrag 7 a-c: Musikalsk improvisasjon

7a) Sesjon 9

1 Celice: Brannmann Sam du stole pa han (.) Brannmann
(3;2) Sa:::m ((syngande))

b) Sesjon 7

1 Celice: Brannmann Sam er ikke ren den som spiller
(3;2) pra pitar((syngande))

c) Sesjon 8

1 Lars- Brannmann Sam (0.5) stole pa& han ((syngande))
Lars:

2 (3;1) stole pa b- [ (0.9) brannmann (0.8) SKRAM:

((syngande))

3 Forskar: [Setja den der?
4 Morten fneif kjenner del[re ((nynning)) ((syngande))

(3;6)

5 L.-L.: [dere trannmann tram
((syngande))

6 Morten: [((nynning))

7 L.-L.: [bra- (0.7) for ingen er s& god [((uforstaeleg))

8 Morten: [((uforstaeleg))

9 L.-L.: ingen er sa (.) bra (som han) ((syngande))

10 Morten: [= ma& pa do & ska bar-

11 L.-L.: [st- DU DU DU DU ((nynning)) kjenner
der[e tisse #BESJ# (.) & #besj# ((syngande))

Dema i utdraga 7 a—c viser bade gjengiving av popkulturelle tema (7 a)
gjennom entekstualisering og leikande improvisasjon rundt Brannmann
Sam-vignetten gjennom lydlikheit og rim (7 b og ¢). Til saman illustrerer
dema at rolleleik er ein kontekst der borna utforskar og sosialiserer kvar-
andre inn i sprakleg estetikk og leik, og at leiken er full av kryssande sjan-
grar og uttrykk. I likskap med Dyson (1997; 2001) og Lytra (2007) kan ein
sja at popkultur trer inn i dei spraklege repertoara til borna og utgjer ein
ressurs i leikesituasjonen, og at dei delte popularkulturelle referansane
fungerer som ei drivkraft i samspelet i leiken. Slik intertekstuell leik har
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og vist seg a kunna bidra positivt til utvikling av litterasitetsferdigheiter
(Shegar & Weninger, 2011).

Diskusjon

For vi diskuterer resultata, hover det 4 gjenta (i-v) fra fyrste kapittel: kor-
leis born brukar rolleleikperformansar til & i) dissosiera talen fra kon-
teksten han blir ytra i, (ii) til 4 skapa og oppretthalda rollekarakterane
sine identitetar, (iii) til a skapa fellesskap, (iv) til & syna jamaldra sin
rolleleikskompetanse og framsta som kompetente leikarar, og (v) til &
(re)konstruera og oppretthalda rolleleik som ein ritualisert sjanger, som
ein manifestasjon og reproduksjon av (ein del av) barnekulturen.

I den kvantitative analysen (som sag pa eitt enkelt opptak av kvart av
borna) fann vi at det var ein skilnad i tonehegd mellom rolleytringar og
kvardagsytringane: Rolleytringane hadde noko hegare toneleie. Denne
skilnaden, som fungerer som eit entekstualiseringssignal i leikesitua-
sjonen, ville truleg ha blitt forbigatt i ein reint kvalitativ analyse.

I den kvalitative analysen, som er ein ner tur-for-tur-analyse av
utvalde utdrag, sag vi pa dei kommunikative funksjonane til tonehegd og
andre paralingvistiske vokale trekk (lepperunding, tungeposisjon og ras-
pande og knirkete royst), i tillegg til bruken av (sungne) improvisasjonar
over populerkulturelle referansar. Den kvalitative analysen gar den naere
leikekonteksten naerare i saumane pa ein mate den kvantitative ikkje gjer.
Dei to analysane gir saman eit breiare bilete av borns rolleleik.

Entekstualisering er ein kommunikativ funksjon som koplar teksten
fra konteksten (jf. (i) over), og som analysen syner, brukar born ei mengde
entekstualiseringssignal: Borna kan kodeveksla fra deira eiga dialekt til
standard austnorsk (morfologisk og prosodisk), og dei brukar eit stem-
meregister med lysare toneleie, og utforskar pa den maten spraket sin
symbolske funksjon. Vidare brukar dei ulike paralingvistiske signal for
a4 indeksera spesifikke haldningar og stereotype identitetar til rolleleik-
karakterane. Desse signala forekjem ofte i klynger (Kleemann, 2015; sja
ogsa Guldal, 1997), men det verkar urimeleg at born skal bruka energi
pa a bruka fleire av signala samstundes for & oppné éin kommunikativ
funksjon dersom eitt signal var tilstrekkeleg. Vi har vist at desse signala
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har potensial til a fylla fleire sekundeere entekstualiserande og performa-
tive funksjonar. Ein av dei er stilisering og indeksikalisering for a spela
ut identitetar og haldningar til rollekarakterane (jf. (ii)), slik informan-
tane gjer nar dei brukar lagt toneleie, djup klang og/eller raspande royst
som brannmann for a gi karakterane sine maskulinitet eller roffleik, eller
nar Inga manipulerer roysta for a hoyrast mindre ut for a uttrykka hjel-
peloyse. Dette kan tolkast som tidlege teikn pa sosiolingvististisk medvit
ved at dei viser forstaing for indeksikalske forbindingar mellom sprak-
leg variasjon og sosiale identitetar (jf. Andersen 2014). Manipuleringa av
roysta har ogsa ein organiserande funksjon i narrativen og hjelper 4 halda
orden pa dei ulike rollene og hendingane. Dette siste punktet er serleg
tydeleg i brennande hus-leikesjangeren, der spesifikke handlingar (rop
om hjelp, a koma til unnsetning) heng tett saman med aktorane (brann-
offer, brannmenn). Det a forsta og meistra narrative strukturar vert ofte
knytt til utvikling av litterasitet (jf. Rand & Morrow, 2021).

Den kreative bruken av stemmemanipulering og improvisasjon over
populerkultur underbyggjer estetikken i leikeperformansen: Borna er
akterar som skapar og held ved like ei leikescene med fleire deltakarar
og ei leikande atmosfere der dei kan konstruera og vedlikehalda grup-
pemedlemskap (jf. (iii)). Utdraga demonstrerer ogsa at borns leikesjanger
ikkje berre er enkle imitasjonar av vaksenverda eller gjenskapingar av
borna sine erfaringar utanfor leikegruppa. Dei er dynamiske ressursar
for borns improvisasjon, der dei koplar saman figurar og artefaktar, iko-
nisk og indeksikalsk, til brannbilar og brannmenn. Slik brukar borna
populeaerkulturen i rolleleik for a konstruera og halda ved like leikesjan-
geren. Bruken av populerkulturelle referansar kan ogsa sjaast som ein
mate & auka kunstferdigheita til performansen (Lytra, 2007, Maybin
2006) som kan vekslast inn i sosial kapital: Den kunstferdige impro-
visasjonen gjer rolleleiken meir altoppslukande og morosam og er ein
arena der borna kan demonstrera leikekompetansen sin (jf. (iv)). Dette
er mest openbart nar den performative kommunikative funksjonen er
mest markert, som i Lars-Lars’ improvisasjonar over Brannmann Sam-
songen i utdrag 7c, som inkluderer kreativ stemmebruk, song, populer-
kulturelle referansar og verbal leik. Desse sosiale krava til kreativitet og
improvisasjon i rolleleiken gir born ein serskild arena for a utforska og
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utvikla metaspraklege ferdigheiter og intertekstualitet, fonologisk medvit
og ordtilfang.

For at ein improvisasjon skal vera vellukka og vekkja atgaum fra andre
leikande, kan dei ikkje bryta for mykje med leikesjangeren. I sa fall blir
dei sanksjonerte, anten eksplisitt, som Mortens forsek pé transformasjon
i utdrag 2, eller implisitt, som nar born overser inngangsferespurnader.

Ved & sja pa kultur som noko som veks fram gjennom performansar,
kan vi sja korleis barnekultur blir nedervt gjennom desse entekstualise-
ringane og signala deira i rolleytringar, og korleis dei blir forhandla om
gjennom eksplisitt og implisitt sanksjonering mot uenskte overtramp av
medleikarar (jf. (v)).

Oppsummering og konklusjon

Tidlegare forsking har demonstrert at born brukar toneleie som meta-
kommunikativt signal og til & formidla informasjon om rollekarakterars
sosiale identitetar (til demes Andersen, 1986; Auwairter, 1986; Cook-
Gumperz, 1986). Denne studien har dokumentert dette kvantitativt og
har peikt pa korleis tonehegd fungerer saman med andre paralingvis-
tiske trekk til a skapa estetiske og sosiale dimensjonar i borns rolleleik
i ein kvalitativ analyse. Ved a setja analysen innanfor performansteori
(Bauman, 1975 og seinare) syner vi korleis semiotiske, stilistiske, sosiale
og kulturelle eigenskapar ved rolleytringane kan forklarast pa ein kohe-
rent médte. Gjennom den kvalitative analysen har vi dokumentert det
framveksande meta- og sosiolingvistiske medvitet og tekst- og sjanger-
forstdinga til born heilt ned i tredrsalderen, neer til den antatte starten pa
sosial rolleleik (Fein, 1981; Nicolopoulou, 2018): Analysen illustrerer kor-
leis leikarane brukar metakommunikative signal for a halda orden pa dei
ulike laga med realitet som er ein inherent del av rolleleik, og korleis dei
brukar indeksikalske signal fra stereotypar til & tilleggja identitet til rol-
lekarakterane sine. Gjennom kunstferdig og kreativ sprakbruk syner dei
fram ferdigheitene sine som kompetente leikande ved a laga ein altopp-
slukande og morosam leikande atmosfeaere. Studien viser borna si evne
til & vera kommunikativt og symbolsk fleksible, noko Dyson (2001, s. 14)
ser i samanheng med utvikling av litterasitet: A delta pa ein meiningsfull
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mate i ein skriftkultur handlar i stor grad om & fleksibelt fletta andre kom-
munikative erfaringar inn i nye sosiale konstellasjonar. Sjolv om denne
studien ikkje har grunnlag for a seia noko om kausale forhold, finst det
fleire andre studiar som peiker pa samanhengane mellom dei ferdighei-
tene som blir utvikla i rolleleiken, og gryande litterasitet (sja kapittelet
Rolleleik og litterasitet ovan). Ei mogleg svakheit med denne studien er at
han berre har grunnlag for a seia noko om dei spriklege trekka til borna
som faktisk deltar i rolleleik, og séleis ikkje seier noko om sprakleg vari-
asjon mellom born som deltar og eventuelt ikkje deltar i slik sosial leik.

Med dette bidraget hapar vi a ha fitt fram unge barnehageborns
(3—4 ar) aktorskap i skapinga av barnekultur og ritualiserte sjangrar, og
deira kommunikative kompetanse i rolleleik. Vi hapar ogsa & ha demon-
strert nytten i @ bruka Baumans performansteori som eit rammeverk for
a analysera borns ytringar i rolleleik, og at vi kan inspirere til fleire stu-
diar av dette, og rolleleik og sprakutvikling generelt.

Abstract

This article investigates auditory aspects of Northern Norwegian chil-
dren’s spontaneous fantasy play and examines (i) how the children use
paralinguistic features to organize the play, and (ii) what social meanings
these features index. A quantitative analysis shows that the children, on
average, use a more high-pitched voice in role-play utterances than in
utterances produced outside of play. A qualitative analysis explores the
various communicative functions of paralinguistic features in the role-
play in the light of Bauman’s (1975) performance theory. By creatively
manipulating the pitch and voice quality in meaning-making in play,
the children attribute stereotypical identities to the role characters. The
findings demonstrate an emergent metalinguistic and sociolinguistic
awareness, emergent understanding of genres and children’s agency in
creating children’s cultures and ritualized play genres.
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Transkripsjonsnagkkel

Symbol: Tyding
text rolleytring
text kvardagsytring
text normert
.n meta-kommentar
0.8)/() pause pa 0.8 sekund/kort pause
te[xt start pa overlappande tale
[text
(text) usikker tolking
T/ skifte/stort skifte i (oppfatta) tonehggd
TEXT relativt hog tale
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text staving med seerleg trykk

e:/fe/en: uvanleg til ekstremt utstrekt segment
#.# knirkete rgyst

H#. H#HH# raspande rayst

<> sakte tale

E...E smilande rgyst/undertrykt latter
[€A)) alder pa barn (ar;manader)
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KAPITTEL 5

«Han har tre bein pa kvar
side!» - om barns mate med det
naturfaglege spraket

Hege Myklebust og Sissel Haiszeter
Hagskulen pa Vestlandet

Samandrag: I denne artikkelen undersgkjer me kva som kjenneteiknar metet
mellom kvardagsspraket til barn og det naturfaglege skriftspréket i samtalesitua-
sjonar, og korleis vaksne og barn samhandlar i dette motet. Forskingsspersmala er:
1. Korleis samhandlar barna med dei ulike skriftspraklege media dei moter i lopet
av ein turdag i neeromradet til barnehagen? 2. Kva sprakleg stotte og tilpassing gjer
dei vaksne i samtalane om naturfaglege tema for & leggja til rette for barns gryande
literacy og naturfagkunnskap? Studien viser at barna samhandlar med skriftmedia
pa seerleg to matar: Dei sekjer informasjon om naturfenomena, og dei prover ut dei
naturfaglege kjerneaktivitetane & definera og a klassifisera. Dei vaksne stottar gry-
ande literacy ved a bruka presise faglege ord og lesa tekst hogt, samstundes som dei
forklarar i eit forenkla sprak, og dei legg til rette for gryande naturfagkunnskap ved
4 ha fokus pé eigenskapar og kjenneteikn pa planter og dyr.

Nokkelord: gryande literacy, gryande naturfagkunnskap, tale og skrift, samtale i
barnehagen

Keywords: Emergent literacy, emergent science, speech and writing, conversation
in early childhood education

Innleiing

Barn som er ute i naturen, engasjerer seg ofte i naturfaglege tema og vil
leera meir om fenomena. Denne larelysta kan setja dei i kontakt med
skriftspraket pa ulike matar. Med hjelp og tilrettelegging fra vaksne kan
Sitering: Myklebust, H. og Hoiseter, S. (2024). «Han har tre bein pa kvar side!» - om barns mete med
det naturfaglege spraket. I L. I. A. Haberg, G. K. Juuhl S. J. Helset & E. Brunstad (Red.), I skriftkulturens
grenseland - tidleg literacy i barnehage, fritid og skule (Kap. 5, s. 123-151). Cappelen Damm Akademisk.

https://doi.org/10.23865/noasp.229.chs
Lisens: CC-BY 4.0
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dei bruka appar, beker, plansjar eller internett for a fastsetja artar eller
skaffa seg informasjon, og gjennom utforsking, leik og gode samtalar kan
dei lzera mykje om til demes dyr og planter i naturen.

Gjennom utviklingsprosjektet SciTalk* har forskarar fra fleire fag og i
fleire land saman med deltakarar fra praksisfeltet arbeidd med a obser-
vera og prova ut ulike grep i naturfaglege samtalar med barnehagebarn.
Det har vist seg at skriftkulturen ofte spelar ei viktig rolle i desse sam-
talane. Ein av samarbeidsbarnehagane i prosjektet er ein friluftsbarne-
hage som har hatt fokus pa naturfaglege samtalar i mange ar, og dei lagar
mykje eige skrift- og biletbasert materiell i tillegg til 4 bruka ferdigpro-
dusert materiell, bade digitalt og pa papir. Tanken bak denne artikkelen
er at ein narstudie av slik praksis kan bidra til kunnskap som kan inspi-
rera til ei praksisendring og eit medvit som styrkjer bade emergent science
(Siraj-Blatchford, 2006) og emergent literacy (Barton, 2007), her omsett til
gryande naturfagkunnskap og gryande literacy.

Forfattarane av denne artikkelen har begge bakgrunn som laerarutdan-
narar innanfor norskfaget, med forskingsinteresser serleg retta mot det
munnlege og dialogiske i barnehagen, skulen og leerarutdanninga. Det er
forska mykje bade pa bruk av dialog i barnehagen og pa skriftspraktileig-
ningiskulen, men me saknar ein studie som ser naerare pa kva som kjenne-
teiknar det munnleg spraket og skriftspraket nar dei meotest, og ut fra dette
kva som kan gjerast for a stotta barna si tilneerming til skriftkulturen.

I denne artikkelen folgjer me ei gruppe fire- og femaringar fra frilufts-
barnehagen pé tur i neromradet, og forskar pa mete mellom spraket
til barna og det naturfaglege spraket ved & undersekja literacyhendin-
gar der barna interagerer med skriftspraklege medium om naturfaglege
tema saman med vaksne. Me undersekjer kva som kjenneteiknar motet
mellom kvardagsspraket til barn og det naturfaglege skriftspraket i ulikt

1 SciTalk er eit tverrfagleg ERASMUS+-finansiert utviklingsprosjekt med deltakarar frd mors-
malsfaget og naturfag i akademia og fra praksisfeltet (barnehagar og barneskular) i Nederland,
Tyskland og Noreg. Gjennom prosjektet har me utvikla ressursar for lerarutdanninga for a
betra opplering i korleis ein gjennomforer kvardagssamtalar med born om naturfaglege tema
pa ein slik méte at samtalane stottar leering bade om naturfag og om samtalar og sprék. SciTalk-
prosjektet utvikla ein metode til bruk i barnehage- og leerarutdanning for a forebu studentane
pa 4 leia naturfaglege samtalar med barn. Sja dei digitale leeringsressursane fra prosjektet her:
https://www.hvl.no/en/collaboration/project/sci-talk/
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skriftbasert leeringsmateriell i samtalesituasjonar, og studerer korleis
vaksne og barn samhandlar i dette motet for at barna skal kunna skapa
meining av det dei erfarer og utforskar i naturen. Forskingsspersméla
vare blir séleis (1) Korleis samhandlar barna med dei ulike skriftspriklege
media dei moter i lopet av ein turdag i neeromrddet til barnehagen? (2) Kva
sprakleg stotte og tilpassing gjer dei vaksne i samtalane om naturfaglege
tema for a leggja til rette for barns gryande literacy og naturfagkunnskap?

Teoretiske perspektiv

Bade kvardagsspraket og naturfagspraket konstruerer forstaing av natur-
fenomena og prosessane i naturen, og begge er involverte i konstruksjo-
nen av den gryande naturfagforstainga. Kvardagsspréaket er kjenneteikna
av bruk av mindre spesifiserte ord og av skildringar av fenomen og
forteljingar om eigne erfaringar, medan naturfagspraket lagar logiske
strukturar mellom fenomena, mellom anna ved hjelp av prosessane defi-
nering og klassifisering. Definisjonar vert laga ved 4 leita etter ulikskapar
mellom fenomen, medan klassifisering vil innebera a leita etter likskap
mellom fenomen (Berulfsen & Gundersen, 2003), ogsé uttrykt som a sja
analogiar. Dei to reversible prosessane er det me kan kalla kjerneaktivi-
tetar i konstruksjon av generelle hierarkiske system, noko som er typisk
for naturfagspraket. Nar ein studerer mgte mellom munnleg kultur og
skriftkultur, er det fleire teoretiske perspektiv som er relevante. Me vil
her kort presentera kva som ligg i omgrepa munnleg kultur og skrift-
kultur, gryande literacy og gryande naturfagkunnskap og tileigning av
(naturfagleg) sprak.

Skriftkultur/munnleg kultur

Munnleg sprak skil seg fra skrift ved nokre heilt innlysande og basale
trekk. Det a tala og lytta er knytt til overforing av lyd, og sanseapparatet
vart er slik at me ikkje kan stengja av for lydinntrykket utan aktivt a halda
oss for gyrene. Skrift, derimot, ma ein aktivt velja & ta inn som synsinn-
trykk. Det munnlege er ut fra dette flyktig og blir borte straks lyden sluttar,
medan dei fleste former for skrift er meir stabile (Lindhardt, 1989, s. 15).
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Ut frd denne innsikta har det vakse fram ein teori om at det finst ein
munnleg kultur og ein skriftkultur. Dette er skildra bade som eit diakront
og eit synkront fenomen. Eric Havelock skildrar perioden da skrifta vart
utvikla i Hellas fra 7oo-talet til 400 fvt. som overgangen til ein eigen
kultur der méten a tenkja pa vart endra pa grunn av tilgangen til skrift
(Havelock, 1963). Walter Ong (1999) gar i boka Muntlig och skriftlig kul-
tur. Teknologiseringen av ordet inn pa desse skilnadene. Den munnlege
kulturen er ifolgje Ong kjenneteikna ved at kunnskap er knytt til hand-
ling. Spraket til den munnlege kulturen konkretiserer gjennom handlin-
gar som strukturerer erfaringar og observasjonar, og kunnskap er knytt
til det menneskelege. Den typiske spraklege forma i den munnlege kul-
turen er forteljinga. Ong (1999) presiserer at trekk ved munnleg kultur
korresponderer med barn sin tenkjemate. I skriftkulturen er kunnskap
knytt til omgrepet, dette spraket abstraherer, lagar logisk strukturering
av erfaringar og observasjonar, og kunnskap knytt til system som kate-
gorisering. Munnleg kultur upaverka av skriftkulturen finst knapt lenger
nokon stad, heller ikkje hos dagens barn, men skiljet mellom munnleg
kultur og skriftkultur har nokre kjenneteikn som kan vera interessante
ogsa for & forsta gryande literacy i skriftkulturen.

Mercer et al. (2019) viser til Wilkinson sin definisjon av oracy fré 1965,
eit omgrep for munnleg kompetanse i brei forstand: «The ability to use
oral skills of speaking and listening» (Mercer et al., 2019, s. 292). Dei dis-
kuterer kva det vil seia for sma barn & fa utvikla det munnlege spréket
sitt i hove til seinare skulegang, og skriv at det finst: «evidence that the
quality of children’s language experience in the early years is a powerful
predicator of their subsequent educational achievement». Dei forklarar
at forsking har vist at kvaliteten pé erfaringsbasert leering ikkje overras-
kande har vist seg a vera avhengig av samarbeidsprosessen rundt det &
konstruera kunnskap, bdde mellom foreldre og barn og mellom lerar og
elev. Likeins har det a bruka eit utbygd vokabular nar ein skal model-
lera verda, vist seg a vera verdfullt (s. 297). Dette fortel ogsa noko om kor
tett forholdet mellom det munnlege spraket og seinare literacy-tilgang
er. Etter Mercer et al. (2019) sitt syn kan ei god utvikling av det munn-
lege spraket i barnehagen kompensera for at ikkje alle kjem til skulen fra
familiebakgrunnar der det munnlege spraket blir godt utvikla.
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Laering gjennom leik - gryande literacy og
gryande naturfagkunnskap

I norsk utdanningsforsking har det vorte vanleg & bruka det engelske
omgrepet literacy nar ein studerer bade lese- og skrivekunne og tilgang til
andre former for kunnskap og ferdigheiter knytt til skriftspraket. Lese-
og literacyforskar Atle Skaftun forklarar det pa denne maten: «Literacy
handler om tilgang pé ulike niva: Det handler om a komme inn i skrif-
ten, teksten, og inn i tekstkulturen» (Skaftun, 2015). Det finst ogsa mange
former for literacy og fleire ulike skriftkulturar. Skulen har si form for
literacy, og dei ulike faga har sine, det har difor ogsa vorte vanleg &
snakka om ulike typar literacies (Barton, 2007; Skaftun, 2015). Sjolv om
barn i det norske utdanningssystemet skal mota ei systematisk innforing
i lesing, skriving og (ulike fag sine) literacies forst nir dei byrjar pa sku-
len, er alle barn i Noreg ogsé fodde inn i ein skriftkultur, omgjevne som
dei er av skrift og ulike tekstmedium pa alle kantar, og dei byrjar a sam-
handla med slike medium lenge for dei lerer 4 lesa og skriva. Desse sam-
handlingane og meta forer til det den britiske lingvisten David Barton
(2007) kallar emergent literacy. Barna far erfaringar med skriftspraket
som gjer den seinare undervisninga og leeringa enklare. For barna lerer
a lesa og skriva dreier det seg mykje om eit aukande medvit om kva skrift
blir brukt til i kulturen barna er ein del av: «This early awareness of lan-
guage and literacy is important as children try to sort out what sort of
social practice literacy is. It also has a role in their developing thinking»
(Barton, 2007, s. 159). A leggja til rette for at barna fér eit slikt medvit om
sprak og literacy, er difor viktig for utviklinga av bade sprék, tenking og
seinare literacy.

Pd same maten meiner utdanningsforskar John Siraj-Blatchford (2006)
det er med naturfagkunnskap. Dei erfaringane som barna far med natur
og vitskap gjennom leik og opplevingar, legg eit grunnlag for det som
seinare skal bli meir systematisk leering av faget. Han meiner difor det
er viktig at tilsette i barnehagen har eit medvit om dette, og at dei legg
til rette for leik og opplevingar som samstundes forer til auka kunnskap
og forstding av natur og vitskap. Dette kallar han - inspirert av Bartons
emergent literacy — for emergent science.
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Sjolv om barnehagen ikkje driv, og heller ikkje skal driva, undervis-
ning og opplaring, vil barna gjennom leik og utforsking i barnehagen
laera mykje. Me laerer noko heile tida, og pa mange matar, og leering er del
av all aktivitet, seier Barton (2007, s. 151). Leering inneber ein situasjon,
ein aktivitet og deltakarar. Dersom dei vaksne stottar og legg til rette for
det, kan altsa barna fa eit verdfullt grunnlag gjennom 4 hausta erfaringar
med béde naturfag og sprak. Dei vaksne ma difor ha eit medvit om kor-
leis dei let barna meta bade natur og vitskap, munnleg og skriftleg sprak.
Desse erfaringane kan barna byggja pa seinare, nar dei skal leera bade
skriftsprak, naturfag og det spesifikke naturfagspraket.

Tileigning av (naturfagleg) sprak

Michael Halliday skildrar sprakutvikling som ein prosess der det blir
skapt meining gjennom samhandling. Han skriv at barnet i denne
samhandlinga konstruerer ein reyndom som har to sider, der sprak og
ikkje-sprak gir over i kvarandre og influerer og modifiserer kvarandre
(Halliday, 1998, s. 222). I situasjonane me undersekjer i denne artikkelen,
moter barnet naturfenomen og spraklege representasjonar for desse
fenomena, uttrykt gjennom bilete, skriftspraket sine kategoriar og som
munnleg sprak tilrettelagt av den vaksne barnehagepedagogen. Ifelgje
Barton (2007, s. 145) géar det fore seg ei gradvis utvikling av korleis barn
knyter saman ord (merkelappar) og objekt i verda forst, deretter kan dei
knyta merkelappane til bilete, som er todimensjonale representasjonar
av verda, som ein ikkje kan ta pa eller samhandla fysisk med, men berre
snakka om, dette er ein avgjerande overgang. «The next transition is from
picture to written word» (Barton, 2007, s. 145), sprakutviklinga gar slik
gjennom tre steg nar det gjeld korleis me knyter saman merkelappar med
objekt.

James R. Martin har undersokt kva som kjenneteiknar skriving i
naturfaget, men han minner oss om at bade det meir kvardagslege og det
naturvitskaplege spraket organiserer royndomen. Funksjonen til natur-
vitskapens sprak er 4 tilby nokre alternative fortolkingar av verda i for-
hold til det som kjem fram ved bruk av kvardagssprak. Martin skriv at
det er all grunn til & tru at det er sambandet mellom kvardagsspraket og
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det teoretiske spraket som gjer leering mogleg (Martin, 1998, s. 297). Det
teoretiske naturfagspraket organiserer verda i klassifisering ved hjelp av
definisjonar. Martin hevdar at definisjonane omset den sunne fornuftas
forstaingsmatar til naturvitskaplege forstaingsmatar. I tillegg til a defi-
nera, omorganiserer naturvitskapen verda ogsa nar det gjeld oppbygning,
som korleis delane heng saman med heilskapen, og naturfagspréket bru-
kar ofte diagram, modellar og figurar for a forklara til demes prosessar
eller kategorisering.

Resultat fra ein nyare studie av Fridberg et al. (2020) underbyggjer
Martin sine funn. Studien ser naerare pa korleis fire-fem-dringar leerer
ulike tema fra kjemi og fysikk gjennom utforsking i barnehagen. Studien
konkluderer med at om barna ikkje skal missa fokus pa fenomenet som blir
undersokt, bor barnehagelaeraren ikkje venta at barna skal forsta eller vera
opptekne av heile prosessen, men studera og skildra mindre delar, det som
skjer her og no framfor barna. Fridberg et al. (2020) finn at leering av slike
mellomliggjande stadium kan setjast opp som tre steg mot ei overordna
forstaing. Det forste steget er knytt til orda si rolle, det vil seia at ein bru-
kar kvardagsord pa vegen til & forstd meir komplekse omgrep. Det andre
steget er a bruka teoretiske modellar og vitskaplege omgrep for fenomenet
ein studerer, medan det tredje steget er a bruka analogiar og abstraksjonar
som representerer situasjonane der abstrakt tenking er pakravd.

Metode

Dei seinare tidra har det vorte meir og meir vanleg a studera literacy gjen-
nom etnografiske tilnaermingar heller enn dei psykologiske eller kogni-
tive tilneermingane som var vanleg tidlegare, da ein var oppteken av &
studera ferdigheitene i lesing og skriving (Barton, 2007, 2012). Ei etnogra-
fisk tilneerming vil seia at ein studerer det som gjerne vert kalla literacy-
praksisar, altsa dei mdtane som literacy vert praktisert pa i den aktuelle
kulturen ein studerer gjennom literacyhendingar, som er dei konkrete
situasjonane der ein kan studera praktiseringa av literacy (Barton, 2007,
2012). Ifelgje Barton (2007, s. 35) er ei literacyhending «any activity which
involves the written word». Dermed flyttar ein fokuset fra den indre pro-
sessen til den ytre aktiviteten.
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Me har valt ei etnografisk tilneerming for a studera literacyhendingar
som oppstar nar barna og dei vaksne i barnehagen samtalar om naturfag-
lege tema og ulike skriftspraklege medium er involverte. Ei slik tilnseerming
krev merksemd om detaljar og byggjer pa ei underliggjande forstaing om
at det & undersokja slike detaljar neerare kan hjelpa oss til a forsta brei-
are monster (Barton, 2012). Som leerarutdannarar som har undervist i og
forska pa dialogisk undervisning i ei arrekke, har me med oss var teoretiske
og erfaringsbaserte kunnskap og forstaing som verktoy i arbeidet med a
samla inn og analysera datamateriale. For at lesaren skal kunna forsta og
folgja oss i tolkinga var av dei ulike hendingane me trekkjer fram, har me
forspkt a gjera framstillinga sa detaljert og transparent som rad er innanfor

rammene av personvern og anonymisering som forskingsetikken krev.

Datainnsamling

Barnehagen som me har kalla Heia friluftsbarnehage, er ein privat barne-
hage pa Vestlandet. Dei legg vekt pa opplevingar, leik og leering i naturen,
seerleg gjennom utforskande samtale. Styrar og pedagogisk leiar for barne-
hagen, heretter kalla pedagogen, har arbeidd over tjue ar i barnehage.

Feltarbeidet for denne artikkelen vart gjort ved at forsteforfattaren
(heretter kalla forskaren) deltok pa ein turdag i Heia friluftsbarnehage
varen 2023, med eit gopro-kamera festa pa kroppen. Kameraet vart skrudd
pa kvar gong det oppstod literacyhendingar der gruppa (eitt eller fleire
barn og vaksne) interagerte med skriftmedium, og stundom elles ogsa,
nar samtalen dreidde seg om noko forskaren oppfatta som relevant eller
interessant for dei to forskingsspersméla. Det var ein vakker solskinsdag,
og pedagogen tok med seg 4-5-dringane pa tur til lavvoen dei ofte gar til.
Med pa turen var sju barn og ein assistent i tillegg til forskaren. Dei sju
barna, som me har kalla Are, Bjarte, Christian, Daniel, Emma, Frida og
Guro, er 4-5 ar gamle. Ingen av dei kan lesa.

Bade pedagogen og foreldra til barna hadde pa forehand signert infor-
mert samtykke, og studien var meld til Sikt* og hadde fatt tilrdding der-

2 Sikt - kunnskapssektorens tenesteleverander, som vurderer og tilrar planar for innsamling av
personopplysningar handtering av data.
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fra. Barna vart ogsa informerte der og dd om kvifor forskaren var med,
og kva kameraet skulle brukast til. Den aktuelle barnehagen er strategisk
valt ut (Tjora, 2021, s. 47), fordi dei altsa har hatt naturfaglege samtalar
i fokus i mange ér, og me har tidlegare observert korleis slike samtalar i
denne barnehagen har stimulert engasjementet og lysta til & leera meir og
difor har fungert som ein naturleg inngang til skriftkulturen. Materialet
eignar seg saerleg godt til a studera overgangen til ein gryande literacy og
ei gryande forstaing for naturfag og det naturfaglege spraket.

Det totale datamaterialet er sett saman av 20 videoklipp fré turen med
ei samla lengd pa to timar og ti minuttar. For a visa mangfaldet av skrift-
medium som er i bruk gjennom dagen, har me valt ut hendingar (for
meir om hendingar, sjé neste kapittel, analysemetode) som inkluderer dei
ulike typane; ein plansje over «Smadyr i skog og mark», laminerte fakta-
ark med tekst og bilete, produserte av pedagogen til bruk pa naturstien
pa veg mellom barnehagen og lavvoen, ulike nettsider pa mobiltelefon,
laminerte «lottospel», produserte av pedagogen, og ei faktabok for barn
om hoggorm. Skriftmateriell som var i bruk, men som ikkje er teke med i
analysen av plassomsyn, var ei anna faktabok om fuglesonglydar og fleire
nettsider pa telefon.

Analysemetode

Ut fra tidlegare erfaring og arbeid med samtalar i barnehagen, og ut
fra kunnskap henta fra teori og tidlegare forsking, hadde me ei forfor-
stding om at samtalar om naturfaglege tema og bruk av skriftmedium
kan gje barn erfaringar som legg til rette for bade gryande literacy og
gryande naturfagkunnskap. Som stette treng barna at dei vaksne hjel-
per til 4 «<omsetja» mellom det naturfaglege spraket og kvardagsspraket,
og pa denne maten hjelper dei til a bade tileigna seg den naturfaglege
kunnskapen og litt etter kvart det naturfaglege spraket. Det kan dei gjera
gjennom forklaringar, forenklingar, forteljingar og deme, eller ved a stilla
sporsmal som far barna til a tenkja og trekkja saman tankerekker og bitar
av kunnskap dei har fra for. I prosessen prover gjerne barna seg fram ved
a testa ut bruken av nye ord, kategoriar og liknande, eller stilla sparsmal
for a forsta samanhengar eller skaffa seg kunnskap.
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Dette er utgangspunktet for ein abduktiv tematisk analyse av videoob-
servasjonsmaterialet vart, der me har veksla mellom induktive og deduk-
tive innfallsvinklar til materialet (Tjora, 2021, s. 20). Forfattar 1 var den
deltakande observatoren pa turdagen, og har ogsa gjennomfert den inn-
leiande databearbeidinga ved & transkribera alle videoklippa ved hjelp
av normert skriftspriakleg nedteikning av verbale ytringar i ei kolonne
og forklaring av utanomverbale meiningsskapande trekk ved interaksjo-
nen i ei anna. Begge forfattarane sag deretter gjennom videoklippa og
las gjennom transkripsjonane individuelt. Forfattar 1 koda datamateri-
alet ved a forst dela klippa inn i tematiske hendingar basert pa kva som
skjer i klippa (kva snakkar deltakarane om og kva gjer dei), og plukka ut
det som med Barton (2007) kan kallast literacyhendingar, altsa hendin-
gar som inkluderer interaksjon med skriftmedium. Deretter vart desse
literacyhendingane koda og ytringane delt inn i kategoriar basert pa den
forforstainga som er skildra over:

o Barns uttrykksmatar [BUJ: Forteljingar (narrativ) om eigne erfa-
ringar, spraklege uttrykk for sensoriske opplevingar/skildringar,
peiking og miming.

« Barns tilnaerming til naturfaglege, skriftspraklege uttrykksmatar
[BT]: Talfesting, bruk av kategoriar, bruk av naturfaglege omgrep,
eller sporsmal som etterspor forklaringar/namn/omgrep.

+ Vaksnes kvardagssprak [VU]: Nar vaksne ikkje tydeleg tilpassar det
munnlege spraket sitt til det naturfaglege eller skriftspraklege.

« Vaksne si omsetjing eller tilpassing fréa skriftspraklege uttrykksma-
tar til enklare sprak [VT]: forklaringar, forenklingar, forteljingar,
andre ord, eller sporsmal som er meint & skulla fa barna til a tenkja/
resonnera/forstd/bruka naturfaglege uttrykksmatar.

» Hogtlesing av skriftsprak [VL]: Den vaksne les den verbalspraklege
skrifta medan ein ser pa bilete eller objekt.

Overfort til Fridberg et al. (2020) sine stadium kan ein seia at BU og VU
representerer stadium ein; at ein brukar kvardagsord pa vegen til a for-
sta meir komplekse omgrep. BT og VT representerer det andre steget,
som er a bruka teoretiske modellar og vitskaplege omgrep for fenomenet
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ein studerer, medan VL, hogtlesing av skriftsprak, representerer det
tredje steget, som er & bruka analogiar og abstraksjonar i situasjonar der
abstrakt tenking er pakravd.

Interaksjon med barn i ein barnehage er kjenneteikna av mange krys-
sande og avbrotne kommunikasjonslinjer. Overlappande tale, fleire paral-
lelle samtalar og avbrot skjer heile tida, dette er tona ned i transkripsjonane.

Det vil vera noko overlapp mellom kategoriane, og fleire ytringar kan
ein argumentera for & kategorisera pa ulike matar, noko som nokre sta-
der er kommentert i teksten. I det folgjande vil me presentera analysen
var av kva stotte og tilpassing dei vaksne gjer i motet mellom barna og
skriftspraksmedia.

Analyse og funn
Plansje med smadyr i skog og mark3

SMADYR | SKOG OG MARK

Produsert av BLI Copyright 2019, wwwnatwebadk &4
ok ket b it e e 6 et g, (SFRUES

Bilete 1. Plansje/duk med oversyn over smadyr i skog og mark.

3 Fotografert av forskaren, gjengjeve med loyve fra produsenten.
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Denne plansjen er produsert pa eit toyeleg og vaskbart materiale som
gjer at han kan brettast saman og takast med i sekken, liggja utover gol-
vet eller bakken, hengjast pa veggen eller kva som helst. Artane pa plan-
sjen er organisert i sirkel, der artane er sorterte etter om dei har bein,
og i sa fall kor mange. Neste niva er om korleis kroppen er sett saman
i eitt eller fleire ledd, og om dyret har venger eller ikkje. Til slutt er det
fleire detaljar om bein, venger og storleik. Plansjen er i bruk fleire gongar
i lopet av dagen. Forste literacyhendinga er i garderoben medan barna
gjer seg klare til & ga pa tur, deretter blir han bretta ut ved lavvoen, der
barna finn smakryp i fleire omgangar og brukar plansjen til a finna ut
kva det er. I dei ulike literacyhendingane der plansjen er i bruk, utspelar
det seg ulike typar samhandling. I den forste hendinga har barna fanga
eit smakryp i ein pleksiglasboks med lok der det er pustehol og forster-
ringsglas, og dei brukar plansjen til & prova & finna ut kva dei har funne.
Det er tydeleg at dette er noko dei er vane med a gjera, og dei er ivrig
engasjerte i samtale og diskusjon bdde med kvarandre og ikkje minst
med pedagogen, som ligg pa kne framfor plansjen, med barna stimlande
rundt:

Observasjon 1. Smadyrplansje a)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori

Pedagog:  Veit de kva ... synest de at det liknar pa... Den Peikar pa ei teikning VT
hadde ikkje venger, sa den kan det ikkje vera.  pa plansjen

Guro: Eg hadde ein sann pa handa mi ein gong! Peikar pa plansjen BU
Pedagog: Kanskje det likna mest pa dei? Peikar pa same stad \{§)
Bjarte: Ja, den! Peikar BU
Pedagog: Ja, det liknar litt pa den, men hadde han Peikar VT/VU

framoverbein ogsa, sann? Nei. Eller berre ut
til sida? Det er jo ikkje sikkert at det er bilde
av ein akkurat sann her. Men det er ein ...
Den har to venger.

I denne hendinga er det barna som tek initiativet til & artsfastsetja dyret,
eit dome pa kategorisering. Den vaksne modellerer korleis ein kan kate-
gorisera ved & kommentera at narvearet av venger er eit kriterium for
kategorisering. Vidare brukar ho eit sjolvlaga ord for a trekkja merk-
semda mot dei naturfaglege kjenneteikna ved dyret som dei kan sja pa
plansjen - slik legg ho til rette for gryande naturfagkunnskap. Barna i
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denne hendinga gjer ingen forsek pa & neerma seg naturfagspraket, men

uttrykkjer seg med barns uttrykksmatar ved a fortelja om tidlegare erfa-

ringar og bruk av upresise ord som «den» og «sanny.

Ved neste hending er me framleis i garderoben for avgang. Ungane og

pedagogen fortel forskaren om ein gong dei provde a sja om eit dyr dei

hadde funne, var tusenbein eller skolopender.

—

Bilete 2. Utsnitt av plansje - nzerbilete av tusenbein og skolopender

Observasjon 2. Smadyrplansje b)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori
Pedagog: ... telefonen min, for me hadde pedagogen er snudd mot VT/VU
ikkje denne plansjen der akkurat  forskaren for & setja henne inn i
da. Og sa sag me om det var eit  situasjonen dei fortel om
tusenbein eller ein skolopender,
og da fann me ut at det var ein
skolopender dei hadde sett.
Forskar: Korleis kunne de sja det da? \a)
Bjarte: Me sadg pa pedagogen sin Bjarte snur seg og svarar BU
telefon! forskaren
Daniel: Den er sann! Og sa den er sann!  Daniel set seg ned og peikar pa BT
teikningane. Han ferer fingeren
over farst skolopenderen og
deretter tusenbeinet, utan &
spesifisera kva han ser
(Forts.)
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Observasjon 2. (Forts.)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori

Forskar: Den er sann og den er sann, ja. VT
Korleis ser beina ut, da?

Pedagog: Kva er det som er forskjellen? VT
Forskar: Er det nokon forskjell pa dei? VT
Barn utanfor  Dei er nesten heilt like! BT
biletet:

Pedagog: Men kvifor kunne me sja at det VT

var ein skolopender? Kvifor
sag me at det ikkje var eit

tusenbein?
Bjarte: Fordi ... fordi ... dei er sann der, Bjarte peikar forst pa beina til BT
og den er sann der - at den skolopenderen, som peikar ut
kjem opp til sida, og peikar deretter pa
kroppen til tusenbeinet, der
beina kjem ut meir pa undersida
av kroppen, og kroppen til
tusenbeinet dermed «kjem opp»
Barn utanfor  Og sa heiter han tusenbein fordi BT
biletet ropar:  han har tusen bein!
Forskar: Ja, haha! Ler VU
Pedagog: | alle fall frykteleg mange. Eg Peikar pa ledda i skolopenderen. VT
trur me fann ut at han sag ut Peikar deretter pa tusenbeinet

som om han var sett saman av
mange bitar sann. Men det har
jo denne ogsa, faktisk. Det som
er mest forskjellig er vel beina.
Denne har litt lengre bein.

I denne hendinga prover begge dei to vaksne a leia merksemda til ungane
mot dei naturfaglege kjenneteikna til dyret dei snakkar om, ved a stilla
sporsmal og dermed leggja til rette for gryande naturfagkunnskap. Dei
to barna, Daniel og Bjarte, driv begge med kategorisering ved hjelp av
naturfaglege kjenneteikn, sjolv om dei ikkje uttrykkjer det gjennom
verbalspraket. Ved hjelp av peiking og kroppssprak greier dei likevel &
uttrykkja at det er talet pa bein og kvar beina er plasserte pa kroppen,
som fortel oss kva for ein av dei to dyreartane det er tale om.

Etter at gruppa er komne fram til lavvoen, finn dei ogsa mange sma-
kryp som dei studerer. I matpausen er det nokre av barna som finn eit
gront, lite dyr. Pedagogen sit pa ein benk og et nista si, og fem barn star
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samla rundt henne for a studera krypet. Dei brukar plansjen for & finna

ut kva dyr det er.

Observasjon 3. Smadyrplansje ¢)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori
Pedagog: Kor mange bein har denne her, VT
da? Eg ser berre fire bein og eit
falehorn, men eg veit ikkje heilt
om det var rett. Klarer de a telja
kor mange bein den der grene
der har?
Are: Han har tre bein pa kvar side. Snur seg mot pedagogen BT
Pedagog: Mhm. Kor mange blir det til VT
saman?
Are: ein-to-tre-fir-fem-SEKS! Reknar pa fingrane og tel BT
mumlande
Pedagog: Hhm. Da var det like mange Are gar bort til pedagogen VU
bein som ...
Frida: Kan eg fa sja? Frida i framgrunnen strekker BU
handa bort til Emma som
studerer dyret i glaset
Emma: Mhm
Pedagog: Hadde det venger? VT
Are: Ja. BU
Pedagog: Ja, for elles kunne det ikkje fly. VT
Emma: Han har seks bein! Ropar BT
Frida: Kan eg fa sja? BU

Denne hendinga dreier seg ogsa om kategorisering. Pedagogen leiar dei

i rett retning ved a be dei telja beina til dyret. Are viser at han har erfa-

ring med denne typen kategorisering gjennom a ikkje berre telja beina,

men ogsd kommentera kvar pa kroppen dei er plasserte. Pedagogen spor

vidare om dyret har venger — som er neste steget i kategoriseringa, slik

plansjen har lagt det opp, og kommenterer ogsa kva vengene er brukt til.

Biletlotto med bilete av planter og dyr

Medan barna er ved lavvoen og leikar, far dei velja sjolve kva dei vil gjera.

Nokre klatrar i tre, nokre perlar, andre les bok og spelar seinare bilet-

lotto. Lottobrikkane blir lagt utover bakken med biletsida ned, og barna
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trekkjer to etter tur, med mal om & finna to like og hugsa kvar dei ligg.
Etter forste spelerunde sper forskaren: Hugsar de kva nokon av dei heiter
no da? Pedagogen blar opp eitt og eitt bilete, og barna svarar:

Observasjon 4. Biletlotto

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring
Pedagog: Kva var det? Er det nokon som Held opp eit biletkort VT
hugsar kva det var?
Are: Skjeere. BT
Daniel: Skjeere. Gjentek etter Are, med lag BT
stemme. pedagogen held opp
neste bilete
Daniel: Ehm, ehm... BU
Are: Kjgtmeis! Stolt stemme. Pedagogen held BT
opp neste bilete
Bjarte: Fuglereir! Stolt stemme BU
Pedagog: Mm, det er faktisk kjstmeisa Pedagog held opp neste bilete, VT
sitt reir. retta mot Daniel
Forskar: A, kva var det? VU
Pedagog: Ser du kva det er? VU
Daniel: Hoggorm! Det var den som me BT
skulle leita etter i dag.
Pedagog: Den hadde eit litt rart namn. Held opp eit nytt bilete VT
Christian: Paskeliljer! BT
Pedagog: Ja, det var nesten som VT

paskeliljer. Poselyng!

I denne hendinga undersokjer pedagogen kva barna hugsar og kan av
naturfagkunnskap, men det er likevel gjort i form av leik med spelet dei
nett har spela. Barna svarar dels ved hjelp av presise naturfaglege omgrep,
dels ved hjelp av barns uttrykksmatar. I siste ytringa ser me at pedagogen
legg til rette for gryande literacy idet barnet svarar med eit ord som fono-
logisk minner om det rette svaret, og pedagogen anerkjenner den fonolo-
giske likskapen for ho gjentek med det korrekte omgrepet.

Telefon for a fastsetja art

Under matpausen kjem to av barna bort til forskaren for & fa hjelp til &
finna kva type edderkopp dei har funne.
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Observasjon 5. Telefon

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori
Bjarte: Kva for ein edderkopp er det? Held fram pleksiglasboks med BT
ein edderkopp oppi
Forskar: Ja, no skal me leita litt her ... skal ~ Skrollar pa skjermen pa mobilen VT/VU
me sja ... Det var ikkje langbein,
og ikkje kors, og ... Ah! Eg far Det dukkar opp ei annonse pa
visst ikkje lov til & leita her pa skjermen

denne sida, for det var ei sann
betalingsside ser det ut til. Hm...

Bjarte: Les ... fa sja pa denne ... Han var BT
litt svart akkurat der ...

Forskar: Her, da? Liknar han mest pa Trykkjer pa telefonen og prever VT
nokon av dei her? ulike sider. Kjem inn pa ei ny

side, og viser fram bilete av
ulike edderkoppar

Are: Hm... han liknar pa den! Utanfor biletkanten, peikar pa BU
telefonskjermen
Forskar: Den der? Da er det ein VT
ullspinnedderkopp!
Are: Ja, han liknar pa den ... BU
Forskar: Da var det ein VT
ullspinnedderkopp!
Are: Og sa liknar han litt pa den ... Peikar pa edderkoppen under BU
Forskar: Ja, eg synest han liknar pa den Held glaset med edderkoppen VT
ullspinnedderkoppen - det er opp ved sida av telefonskjermen
den! og samanliknar - peikar pa
skjermen, gjev glaset tilbake
til Are
Are: Er det den? BU
Forskar: Eg trur det liknar mest pa den? VU
Are: Ja! Det er den! (Entusiastisk) BU
Forskar: Ein ullspinnedderkopp! Are spring bort til pedagogen VT
for & visa
Are: Pedagogen, me veit kva for ein | bakgrunnen. Bjarte spring etter BT
edderkopp det er!
Pedagog: A, no er spent! svakt i bakgrunnen VU
Are: Ein ull... ein ull... ein ulledderkopp! BT

I denne hendinga er det tydeleg at barnet er interessert i a leera meir om
naturfag, og kjem til ein vaksen for & fa hjelp til a kategorisera edder-
koppen han har funne. Forskaren leitar pa telefonen, men har problem
med a finna ei nettside som fungerer. Da tek barnet sjolv initiativ til
a observera detaljar som kan vera med pa a fastetja arten, ved at han
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nemner kva farge edderkoppen har pa delar av kroppen. Den vaksne
legg til rette for bade gryande naturfagkunnskap og gryande literacy
ved a gjenta det (truleg) ukjende ordet for arten mange gongar. Barnet
prover a hugsa og gjenta ordet for pedagogen etterpa, men hugsar det
ikkje heilt likevel.

Natursti-ark med tekst og bilete produsert av
pedagogen

Pa vegen til lavvoen heng det fleire laminerte ark med tekst og bilete om
dyr eller planter ein kan sja i neromradet. Det er ikkje alltid samsvar
mellom staden der arket heng og kva artar ein kan finna nett der, men
dette arket er tydeleg tenkt & hengja i omradet der planta vanlegvis veks,
fordi teksten pa arket viser til omradet «herfra og til neste lapp». Denne
dagen har pedagogen produsert ei rekke nye ark som ho vil hengja opp
pa turen, medan ho tek ned dei gamle som har hengt der dei stund. For
turen samlar ho barna utanfor barnehagen og gar igjennom arka. Det
eine er eit bilete av tettegras, som er forsterra opp ganske mykje.

e

Bilete 3. Fotografi av naturstiarket med bilete av tettegraset og teksten under
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Observasjon 6. Naturstiark a)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori

Are: Kva er det? Peikar mot bunkenav BT
ark som pedagogen
er i ferd med a finna
fram

Pedagog: Pedagogen: Ja, synest de det var litt Held opp arket med VU/VT
spennande? D& kan me ta den. Forre gong  tettegraset pa
me gjekk til lavvoen hadde eg tenkt a sja
om dei der var byrja a veksa. Om de ser
ei sann gron stjerne pa bakken, sa er det
faktisk ei slags plante. Det er ei plante, ein
blome, som fangar insekt. Og...

Are: Ajal Er det ikkje ein ... flugefangar? Ivrig, reiser seg pa BT
kne for a sja

Pedagog: Ja, det er faktisk ein slags flugefangar. Han VT
blir kalla for tettegras. Det hadde eg ikkje
tenkt & sparja dykk om, for det var eit litt
vanskeleg namn. Men de kan bruka augo
dykkar godt og sja om de ser ei slik stjerne
nede pa bakken. Viss det er nokon som
plutseleg seier: «Stjerne!y, sa kan me koma
og sja, og sa kan me kjenna litt pa han, om
han er klissete og sann.

Pedagogen er serleg oppteken av a framheva eigenskapane til planta pa
plansjen, og legg til rette for gryande naturfagkunnskap ved & forklara
at planta kan fanga insekt. Ho nemner derimot ikkje namnet pa planta,
og seier det er fordi ho tenkjer at det er eit litt vanskeleg namn. Dermed
er det eitt av barna som kjem med framlegg til namn, ved & bruka eit
heimelaga ord: Flugefangar. Han viser gryande literacy ved a bruka eit
sjolvforklarande samansett ord som namn pa planta - etter menster
av andre sjolvforklarande namn. Pedagogen anerkjenner framlegget
som funksjonelt, for ho opplyser om det vanlegare namnet, tettegras.
Deretter leiar ho merksemda over pa forma som planta har (stjerne-
form), som er kunnskap dei treng dersom dei skal leita etter planta i
naturen.

Etter ei stund finn dei faktisk tettegrasplanter, og pedagogen stoppar
for a visa. Pedagogen og fire av barna har stoppa ved sida av stien og star
boygde over noko péa bakken. Pedagogen har naturstiarket om tettegras
i handa.
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Observasjon 7. Naturstiark b)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring Kategori
Pedagog: Sja her! Dei er ikkje blitt heilt Peikar mot bakken VT
stjerner enno ein gong! Ser
de her?
Are: Eg trudde at dei var store, eg. Med litt skuffa stemme BT
Pedagog: Ja, dei skal bli litt sterre enn VT
dette.
Frida: Fa sja! BU
Pedagog: De kan fa kjenna pa det. Vil du Bjarte og Are bgyer segnedog VT
kjenna pa det, Daniel? Sa kan kjenner. Det same gjer Guro.
de kjenna om han er litt sann Dei andre barna har ogsa kome
glatt og klissete. Det er det den til, alle sju stimlar saman og
fangar insekt med. Da har dei kijenner etter tur

faktisk byrja a veksa. Det trur
eg ma vera nettopp.

Christian: Kan me plukka ein? BU

Nar dei finn tettegrasplanter, grip pedagogen fatt i det siste ho sa for dei
gjekk, nemleg stjerneforma — men det viser seg at plantene enno ikkje
har fatt denne forma. Are hugsar biletet av planta, som var av ei fullvak-
sen plante, som det kanskje likevel var vanskeleg a avgjera den verkelege
storleiken pa, og er skuffa over dei sma, grone blada dei finn. Pedagogen
legg til rette for gryande naturfagkunnskap ved a kommentera at planter
veks og endrar form. Deretter vender ho merksemda mot den klissete
overflata som plantene brukar til & fanga insekt med, og oppmodar barna
til a gjera seg forstehandserfaringar ved & utforska planta og kjenna pa
klisset.

Hoggormboka

Pedagogen sit under eit tre med Daniel i fanget og Bjarte og Emma
pa kvar side av seg og ei bok open i fanget. Frida kjem til og set seg
ned ved sida av Emma, men reiser seg raskt att og blir stdande og sja
over skuldra til pedagogen. Pedagogen les hogt fra boka og forklarar
innimellom.
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Bilete 4. Fotografi av boka Hoggormen

Observasjon 8. Hoggormboka

Kven

Verbal ytring

Non-verbal ytring

Kategori

Pedagog:

«Hoggormen biter for a forsvare seg. Men

han vil helst ikke bite i bein og armer». Og alle
sanne ting. «For han vil spare giften til han skal
ha mat.» Han skal ikkje eta eit heilt menneske,
det er altfor stort. «Og giften skal brukes til
mus, frosk eller fugleunger.»

VL/VT

Emma:

Men du, atte, kvifor opnar han munnen?

Peikar pa teikninga
i boka

BT

Pedagog:

Kanskje for a fresa litt? Fordi at om ormen blir
skremt, sa fresar han litt for a seia fra. Sann:
Hallo! No er eg redd! Forsvinn, elles bit eg!
Men han vil helst ikkje bita, for da brukar han
opp gifta si, og sa far han ikkje mat. «Etter en
god sommer er hoggormen feit og mett. Snart
kryper han ned i bakken ...»

VT/VL

Emma:

Men kvifor et eigentleg ikkje han i lag med dei
andre?

Peikar pa teikninga
i boka

BU

(Forts.)
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Observasjon 8. (forts.)

Kven Verbal ytring Non-verbal ytring  Kategori
Pedagog: Eg veit ikkje, kanskje han berre ikkje var kome VvU/VL/
sa langt enno. «Der ligger han tett i tett med VT

resten av alle de andre ormene. Og en dag er
varen tilbake, og da vil alle ut.»

Og her star det litt om hoggormar og andre Peikar pa faktadelen
som kryp pa bakken og ser ut som slangar. Og  bak i boka

veit de kva? Det er faktisk ein orm som ikkje

er slange. Og det er den! Akkurat den sag ut

som ein meitemark pa det biletet, synest eg.

Men det finst noko som heiter stalorm. Og den

liknar pa ein skikkeleg stor meitemark. Og det

er faktisk ikkje ein orm, men det er ei agle.

Emma: Det visste eg! BT

Under lesinga av boka vekslar pedagogen mellom a lesa teksten hegt og
a forklara ved hjelp av enklare sprak, eksempel og forteljingar. Slik legg
ho til rette for gryande literacy ved at barna bade far hoyra korleis skrift-
spraket i boka heyrest ut ved hegtlesing, og blir stotta i tekstforstainga
ved dei spraklege tilpassingane som blir gjort. Emma viser at ho er van
med a studera eigenskapar og atferd nar det er tale om dyr, nar ho stil-
ler sporsmal om kvifor hoggormen opnar munnen pa teikninga i boka.
Dette har ikkje pedagogen noko tydeleg svar pa, men ho foreslar ei for-
klaring som samstundes gjev meir kunnskap om hoggormen, nemleg at
han kan fresa om han blir sint eller redd, dermed legg ho slik til rette for
gryande naturfagkunnskap.

Diskusjon

I denne artikkelen hadde me som utgangspunkt at me ville undersokja
kva som kjenneteikna motet mellom kvardagsspraket til barn og det
naturfaglege skriftspraket i ulikt skriftbasert leeringsmateriell i samtale-
situasjonar, og sette difor opp to forskingsspersmal; (1) Korleis samhand-
lar barna med dei ulike skriftspriklege media dei moter i lopet av ein
turdag i neeromradet til barnehagen? og (2) Kva sprikleg stotte og tilpassing
gjer dei vaksne i samtalane om naturfaglege tema for d leggja til rette for
barns gryande literacy og naturfagkunnskap? Gjennom a kategorisera dei
verbale ytringane i samtalane som kvardagssprak, barns tilnerming til
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naturfagsprak og vaksnes tilpassing/stotte til naturfagsprak har me vist
korleis barna naermar seg det naturfaglege (skrift)spraket gjennom leik,
utforsking og samtale, medan dei vaksne prover a stotta og leggja til rette
for auka leering og forstaing for naturfaglege og spraklege tema gjennom
ulike spraklege tilpassingar. Her vil me svara pa dei to forskingsspers-
mala ved & diskutera deme fra samtaleutdraga me har analysert i hove til
teori og tidlegare studiar som er presenterte i teoridelen.

I det forste forskingsspersmalet sper me korleis barna samhandlar
med dei ulike skriftspriaklege media. Bide analoge og digitale medium
er representerte, alle inneheld teikningar eller fotografi, og alle unntatt
biletlottoen har skriftsprak representert. I biletlottoen, dei laminerte
faktaarka, pa nettsida og i boka meter barna fotografi av naturfeno-
mena, medan i plansjen og i boka er det teikningar av dyr. Dei ulike
media strukturerer kunnskapen ulikt. Boka er ei faktabok med saman-
hengande informativ tekst om livet til hoggormen gjennom eit ar, med
ein eigen faktadel bak. Ho har saleis ei narrativ ramme, sjolv om ho
ikkje er ei forteljingsbok. Biletlottoen, faktaarka og nettsida viser enkel-
fenomen lausrive fra andre samanhengar. Faktaarka er gjerne hengt opp
péa andre planter enn dei arka formidlar fakta om. Plansjen har ein tra-
disjonell struktur for naturfaget. Sjolv om kategoriseringa av smékryp
er framstilt som namn og bilete i ein sirkel, er strukturen hierarkisk,
dei enkelte artene er skildra innanfor sine klassar i eit samanhengande
system.

Funna vare viser at det er to hovudinnretningar pa maten barna sam-
handlar med desse skriftsprakmedia pa. Det forste er at dei sokjer infor-
masjon om naturfenomena, eller inngér i samanhengar der informasjon
blir gitt, den andre er at dei prover ut det me kallar dei naturfaglege kjerne-
aktivitetane a definera og a klassifisera. Den forste tilneermingsmaten, 4
fa informasjon, dreier seg i mange tilfelle om & lzera omgrep pa naturfag-
lege fenomen dei observerer, slik Halliday (1998) skildrar er grunnleg-
gjande for all sprakleering. Dette svarar til det forste steget i Fridberg et al.
(2020) sin modell, & arbeida med ord. Me finn deme pa bade at dei set ord
pa fysiske objekt som finst i verda (observasjon 2, 5 0g 7), og pa objekt dei
berre ser representasjonar av i form av bilete (observasjon 1, 4, (5), 6 og 8).
Det siste er ifolgje Barton (2007) eitt steg vidare i sprakutviklinga i hove
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til det forste. I fleire tilfelle nyttar barna sine eigne ord pa fenomena, slik
Martin (1998) skildrar, dei nyttar slik kvardagsspraket sitt som stotte i
arbeidet med 4 skilja ut fenomena og leera seg forste steget i méaten natur-
fagspraket konstruerer royndomen pa (Martin, 1998, s. 297). Dette kan
me sja dome pa i observasjon 6. Pedagogen introduserer planta tettegras
utan & nemna namnet forst, og barna kjem med framlegg om at det er ein
flugefangar. Det er eit ord som sannsynlegvis skildrar det barna med det
same oppfattar som den mest vesentlege eigenskapen ved planta. Eit anna
eksempel er maten barna samhandlar med teksten i boka om hoggormen
(observasjon 8). Boka tilbyr informasjon om hoggormen, og skriftteksten
blir supplert med at barna lagar eigne forteljingar basert pa bileta og fortel
om eigne analoge erfaringar med hoggorm. To andre deme pé at barna
brukar kvardagslege uttrykksmatar pa naturfaglege fenomen, finn me i
observasjon 2, der Daniel samanliknar tusenbein og skolopender utan
a bruka merkelappar pa det han ser. Han viser med gestar, peiking og
upresise ord som «den» og «sann» at han ser og forstar skilnadene mel-
lom dei to dyra, men det ser ut til at han enno manglar sprak til a setja
ord pa det, eller i alle fall ikkje har eit behov for & gjera det. Eit anna barn
har oppfatta det spraklege innhaldet i namnet pa tusenbeinet, og ropar
det med entusiasme og glede: «Og s heiter han tusenbein fordi han har
tusen bein!»

Den andre tilneermingsmaten til skriftsprakmedia i materialet vart
er a prova ut spraklege kjerneaktivitetar i naturfaget. Det foregdande
analysekapittelet viser fleire tilfelle der barna arbeider med & definera
og a klassifisera naturfenomen. Desse aktivitetane er hos Fridberg et al.
(2020) uttrykt som a bruka teoretiske modellar og vitskaplege omgrep
for fenomenet ein studerer, og & bruka analogiar og abstraksjonar. Det
forste domet pa dette er diskusjonen som oppstar om definisjonane av
skolopender og tusenbein omkring plansjen (observasjon 2). Barna og
pedagogen arbeider saman om & uttrykkja kva som skil dei to artane
fra kvarandre, og prover ut om ulike eigenskapar ved dyra kan vera
avgjerande for a skilja dei fra kvarandre. Dei endar opp med at det berre
er plasseringa av og lengda pa beina som skil dei. Eit anna deme pa
arbeid med & definera er nar barna vil ha hjelp hos forskaren til 4 finna
ut kva type edderkopp dei har funne (observasjon 6). Dei brukar bileta
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av edderkoppar for & samanlikna det eksemplaret dei har funne, med
naturfaget si kategorisering, det er & sjd analogiar mellom fenomenet
og skriftspriket si bestemming av fenomenet. Eit anna funn, det grone
krypet pa pauseplassen (observasjon 3) er pa same maten eit dome pé
sprakarbeidet med a plassera eit naturfenomen inn i naturfaglege kate-
goriar ved a sja etter kva som er ulikt og likt mellom eksemplaret barna
har funne, og framstillingar pa plansjen. I alle desse eksempla har barna
starta pa ein prosess som er grunnleggjande for & organisera naturen i
naturfaget sitt sprak.

I forskingssporsmal 2 spor me etter kva dei vaksne gjer for a leggja til
rette for bade gryande literacy og gryande naturfagkunnskap. Nar det
gjeld a leggja rette for gryande literacy, er det tydeleg at pedagogen er
ein roynd samtalepartnar for barn, for ho passar pa at ho les skriftleg
tekst hogt, samstundes som ho forklarar og fortel med kvardagssprak
(observasjon 8), og ho brukar og gjentek ofte dei naturfagleg og skrift-
sprakleg korrekte omgrepa (t.d. i observasjon 2, 4 og 8). Dette er ifol-
gje Barton (2007, s. 144-145) viktig for at barna skal fa erfaringar med a
hoyra skriftspraklege ord og setningsstrukturar som dei sjeldnare moter
i kvardagsspraket. Barton (2007, s. 136) legg vekt pa at det & leera a lesa
og & leera a snakka er to prosessar som er tett samanvovne og ikkje kan
skiljast fra kvarandre — dei handlar begge om a leera & bruka spraket. I
leeringsprosessen fungerer den vaksne som eit stottande stillas for barna
der dei er i prosessen. I materialet vart finn me fleire deme pé at barnet
er i ein prosess med a laera nye ord, til demes ved at dei prover ut bruken
av ord dei nett har lert, utan at dei har festa seg heilt enno. I observasjon
5 ser me at forskaren les opp namnet edderkoppsorten, ullspinnedder-
kopp, mange gongar i forseket pa a stotta barnet i 4 leera eit nytt ord.
Det er likevel vanskeleg & hugsa nar Are vil gjenta det for pedagogen
nokre fi sekund seinare: Ein ull... ein ull... ein ulledderkopp! (obser-
vasjon 5). Eit anna deme er i observasjon 4, der pedagogen har gjenteke
artsnamnet poselyng mange gongar bade gjennom biletlottospelet og
etterpd, men nar Christian skal prova a hugsa namnet, forvekslar han
det med eit vanlegare ord som har nokre fonologiske likskapar: paske-
liljer. Pedagogen stottar ved a anerkjenna forseket, men repetera det rette
omgrepet — poselyng.

147



KAPITTEL 5

P& same maten som barna brukar kvardagssprak som stotte i arbei-
det med & forstd naturfaglege fenomen, hender det ogsa at pedagogen
gjer det same for & stotta den gryande naturfagkunnskapen, slik som
nar ho legg meir vekt pa a framheva eigenskapane til fenomena dei stu-
derer gjennom kvardagssprak, enn pa a bruka dei naturfagleg korrekte
omgrepa. Dette kan me sja deme pa i observasjon 1, der ho brukar eit
sjolvlaga ord, «framoverbein», som leiar merksemda mot eigenskapane
ved dyret og plasseringa av beina. Slik viser ho barna korleis dei kan stu-
dera detaljar ved dyret som kan hjelpa i kategoriseringa. Ei slik modelle-
ring av observasjon gjer ho ogsa ndr ho nemner vengene, og samanliknar
dyr utan (dyret pa plansjen) og med (dyret dei har funne), og talfestar dei
(observasjon 1).

Siraj-Blatchford (2006, s. 132) understrekar at det er barnet sine interes-
ser og individuelle behov som skal vera styrande for dei vaksne si rolle i
utviklinga av gryande naturfagkunnskap. I datainnsamlinga vart kame-
raet skrudd pa kvar gong eit naturfagleg tema vart samtala om, difor er
det ikkje sa tydeleg i det transkriberte materialet, men det er barna som
tek initiativet til nesten alle dei hendingane som er tekne med. Det kan
tenkjast at dette skjer sapass ofte i denne barnehagen fordi dei har ein
kultur for a vera opptekne av naturen og utforska mykje der, og at det
skriftspraklege materialet er sapass rikt og lett tilgjengeleg for barna. Det
er dei som fangar insekta i garderoben og i skogen som er referert til i
observasjon 1, 3, og 5, og barna kjem springande til dei vaksne for a fa
hjelp til a finna ut kva dyr det er. Barna tek ogsa initiativet til a spela bilet-
lotto (observasjon 4) og lesa i hoggormboka (observasjon 8). Pedagogen
tek initiativet til & visa fram dei laminerte naturstiarka, men det er Are
som blir seerleg oppteken av tettegraset (observasjon 6). Ved a la barna
ta styringa pa denne maten, og stotta dei i & utforska det dei er interes-
serte i, bidreg pedagogen til a halda pé interessa og entusiasmen deira.
Siraj-Blatchford (2006, s. 131) meiner ogsé at for a stetta gryande natur-
fagkunnskap er det viktig a gje barna «hands-on experience» samstundes
som at dei far ei gryande erfaring med konseptualisering av naturfaget og
positive opplevingar. Me kan sja at pedagogen legg til rette for at barna
tar forstehandserfaringar ved at ho let dei fanga smadyr i pleksiglasboksar
med pustehol og forsterringsglas (observasjon 1, 3 og 5), samstundes som
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at ho forklarar korleis dei kan kjenna att og kategorisera dyra. Sameleis
oppmodar ho barna til & kjenna pa korleis tettegraset kjennest ut (obser-
vasjon 7), samstundes som at ho forklarar kvifor planta er klissete. Ho
brukar eit forenkla sprak tilpassa barna, samstundes som at ho fir fram
den naturfaglege kunnskapen, og tek del i gleda og entusiasmen til barna
over alt dei finn og ser.

Dette er ein kasusstudie med ei lite utval av hendingar fra eit kort tids-
rom, resultata kan difor ikkje utan vidare generaliserast. Ei innvending
mot studien kan vera at den same forskaren er forfattar av artikkelen
og var deltakande observater under datainnsamlinga, og at dette kan ha
paverka resultata. Samla sett vil me likevel trekkja fram nokre innsikter
studien har gjeve oss: Me ser at maten barna samhandlar med bilet- og
skriftspraklege leeringsmedium, og méten pedagogen samhandlar med
barna pa, utgjer eit leike- og leeringsmilje som sikrar bade positive og
systematiske forstehandserfaringar med naturfaglege fenomen. Dette
kan fora til gryande naturfagkunnskap og erfaringar med bilete og skrift-
sprak som kan stetta opp om gryande literacy. Sjolvsagt kan ikkje kvar
einaste ytring og handling vera like velovervegd og pedagogisk, det er
dei heller ikkje i Heia friluftsbarnehage. Det er heller ikkje avgjerande at
barnehageleraren kan alt om alle naturfaglege fenomen barna kjem over.
Ved a ha god tilgang pa tilpassa skriftlege hjelpemiddel kan barna og den
vaksne undersegkja fenomena saman, og slik bidra béde til gode prosessar
for gryande naturfagkunnskap og gryande literacy. Barnehagekvardagen
er kaotisk og full av kryssande omsyn, og ikkje alle situasjonar med
leeringspotensial kan folgjast opp, men me trur likevel at funna og droef-
tingane i denne studien kan fungera inspirerande for barnehagelerarar
til @ auka medvitet om korleis dei snakkar med barn om naturfaglege
tema, og korleis dei brukar skriftmedium pa ein medviten mate. Dei kan
ogsa vera eit signal til barnehageleerarutdannarar om a fokusera meir pa
leeringspotensialet i kvardagssamtalane i barnehagen - og det same kan
gjelda skulen. Fordi det er sa ulikt kva sprak og samtaletypar barna meter
i heimemiljoet, er det dess viktigare at barnehagen og skulen syter for at
alle barna far slike viktige, tidlege erfaringar med gryande literacy og
naturfagkunnskap.
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Abstract

In this article we investigate what characterizes the meeting between
children’s everyday language and the written science language in conver-
sation situations, and how adults and children interact in this meeting.
Our research questions are: 1. How do children interact with the different
written media they meet in the course of an excursion in the area around
their kindergarten? 2. What kind of linguistic support and facilitation do
the adults make in the conversations around scientific topics to support
children’s emgergent literacy and emergent science? The study shows that
the children interact with the written media in two ways: They seek infor-
mation around the natural phenomena, and they try out the scientific
core activities of definition and classification. The adults support emer-
gent literacy by using precise scientific words and reading text out loud,
at the same time explaining in a simplified language, and they support
emergent science by focusing on properties and characteristics of plants

and animals.
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Undrende samtaler som
vei til bokstavforstaelse og
begrepsutvikling i geometri

Kathrin Liselott Storeba og Karen Langsholt Holmqvist
NLA Hegskulen

Sammendrag: I denne artikkelen diskuterer vi hvordan undrende samtaler om
geometriske former og bokstaver kan stimulere til utvikling av begreper for bade
bokstaver og geometriske former. Vi tar utgangspunkt i barnehagelererutdan-
ningens kunnskapsomrade sprdk, tekst og matematikk og argumenterer for at nar
man ser norsk og matematikk i sammenheng, gir det rom for lering innenfor
begge fagomrader. Videre sammenlikner vi van Hieles modell for begrepsutvik-
ling i geometri med Lachmann og van Leeuwens (2014) rammeverk for utvikling
av bokstavforstaelse og argumenterer for at mye er felles pa de tidligste nivdene
i begge modellene. Nettopp fordi mye er likt og noe er ulikt, kan det vere spen-
nende & utforske forskjeller og likheter mellom bokstaver og geometriske figurer
sammen med barn. Til slutt i artikkelen presenterer vi tre eksempler pa undrende
samtaler med barn om bokstaver, og hvordan samtalene kan bidra til begreps-
utvikling og gir rom for undring og utforskning bade av geometriske former og
bokstaver.

Nokkelord: undrende samtaler, begrepsutvikling, bokstavforstaelse, geometrisk
tenkning, sprdk, tekst og matematikk (STM)

Keywords: inquiry-based conversation, vocabulary, letter understanding, geometric
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Innledning

Tema for denne artikkelen er hvordan barns begrepsutvikling i geometri
kan styrkes gjennom samtale om bokstaver, og hvordan barns utforsking
av skriftsprak kan styrkes gjennom samtale om geometriske begreper.
Gjennom lek og samtaler oppdager barn gradvis at former og figurer har
et gitt sett med egenskaper, og de lerer seg klassifisering og hierarkiske
strukturer for ulike begreper (Clements & Sarama, 2000, s. 82). I denne
artikkelen vil vi diskutere hvordan barna gradvis bygger opp forstéelsen for
bokstaver og geometriske figurer, og vi vil se hvordan utviklingen innenfor
begge omréader gar hand i hand i den tidlige begrepsutviklingen. Pa noen
punkter er det likevel klare forskjeller i egenskapene til geometriske former
og bokstaver, og i barnehagen er det nyttig & veere bevisst bade likhetene
og forskjellene. Artikkelen tar utgangspunkt i problemstillingen: Hvordan
kan undrende samtaler om egenskaper og kjennetegn ved bokstavene og
geometriske former bidra til bokstavforstaelse og begrepsutvikling i geometri?

Artikkelen springer ut fra artikkelforfatternes tverrfaglige samar-
beid om kunnskapsomradet Sprdk, tekst og matematikk, forskriftsfestet
i Rammeplan for barnehagelaererutdanningen (2012, § 3-1). Kunnskaps-
omradetlegger opp til tverrfaglig samarbeid, men dette potensialet utnyttes
ofte ikke til fulle, og i leerebgker brukt i dagens barnehagelaererutdanning
behandles fagene som separate.” For eksempel legger matematikkdidak-
tiske boker vekt pa hvordan barn gjor erfaringer med og tilegner seg geo-
metriske begreper og sammenhenger fra de er helt sma (Carlsen et al., 2017,
s.181-182). De viser til hvordan barnet gjor seg erfaringer med ting som er
runde, butte, spisse og kantede, og at klassifisering er en grunnleggende
prosess med prinsipper barna blir kjent med tidlig. Deretter presenterer
de klassifiseringer ut fra formkriterier - i trad med hvordan det gjores i
matematikken (Carlsen et al., 2017, s. 191-197). Norskfaglige laerebeker
(Dybvik, 2023; Heigard, 2019) er gjerne vel sa opptatt av de sosiale sidene
ved skriving som av bokstavene i seg selv, men der de omtaler bokstaver,

1 Servi til lerebokene i GLSM (Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplering), finner vi
at noen av bokene deler opp norsk- og matematikkfaget i ulike kapitler (Kibsgaard, 2008), mens
enkelte boker ogsa har kapitler med en mer helhetlig tilnaerming til begge fag (Frislid & Traavik,
2014; Skjong, 2005; Wie, 2007). I det tidligere GLSM-faget er det en sterkere tradisjon for & tenke
helhetlig omkring norsk- og matematikkfaget.
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legger de vekt pa symbolfunksjonen og fonem-grafem-koplingen, det vil si
koplingen mellom lyd og bokstav (Dybvik, 2023, s. 131-132; Heigard, 2019,
s. 187-225). Nar bokstavenes form trekkes fram, er det gjerne i omtale av
brudd med normerte former, som speilvendte bokstaver og <E>-er med
flere tverrstreker (Dybvik, 2023, s. 131; Heigard, 2019, s. 208-209), eller pa
taktile erfaringer med bokstavformene (Dybvik, 2023, s. 124-126; Hoigard,
2019, s. 209-211). Alt dette er viktige sider ved det & skape litterasitetserfa-
ringer og fremme tidlig litterasitet (jf. Gjems, 2016). I denne artikkelen dis-
kuterer vi en annen side ved den tidlige litterasiteten, nemlig det a utforske
bokstavformene i grafemisk og geometrisk forstand.

Artikkelen presenterer en teoretisk drefting og har som mal a vise
sammenhenger mellom matematikkdidaktisk teori om begrepsutvikling
i geometri (Fuys et al., 1988; Smestad, 2008; van Hiele, 1986) og teorier
om barns utvikling og automatisering av bokstavkunnskap (Lachmann
& van Leeuwen, 2014). I artikkelen viser vi til flere teorier som er mye
brukt i norsk- og matematikkfaget i grunnskole- og barnehageleerer-
utdanningen, nettopp for a vise hvordan forstaelse i de to fagene henger
sammen og styrker hverandre. En slik tverrfaglig tilneerming kan, som
ogsa Imenes (2018) papeker, bidra til utvikling av dybdekunnskap fordi
man skaper sammenhenger pa tvers av faggrenser.

Videre indikerer internasjonal forskning at tidlige matematikk-
ferdigheter hos barn kan predikere seinere litterasitetsferdigheter
(Duncan et al., 2007; Linder et al., 2013; Romano et al., 2010). Dette tyder
pa at ferdigheter innenfor de to fagomradene henger sammen, pé tross
av at de vanligvis behandles som vidt ulike forskningsfelt. Ved a se etter
fellestrekk i ferdighetene som barn bygger opp innenfor disse to omré-
dene, vil vi argumentere for at vi kan fa en bedre forstéelse for barns
litterasitetsutvikling og begrepsutvikling i geometri.

Bokstavforstaelse og geometrisk forstaelse i
rammeplan for barnehagen

Rammeplanen for barnehagen legger opp til at barna skal fa erfaringer med
skriftspraket mens de gar i barnehagen: «Barnehagen skal bidra til at barn
leker med sprék, symboler og tekst og stimulere til spraklig nysgjerrighet,
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bevissthet og utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 48). Gjennom
lek skal barna fa utforske funksjonen til tekst og symboler, og barna skal ogsa
fa rom til a bli bade bevisste og nysgjerrige pa tekst og symboler som omgir
dem. Rammeplanen skriver videre at «[g]jennom arbeid med kommunika-
sjon, sprak og tekst skal barnehagen bidra til at barna [...] utforsker og gjor
seg erfaringer med ulike skriftspraksuttrykk, som lekeskrift, tegning og
bokstaver, gjennom lese- og skriveaktiviteter» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 48) og at «[plersonalet skal [...] stotte barnas lek med og utforsking
av skriftspraket» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 48). Det er dermed et
tydelig uttrykt mal fra rammeplanens side at barnehagen ikke bare skal
legge til rette for at barna utvikler seg muntlig og far de fonologiske fer-
dighetene som skal til for at barna blir klare for a knekke den alfabetiske
koden, men ogsa at barna skal fd mete, utforske og leke med selve skrift-
spraket. Rammeplanen nevner likevel ikke sammenhengen mellom fonem
og grafem; fonem-grafem-koplingen og det a knekke lesekoden kommer
forst inn i laereplanen for skolen i kompetansemalene for andretrinn, der
«elevene skal kunne [...] trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing
og skriving» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5).

Matematikk kommer inn i rammeplanen under fagomradet Antall, rom
og form, som «handler om a oppdage, utforske og skape strukturer og hjel-
per barna til a forsta sammenhenger i naturen, samfunnet og universet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 53). Fagomradet legger opp til at barna
skal fa erfaringer med matematikk gjennom en utforskende og lekende til-
narming til omgivelsene: «<Barnehagen skal synliggjore sammenhenger og
legge til rette for at barna kan utforske og oppdage matematikk i dagligliv,
i teknologi, natur, kunst og kultur og ved selv a vere kreative og skapende»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 53). Rammeplanen legger i liten grad
opp til arbeid med spesifikke tema, men presiserer at fagomradet omfatter
lekende og undersokende arbeid med blant annet sammenlikning, sorte-
ring og former. Den presiserer i den sammenheng at det ogsa handler om
a stille spersmal, resonnere, argumentere, og soke lgsninger, undre seg og
stimulere barnas motivasjon til problemlesning. Personalet i barnehagen
skal tilrettelegge for at barna kan gjore matematiske erfaringer bade i lek
og hverdagssituasjoner, og de skal bruke matematiske begreper i hverda-
gen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 53-54).
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Undrende samtaler

Rammeplanen legger i stor grad opp til undring og utforskning i barne-
hagen. I norsk sammenheng brukes gjerne det engelske begrepet inquiry
for & beskrive en undrende, undersekende og utforskende tilnaerming til
matematikk. Carlsen et al. (2017) trekker fram at inquirybegrepet kan
brukes pa to ulike, men samtidig sammenhengende mater (Carlsen et al.,
2017, 8. 72): som en varemate eller grunnleggende innstilling i mote med
nye utfordringer og situasjoner, og som et redskap og en prosess for a fa
ny kunnskap og forstaelse for matematiske sammenhenger. Carlsen et al.
viser til Jaworski (2007) nér de bruker inquirybegrepet til a beskrive en
veremate eller en grunnleggende innstilling til «utfordringer av mate-
matisk karakter» (Carlsen et al.,, 2017, s. 69). I tillegg viser de (s. 69) til
Wells’ forstaelse av begrepet; Wells (1999, s. 121) skriver at «it indicates
a stance toward experiences and ideas - a willingness to wonder, to ask
questions, and to seek to understand by collaborating with others in the
attempt to make answers to them». Inquiry dreier seg om en varemate
og a tilneerme seg opplevelser og tanker pa en dpen og undrende mate
i fellesskap. Van Oers (1996) beskriver hvordan spersmal av typen «Are
you sure?» legger opp til at barna kan spraksette sine matematiske tanker.
Slike sporsmal er viktige handlinger fra de voksne i undrende samtaler.
Inquiry, og det & kunne lede undrende samtaler med barn forstas som
at den voksne ma kunne innta en grunnleggende undrende innstilling
og innta barnas perspektiv i utforskningen av matematiske sporsmal.
En samtale preget av undring og inquiry faller ogsa innunder det som i
norskfaglig ssmmenheng (for eksempel Hoigard, 2019, s. 169) ses pa som
gode samtaler mellom voksne og barn. Et viktig poeng for Heigard er
nettopp at gode samtaler er preget av gjensidighet, og at de voksne bru-
ker utvekslingstonen, der de undrer seg og er apne for barnas innspill
(Hoigérd, 2019, s. 47, s. 169).

Undrende samtaler er ogséd viktig for a lede barna inn i fagdiskursen.
Kleve og Penne (2016) viser i en studie av elever i videregdende skole at
det er store forskjeller i hvordan elever behersker skolens fagdiskurser.
Diskurser kan ses som et meningsfellesskap og en mite a tenke pa for
a forsta verden eller deler av verden. Hver fagdisiplin har sin egen dis-

kurs, og innenfor en diskurs vil noen rammer veare eksplisitte, mens
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andre er mer implisitte (Kleve & Penne, 2016, s. 2). Ifolge Shanahan og
Shanahan (sitert i Kleve & Penne, 2016, s. 2) er et viktig formal med sko-
len & introdusere fag til elever pa en slik mate at elevene kommer inn
i fagenes diskurser. I matematikkfaget star definisjoner sentralt. Det &
definere egenskaper ved former er essensielt for & seinere klassifisere ulike
grupper av former. Definisjoner er med andre ord en del av den matema-
tiske diskursen. Derfor ber man allerede i barnehagen gjore definerende
egenskaper ved trekanter og firkanter eksplisitte for barna. Dette kan gjo-
res gjennom samtaler der man sammen oppdager, underseker og undres
over definerende egenskaper. I norskfaget er ikke det & gruppere bok-
stavene etter definerende egenskaper en del av fagdiskursen pa samme
mate som i matematikken. Likevel kan samtaler om bokstavformer gjore
barna bevisste pa formene og dermed hjelpe dem til & huske bokstavene
og forskjeller mellom dem bedre.

Tidligere forskning

Et mal med denne artikkelen er & vise at norskfaglige og matematikk-
didaktiske perspektiver henger sammen og bygger pa hverandre, og
at forstaelse i det ene faget kan bidra til & drive forstaelsen videre i det
andre. Innenfor utdanningsfeltet i Norge er det skrevet relativt lite om
sammenhengen mellom de to fagene, til tross for at norsk og matematikk
deler et kunnskapsomrade i barnehagelererutdanningen (Forskrift om
rammeplan for barnehagelererutdanning, 2012, § 2). Det er likevel en del
likhetstrekk og sammenhenger mellom fagomradene i barnehagen og i
begynneroppleringen i skolen. Dette viser Imenes (2018), som sammen-
likner definerende egenskaper i matematikken med sjangerkjennetegn
i norskfaget. Han argumenterer for at det & sette fag i sammenheng og
sammenlikne definerende egenskaper ved geometriske figurer med sjan-
gertrekk kan gi barna dypere forstaelse for bade sjangere og geometriske
former, og at det kan gi rom for dybdelering. Det er mulig at Imenes’
(2018) sammenlikning av kjennetegn for en trekant og kjennetegn for et
dikt ikke trefter helt, og for et barn i begynneroppleringen vil det kreve
et seers hoyt nivd av metarefleksjon a sammenlikne to sa ulike konsepter
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som et dikt og en trekant. Vi mener derfor at vart eksempel med bok-
staver og geometriske figurer passer bedre inn bade i barnehagen og i
begynneroppleringen i skolen.

Internasjonalt er det gjort storre studier som viser en sammenheng
mellom tidlige matematiske ferdigheter og ulike sider ved litterasi-
tet (Balhinez & Shaul, 2019; Duncan et al., 2007; Eriksen et al., 2023;
Korpipéad et al., 2017; Linder et al.,, 2013; Purpura et al.,, 2011; Romano
etal., 2010; Soto-Calvo & Sanchez-Barrioluengo, 2016). Blant annet under-
soker Eriksen et al. (2023) sammenhengene mellom visuospatialt arbeids-
minne, matematisk kompetanse, fonem-grafem-kunnskap, motoriske
ferdigheter og kjonn i forste klasse. De fant en svakere sammenheng
mellom matematikk-kunnskaper og fonem-grafem-kompetanse enn de
andre nevnte studiene. Likevel er deres studie interessant fordi den tar
til orde for a underseke videre koplingen mellom visuospatialt arbeids-
minne og utviklingen av litterasitet og matematisk kompetanse (Eriksen
etal., 2023, s. 10). Det visuospatiale arbeidsminnet handler om evnen var
til & huske, forsta og bearbeide visuelle monstre og bilder, og man skiller
gjerne mellom det visuospatielle og det verbale arbeidsminnet. I denne
artikkelen er det visuospatielle arbeidsminnet viktig, fordi samtaler om
bokstaver og geometriske former vil rette oppmerksomheten mot nett-
opp de visuelle sidene ved disse.

Begrepstrekanten

A utvikle bokstavforstielse og geometrisk forstielse dreier seg om &
utvikle begreper for bokstaver og geometriske former, og begreps-
trekanten illustrerer godt hva som ma til for at barn skal fa en allsidig
og god forstaelse for begrepene. Begrepstrekanten brukes i bdde mate-
matikk (Carlsen et al., 2017, s. 78-81; Johnsen-Hgines, 2019, s. 78-83;
Nakken & Thiel, 2019, s. 130) og i norskfaglig litteratur (Kjelaas, 2021,
s. 106-111; Selds, 2020) og kan se litt ulik ut i de to fagfeltene, men tre-
kanten i begge fagtradisjoner springer ut av Ogden og Richards’ (1923)
trekant.
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Begrepsinnhold

Begrepsuttrykk, Representerer Referent (ting, kontekst,
ord praktiske forhold)

Figur 1. Begrepstrekanten.

Figuren illustrerer relasjonen mellom ordet eller begrepsuttrykket,
begrepsinnholdet og referenten/objektet, altsa den faktiske tingen som
ordet refererer til. Begrepstrekanten viser at begreper har en uttrykks-
side; vi kan for eksempel uttrykke bokstaven <A> ved a si lyden /a/ eller
skrive «A», og vi kan uttrykke begrepet trekant ved & si «trekant» eller
tegne en trekant. Dette uttrykket representerer referenten — grafemet
<A> eller objektet, altsa formen trekant. Begrepsinnholdet er de tankene
og erfaringene vi har med referenten. Kjelaas (2021, s. 106) har videreutvi-
klet trekanten til en modell der de tre hjornene star for ordet, denotasjo-
nen (en objektiv definisjon av ordet) og konnotasjonen (et mer subjektivt
begrepsinnhold). Kjelaas’ modell legger mindre vekt pa forholdet mellom
referenten og begrepsuttrykket, men far til gjengjeld fram at for & fa en
god forstéelse for et ord, trenger man et rikt begrepsinnhold. Man ma
bade kunne definere hva ordet betyr (denotasjonsinnholdet), og man ma
ha personlige erfaringer, minner, kunnskap og folelser knyttet til ordet
(konnotasjonsinnholdet). Dette minner om det Carlsen (2010) omtaler
som meaning og sense. Meaning tilsvarer denotasjonsinnholdet, og sense
er den lokale meningen som individet gjor seg i situasjonen (Carlsen et
al., 2017, s. 81). Carlsen (2010) hevder at det er avgjorende for tilegnelsen
av begreper at individet etablerer sammenhenger mellom meaning og
sense. Dette kan vi overfore til bokstaver og geometriske former. For at
barna skal fa et rikt begrepsinnhold, trenger de rike og varierte erfaringer
med bade referentene og begrepsuttrykkene. Artikkelen viser muligheter
for & skape erfaringer med matematiske begrep gjennom samtaler om
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bokstaver i situasjoner som oppstar spontant i barnas hverdag, og dermed
ogsa hvordan en pedagog kan legge til rette for at barn utvikler sam-
menhenger mellom meaning og sense knyttet til geometriske begreper
og bokstaver.

Utviklingen av geometrisk forstaelse:
van Hieles modell

Van Hiele-modellen beskriver hvordan elever utvikler geometrisk for-
staelse, og hvordan lering skjer i stadier. Ifolge modellen utvikles geo-
metrisk tenkning gjennom fem nivaer (Fuys et al., 1988), der Smestad
(2008) har gitt hvert niva de norske navnene: visualisering, analyse, ufor-
mell deduksjon, deduksjon og stringens. De fleste barn i forskolealder vil
befinne seg pa visualiseringsnivédet. Derfor vil vi bare omtale de to forste
nivéene, visualisering og analyse, i denne artikkelen.

Van Hieles modell beskriver elevers begrepsforstielse og hvordan de
forholder seg til geometriske egenskaper. Et viktig poeng i modellen er at
begrepsutviklingen skjer gradvis, og at elevers forstielse av geometriske
prinsipper bunner i hvilke begreper de har erfaringer med. Leering forut-
setter en undervisning som tar hensyn til hvilke begreper elever allerede
har erfaring med. Undervisning og samtaler som ikke tar utgangspunkt
i hvilket niva barna er pa, vil ga over hodet pa dem (van Hiele & van
Hiele-Geldof, 1958, sitert i Fuys et al., 1988, s. 5). Hvilket niva barn er
pa, kan variere innen ulike tema i geometrien. Barn kan ogsd befinne
seg i overgangen mellom nivaer. Derfor ma nivaene tolkes dynamisk.
Overgangen mellom nivéer forutsetter at barn fir nye erfaringer, og at
de gradvis bygger forstaelse for nye begreper (Gustavsen et al., 2022,
s. 293). Ifelge Sinclair og Bruce (2015) har barna med seg en betydelig ufor-
mell geometrisk kompetanse nar de kommer til skolen, og de hevder at
denne kompetansen gjores formell pa et for sent tidspunkt i skolegangen.
Et sentralt poeng i var artikkel er at pedagoger i samtaler med barn kan
bidra til a4 formalisere barnas uformelle geometriske kompetanse gjen-
nom a stille undrende spersmal til barna og tilby matematiske begreper
for a hjelpe barna med & utvikle forstaelsen sin for begrepene.
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De to forste nivaene i van Hieles modell er visualisering og analyse.
Visualisering innebeerer & kunne identifisere, navngi, sammenlikne og
arbeide med geometriske figurer med utgangspunkt i figurens utseende.
Gjenkjennelsen tar ikke utgangspunkt i definerende egenskaper ved figu-
rer, som for eksempel antall kanter og hjerner, men skjer ved at barnet
sammenlikner figurer med en visuell prototype de ser for seg; for eksem-
pel kan de tenke at et rektangel ser ut som ei dor (Burger & Shaughnessy,
1986, s. 41). Fordi barna tenker gjennom visualisering pa dette nivaet, vil de
heller ikke oppfatte at det finnes et uendelig antall variasjoner av en type
geometrisk figur, som trekant eller firkant. Et eksempel er et barn som for-
teller at det forst trodde det fantes tolv ulike trekanter, for sa & endre svaret
til mer enn tusen (Burger & Shaughnessy, 1986, s. 41). Barn pa niva 1, som
er visualiseringsnivaet, forholder seg til figuren som en helhet (Sinclair &
Bruce, 2015). Det er ogsa typisk for barn pé dette nivaet at de for eksempel
kan avvise en trekant som en trekant dersom den avviker for mye fra det
mentale bildet barnet har av trekanter. Dette skyldes ogsa at barnet bruker
overflodige egenskaper nir de sammenlikner, identifiserer, beskriver og
sorterer figurer, slik at de for eksempel kan se figurens orientering og ret-
ning som relevante egenskaper (Burger & Shaughnessy, 1986, s. 41).

Ifolge Gustavsen et al. (2022, s. 294) kan barns beskrivelser av hva de
ser, brukes som utgangspunkt for leering. De trekker fram at sporsmalene
«Hvordan ser du det?» og «Hvordan vet du det?» med fordel kan brukes
for a fa i gang refleksjon om hva som er egenskaper ved figurer og der-
med hjelpe barn videre mot neste niva. I den sammenheng viser de til
et eksempel med en trekant som star med spissen ned (Gustavsen et al.,
2022, . 295; se figur 1). Et barn pa nivé 1 kan tenkes a si at dette «nesten»
er en trekant, men at den star pa hodet. Gjennom undrende spersmal om
hva en trekant er, og hva som gjor en trekant til en trekant, kan barna
gradvis tilegne seg forstaelse for begrepene de trenger for a analysere
figurene ut fra oppbygningen og egenskapene til figurene.

Figur 2. Eksempel pa ikke-prototyp trekant.

162



UNDRENDE SAMTALER SOM VEI TIL BOKSTAVFORSTAELSE

P& niva 2, som er analysenivaet, vil et barn analysere figurer basert
pa delene til figuren og forholdet mellom delene (Fuys et al., 1988). Na
vil barnet godta trekanter med spissen ned (se figur 2) som en trekant
fordi barnet analyserer figuren ut fra oppbygningen og egenskapene den
har. En trekant er en lukket geometrisk figur som har tre rette sider. Det
har med andre ord ikke noe & si hvilken orientering figuren har. Et barn
pa dette nivaet vet at en trekant har tre kanter (altsa sider). Det handler
ikke lenger om hvordan figurene ser ut, men om de har egenskapene som
skal til for & oppfylle kriteriene. P& analysenivaet har barna blitt bevis-
ste pa figurenes egenskaper og setter ord pa dem. Ifolge Gustavsen et al.
(2022, s. 295) bygger barna péa dette nivaet ogsa en forbindelse mellom
det spraklige og visuelle slik at barn kan tegne figurer ut fra en muntlig
beskrivelse.

For at leering skal kunne skje, er det viktig at de voksne bruker et sprak
som er tilpasset det nivaet barnet er pa, og som barnet har forutsetninger
for & forsta. Om barnet er pa visualiseringsnivéet, kan dette vaere begre-
per knyttet til det barnet kan se og observere i en figur, som kanter, hjor-
ner og spisse, rette og butte vinkler. Van Hiele (1959/84, sitert i Fuys et al.,
1988, s. 7) trekker fram fem tilneerminger for a lede barna fra ett niva til
det neste: informasjon, veiledet orientering, tydeliggjoring, fri oriente-
ring og integrering. Dette innebeerer a legge til rette for at barnet bruker
et vokabular som herer til det nivaet barnet er pa, og far oppgaver som
lar barnet oppdage sammenhenger som herer til pa det niviet der barnet
er. Videre innebeerer det a la barnet uttrykke forstaelsen sin for de nye
strukturene. Nar barna far uttrykke forstaelsen sin, vil de ogsé laere det
tekniske spraket de trenger pa nivaet der de er. Barna mé ogsa fa arbeide
med mer komplekse oppgaver og uttrykke de nye erfaringene sine gjen-
nom dem, og de ma fa oppsummere det de har leert, og bli oppfordret til
a se etter sammenhenger. Her er sporsmalene til Gustavsen et al. (2022,
s. 294), «Hvordan ser du det?» og «Hvordan vet du det?», sentrale. Ogsa
van Oers’ (1996) speorsmal, «Are you sure?», som vi vil oversette med
den rundere formuleringen «Fortell mer!», kan stimulere til matematisk
tenkning.
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Utviklingen av bokstavforstaelse: Lachmann
og van Leeuwens rammeverk for funksjonell
koordinasjon

For a forsta mer av hva som skjer nar barn tilegner seg tidlig kjennskap til
bokstaver, vil vi se nermere pa den logografiske fasen og overgangen til
den alfabetiske fasen (jf. Ehri, 1995; Frith, 1985). I den logografiske fasen
kan barn visuelt gjenkjenne velkjente ord, som sitt eget navn, og en del
bokstaver, men de har enna ikke nadd det kritiske punktet i leseutvik-
lingen der de knekker den alfabetiske koden og forstar sammenhengen
mellom fonem og grafem. Nar de nar dette stadiet, har barna nadd det
alfabetiske skrivestadiet. Friths modell tar for seg det holistiske aspektet
ved lesingen, som vil si utviklingen av evnen til a lese hele ord. For & for-
sta mer av hva som skjer nar barn tilegner seg enkeltbokstavene, kan vi se
til Lachmann og van Leeuwens (2014) rammeverk for funksjonell koordi-
nasjon. Rammeverket herer til blant de kognitive leseutviklingsteoriene
og beskriver de analytiske aspektene ved lesingen samt hvordan lesere i

ulike stadier av leseutviklingen prosesserer bokstaver.

Kognitive funksjoner

L=

Rekruttering

IT]
i
U

Automatisering

Figur 3. Lachmann og van Leeuwens (2014) rammeverk for funksjonell koordinasjon. Basert pa
Lachmann og van Leeuwen, 2014, s. 5.

Rammeverket har fire stadier: rekruttering, («recruting»), tilpas-
sing («modification»), koordinering («coordination») og automa-
tisering («automatization»), der vi vektlegger de forste to stadiene.
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I rekrutteringsstadiet «rekrutterer» barna tidligere etablerte ferdigheter
som de vil trenge nar de skal tilegne seg bokstavformene. Dette er typisk
visuelle og auditive ferdigheter, som det a oppfatte spraklyder og 4 kjenne
igjen objekter. Deretter vil en begynnende leser/skriver gradvis tilpasse de
rekrutterte ferdighetene til tekst og bokstaver, for de etter hvert er klare
for & koordinere de ulike rekrutterte og tilpassede ferdighetene slik at de
jobber sammen nér teksten skal avkodes eller innkodes. Tilpassings- og
koordineringsstadiene gir hand i hand, og det er i disse stadiene barna
leerer a kople fonem og grafem og dermed knekker den alfabetiske koden.
Til slutt gjenstar automatiseringen, som tar barna inn i den ortografiske
lesefasen.

Lachmann og van Leeuwens modell viser at automatiseringen ikke
bare gjelder pa de hoyere nivéene i lesing, som ord- og morfemniva (ord-
delsniva), men ogsa helt ned pa grafemniva. Hvert enkelt grafem ma over-
leeres, som vil si at leseren ma kjenne grafemet sé godt at hen prosesserer
det uten & bruke kapasitet fra arbeidsminnet. Dette er en lang prosess
som pagar samtidig med leseutviklingen ellers. Eksperimentelle kogni-
tive studier som bygger pa Lachmann og van Leeuwens modell, viser
ogsa at hjernen prosesserer de overlarte grafemene pa en annen mate enn
grafemer man kjenner igjen, men som ikke er overleert (Schmitt, 2016;
Schmitt et al., 2017). For a kunne lese med flyt er det en forutsetning a
overlere alle grafemer.

En av ferdighetene barna rekrutterer og siden tilpasser, er ferdigheten
var til & kjenne igjen objekter, uavhengig av for eksempel orientering, ret-
ning og gjengivelse (Schmitt, 2016, s. 24). For eksempel kjenner vi igjen
todimensjonale gjengivelser av tredimensjonale traer, og vi kjenner igjen
treet som et tre, uavhengig av treslag, av antallet greiner treet matte ha,
om vi ser det fra hoyre eller venstre side, eller om treet stir med rota i
bakken eller i vaeret. En viktig egenskap ved objekter er at de beholder
de definerende egenskapene sine uavhengig av for eksempel orientering.
Tilsvarende vil barn med begynnende bokstavforstaelse se en <A> som
en <A>, uavhengig av orientering,> og de vil forstd en <E> som en <E>

2 En leser som har nidd forbi automatiseringsstadiet, vil ogsa gjenkjenne en <A> opp-ned som
en <A>, men vil likevel lese med mye storre flyt nar bokstavene er orientert riktig vei, enn nar
teksten er opp-ned, dreid rundt eller speilvendt (Erlikhman et al., 2017; Fernandes et al., 2023).
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uavhengig av om den er speilvendt eller om den har flere enn tre tverr-
streker? Barna forstar bokstavene pa samme méte som andre objekter,
som en prototype med mange mulige variasjoner. Derfra utvikler de
gradvis en bokstavspesifikk gjenkjenningsstrategi der de modifiserer
elementer fra objektsgjenkjenningsstrategien og laerer seg & kode bok-
stavene som symboler som representerer lyder (Schmitt, 2016, s. 24-25).
Dette innebeerer a ta hensyn til blant annet symmetri, retning og oriente-
ring, kjennetegn som er viktige for a gjenkjenne bokstaver, men ikke for
a gjenkjenne objekter. Det innebeerer ogsa a knytte fonemer og navn til
hvert grafem.

Et annet viktig aspekt ved Lachmann og van Leeuwens forskning er at
en trent leser leerer seg a oppfatte bokstaver pa en fundamentalt annerle-
des méte enn objekter (Lachmann & van Leeuwen, 2014; Schmitt, 2016).
Mens man stort sett oppfatter objekter holistisk eller helhetlig, oppfatter
man bokstavene analytisk. Lachmann og van Leeuwen bruker begrepet
analytisk med et litt annet innhold (se Lachmann & van Leeuwen, 2014,
s.1-2) enn van Hiele. I Lachmann og van Leeuwens forskning blir analy-
tisk prosessering brukt som en motsats til hvordan vi prosesserer objekter,
som vi i hovedsak oppfatter holistisk, det vil si helhetlig. Lachmann og
van Leeuwens bruk av holistisk prosessering minner om slik barn forstar
geometriske figurer pa niva 1, visualiseringsnivaet, mens analytisk pro-
sessering har fellestrekk med van Hieles niva 2, analysenivaet. En viktig
forskjell er likevel at i van Hieles modell er nettopp det & spriksette defi-
nerende egenskaper sentralt pa nivéd 2. I Lachmann og van Leeuwens ram-
meverk er forskjellen pé analytisk og holistisk prosessering rent kognitiv,
og man ma ikke kunne spraksette bokstavenes egenskaper for & befinne
seg pa et analytisk niva. Utviklingen fra holistisk til analytisk prosesse-
ring av bokstaver har vist seg som en sentral forskjell mellom hvordan
barn med og uten dysleksi leser. Eksperimentelle studier (Lachmann &
van Leeuwen, 2007; Schmitt, 2016) har vist at barn med dysleksi gjerne

o

fortsetter a prosessere bokstaver holistisk nar jevnaldrende barn har

3 Detvil nok finnes ei grense for hvor mange tverrstreker et barn godtar for man ikke lenger kjen-
ner igjen figuren som en <E>, men observerer man <E>-er i barns tidlige tekster, vil man se stor
variasjon i antallet tverrstreker i barns <E>-er. Barn kan ogsa tenke at <E>-ene blir flottere eller
bedre for hver tverrstrek de far (se eksempelvis Hoigéard, 2019, s. 208).
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begynt a prosessere bokstavene analytisk. Dette tyder pa at analytisk
prosessering er sentralt for & oppna gode lese- og skriveferdigheter, og at
prosessen med a automatisere lesing ogsa innebzerer a lere & prosessere

grafemer pa en ny mate.

Sammenlikning av de to modellene

Bade van Hieles modell for utvikling av geometrisk forstaelse (Fuys et al.,
1988) og Lachmann og van Leeuwens (2014) rammeverk for funksjonell
koordinasjon er stegvise modeller som har flere fellestrekk pa de tidlig-
ste utviklingsstegene. Barna géar fra a oppfatte geometriske former som
prototyper med et visst antall variasjoner til en analytisk tilnerming der
egenskapene ved formene er det som definerer hva slags figur man snak-
ker om. Van Hieles modell tar likevel ikke hoyde for at barna forst ma
bygge begrep om figurene; det & fa en prototyp forestilling om en geo-
metrisk figur er et viktig forste steg for & bygge opp et begrepsinnhold for
figurene (Smestad, 2008, s. 2). Lachmann og van Leeuwen (2014) beskri-
ver hvordan barns kognisjon gradvis endrer og utvikler seg for a oppfatte
bokstaver og etter hvert kunne lese tekster med flyt. Den beskriver altsa
ikke direkte hvordan barns bokstavforstielse utvikler seg, men man ser
likevel ogsa innenfor dette rammeverket hvordan barnas kognisjon grad-
vis endrer seg slik at barna bygger opp en forstéelse for bokstavene. For
4 kunne na nivaet der barna knekker lesekoden, ma de forst gjennom et
stadium der de oppfatter bokstavene holistisk, som figurer (Lachmann
& van Leeuwen, 2014, s. 2). Dette minner pa mange mdter om van Hieles
forste niva, der barna oppfatter bokstavene pd samme mate som andre
objekter, uten fullstendig forstaelse for hva som er definerende egenska-
per for en bokstav. Etter hvert vil barna utvikle bokstavspesifikke gjen-
kjenningsstrategier. Her er de pa et nivd som minner om van Hieles nivé
2, analysenivaet, der barna oppfatter bokstavene analytisk med en for-
staelse for hva som er definerende egenskaper for bokstaver. Pa niva 2 vil
barna vere forbi rekrutterings- og tilpassingsstadiet i Lachmann og van
Leeuwens rammeverk (2014). De har rekruttert de kognitive funksjonene
de trenger for a gjenkjenne bokstavene, og har ogsa tilpasset funksjonene
til egne bokstavspesifikke gjenkjennelsesstrategier.
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Likevel er det ogsa klare forskjeller mellom bokstavforstaelse og geo-
metrisk forstaelse pa niva 1 og 2. Seerlig ligger forskjellen i hva som er vik-
tige definerende egenskaper for en bokstav og en geometrisk figur. Der
barna for eksempel mé leere at orientering og retning er viktige kriterier
for a skille bokstaver fra hverandre, er dette uvesentlige kriterier for en
geometrisk figur.

Didaktiske implikasjoner

I forskjellene mellom de definerende egenskapene for bokstaver og geo-
metriske figurer ligger et potensial for undrende samtaler med barn. For
eksempel kan man stette elevers begrepsutvikling i geometri gjennom a
utfordre barnas forestillinger om prototype trekanter ved a se hva som
skjer dersom man roterer trekanten - er det fortsatt en trekant da? For a
kunne ta stilling til dette sparsmalet blir det nedvendig & undre seg over
hva det er som gjor en trekant til en trekant. Her ligger ogsa en mulighet
for a utvikle begrepsforstaelsen for trekanten gjennom 4 trekke inn defi-
nerende egenskaper. Nar man undrer seg over rotering av geometriske
former, ligger det ogsa en mulighet til & utforske hva som skjer om man
roterer bokstaver. Dersom barnegruppa for eksempel har to barn som
heter Wazim og Martine, kan man utforske hva som skjer dersom man
snur <M> pa hodet. Er det fortsatt en <M>? En slik utforsking, pa barnas
premisser og pa et niva der barna er i stand til 4 dra egne slutninger, kan
gi barna en dypere forstaelse for bade bokstaver, geometriske former og
forskjeller mellom dem. Dette er en form for utforskning som har sterre
tradisjon innenfor matematikken (jf. Fuys et al., 1988; Gustavsen et al.,
2022; van Oers, 1996) enn i norskfaget (se Innveer, 2024, s. 53), men den
kan like fullt gi okt forstaelse i begge fagomrader. Undrende sporsmal bor
derfor ogsa ha en plass nar barna laerer bokstaver, ikke minst for a gjore
barna bevisste pa forskjeller mellom nesten like bokstaver. Slike sparsmal
kan bidra til & gi barna et mer eksplisitt begrepsinnhold og en bedre for-
staelse for bokstavene og forskjeller mellom dem.

Forstaelsen for bokstaver og geometriske former kan drive hverandre
framover. En pedagog som ser utviklingen av geometrisk forstaelse og
bokstavforstaelse i sammenheng, kan undre seg sammen med barna over
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egenskaper ved bokstaver og former og med dette legge til rette for at
barna utvikler et rikt begrepsinnhold knyttet til bade former og bokstaver
samtidig. Det kan gjores ved at den voksne tilrettelegger for at barna far
utvikle seg gjennom van Hieles fem tilnaeerminger (1959/84, sitert i Fuys
etal., 1988, s. 7). Dette innebeerer a utfordre barna til 4 bruke et vokabular
og se sammenhenger pa det forstaelsesnivaet de er pa, oppfordre dem til &
uttrykke forstaelsen sin, gi dem komplekse oppgaver som utfordrer forsta-
elsen deres, og oppfordre barna til 4 oppsummere det de har leert og se etter
sammenhenger. Her er det viktig bade at de voksne selv tar i bruk matema-
tiske begreper, slik ogsd rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 53-54) sier at barnehagepersonalet skal, og at de voksne meter barna
med apne sporsmél og oppfordringer som «Hvorfor det?» (Gustavsen
et al., 2022) og «Fortell mer!» (van Oers, 1996). Slike sporsmal og oppfor-
dringer dpner for utforskning som stimulerer ikke bare matematisk tenk-
ning, men ogsa barnas forstaelse for bokstaver.

Enkeltbokstavene og de geometriske formene kan forstas som begre-
per. For at barn skal na niva 11 van Hieles modell, der de har en prototyp
forestilling av en geometrisk form, ma de forst etablere formen som et
begrep med et begrepsinnhold (Gustavsen et al., 2022, s. 294). For barna
kan dette begynne med at de navngir og putter trekanter, sirkler og fir-
kanter inn i puttekasser der de ulike klossene kun fér plass i hullet som
har samme form som klossen. Gjennom dette far barna erfaringer med
hvordan for eksempel trekanter, firkanter og sirkler ser ut, og en proto-
typ av de ulike formene konstrueres. Tilsvarende ma barn ogsa etablere
bokstavene som begreper for & kunne etablere en prototyp forestilling om
dem og gradvis bygge opp et begrepsinnhold for hver bokstav. Et eksem-
pel pa dette er ndr barn utvikler oppfattelser som at «A er min bokstav».
Nar barna har etablert prototyper av bokstaver og former, utvikler de
gradvis et rikere begrepsinnhold samtidig som de far flere erfaringer med
former og bokstaver. Det & samtale om bokstaver og geometriske former
med barna kan bidra til & gi barna et rikt begrepsinnhold samtidig som
barna approprierer begrepsutrykk for bade former, bokstaver og egen-
skaper ved dem. For eksempel vil det a erfare trekanter i mange fasonger,
storrelser, materialer og varianter gi en rik forstaelse av hva en trekant
er, gitt at erfaringene ogsa blir spraksatte. Dette kan eksemplifiseres med
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folgende praksisfortelling som er hentet fra en episode der barnehage-
leererstudenten «Jonas» ble observert nar han hadde praksis som del av
barnehagelaererutdanningen.

Jonas har planlagt en aktivitet som skal skape undring omkring geometriske
figurer. Han har tegnet tre store figurer i sngen: en trekant, en firkant og en
sirkel. Jonas stiller seg midt i trekanten og forteller barna at dette er et «trekant-
fengsel» som han trenger hjelp til 8 komme seg ut fra. For 8 komme ut méd han
fylle trekanten med trekantformer. Barna loper av garde for 4 finne trekanter i
omgivelsene sine. En gutt pa fire &r kommer tilbake med en pinne som former
en <A>, og sier at dette er en <A> og at det hans bokstav. «Hvor er trekanten
i <A>-en?» spor Jonas. «Her», sier gutten og peker pa trekantformen gverst i
<A>-en. «Og om vi har en strek her, s& blir det en trekant her ogsa», sier gutten

og peker pa bunnen av <A>-en.

Firearingen i praksisfortellingen kjenner igjen trekantformer i bokstaven
<A>. Han beskriver ogsa hva som skal til for at det skal vere to trekant-
former i bokstaven, nemlig at man legger til en «strek» nederst. Da vil hele
<A>-en forme en trekant. Han er bevisst pa hvordan en trekant ser ut og
gjenkjenner former som ser ut som trekanter. Dette tyder pa at gutten
behersker niva 1, visualiseringsnivéet, i van Hieles modell for begreps-
utvikling i geometri (Gustavsen et al., 2022, s. 294). Samtidig reflekterer
han over hva som skal til for at noe som minner om en trekant, faktisk
skal bli til en trekant. Han kjenner til noen egenskaper som kjennetegner
en trekant, og er pa vei mot a kunne analysere en trekant med hensyn
til dens deler og forholdet mellom delene. Det kan derfor ogsa tenkes at
gutten er pa vei mot niva 2, analysenivéet, nar det kommer til trekan-
ter. Firedringen er videre i stand til a spraksette erfaringene sine med
definerende egenskaper ved trekanter i en lekpreget og utforskende situ-
asjon. Lekpreget fordi rammene for aktiviteten er a slippe den voksne ut
av et fengsel, og utforskende fordi aktiviteten apner for undring omkring
hva som kan veere trekanter i barnehagens uteomréade. Aktiviteten legger
ogsa til rette for at alle barna som deltar i den, far erfaringer med mange
ulike trekanter. Dette kan utfordre prototypen de eventuelt har av tre-
kanter, og dermed ogsa oppfattelsen av hva som skal til for at noe kan
kalles en trekant.
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Ifolge van Hieles modell for begrepsutvikling i geometri vil et barn pa
niva 1 kun akseptere trekanter som ser ut som prototypen de har av tre-
kanter. Det er derfor sveert viktig at barna tidlig far erfaringer med ulike
typer trekanter slik at de far et rikt begrepsinnhold for begrepet «trekant».
I samtalen mellom Jonas og firearingen jobber Jonas bade med at barna
skal gjenkjenne trekanter og med at de skal spraksette hvorfor de mener
dette er en trekant. Jonas sper hvor trekanten er, og han oppfordrer dermed
gutten til & vise en utgave av en trekant. Dette er med pa & gi barna i gruppa
erfaring med ulike typer trekanter fordi alle trekantene som vises, vil vaere
forskjellige. Nar barnehagelererstudenten far gutten til a peke pa trekan-
ten, far barna som lytter til samtalen, bade se trekanten med eynene og hore
begrepet trekant i sammenheng med formen de ser foran seg. Dette kan
styrke barnegruppas begrepsinnhold knyttet til nettopp trekanter fordi de
far erfare trekanter i ulike former og storrelser. Dersom noen av barna ikke
vet at denne formen kalles en trekant, hjelper samtalen disse barna med &
begynne & bygge bro mellom begrepet trekant og trekantformen.

Ifolge van Hiele (1959/1984, sitert i Fuys et al., 1988, s. 7) blir barnas
begrepsutvikling ledet videre blant annet gjennom det at voksne bruker
et sprak som er tilpasset dem. I dette tilfellet kan vi si at Jonas tilpasser
spriket ved a visualisere begrepene og knytte dem til barnas erfaringer
med trekanter. Tidlig i begrepsutviklingen handler det om & knytte figu-
rer til begreper for man undrer seg over hva som skal til for at en form
skal veere for eksempel en trekant. I eksemplet ser vi at Jonas og gutten
undrer seg over hva som skal til for at hele <A>-en skal vere en trekant.
Gjennom dette kommer det fram at noe mangler. Selv om gutten kan
se for seg at hele <A>-en kan utgjore en trekant, sa gjor den ikke det for
den omsluttes av en strek som lukker figuren. Denne samtalen kan veere
med pa a skape en felles forstaelse i barnegruppa av at en trekant ma veere
lukket, og eksemplet med den manglende streken i <A>-en fungerer som
et bidrag til barnas begrepsinnhold for trekanter. Pa denne méten legger
samtalen til rette for at barnas begrepsinnhold knyttet til trekanter blir
utvidet med bade eksempler pa trekanter og med eksempler pa hva som
skal til for at en figur skal bli en trekant.

Her ligger det ogsa en gyllen mulighet til a tilby begreper som er nod-
vendige for & snakke om trekanter. Gutten bruker selv ordet strek for a
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beskrive hva som skal til for 4 lage en trekant av <A>-en. I geometri bru-
ker vi gjerne begrepene linjestykke eller kant for & beskrive strekene som
utgjor en figur. Gjennom samtalen kan Jonas introdusere begrepet kant
gjennom & bekrefte gutten og si at «Ja, det mangler en kant her nede for
at det skal bli en trekant, for en trekant har jo tre kanter!» Ved a peke pa
mellomrommet nederst mellom de to beina til <A>-en kan Jonas tydelig-
gjore at ved a tegne en strek der, lager man en kant.

En annen méte van Hiele (1959, 1984, sitert i Fuys et al., 1988, s. 7) trekker
fram at pedagoger kan hjelpe barn videre i begrepsutviklingen pa, er gjen-
nom a legge til rette for oppgaver som lar barn oppdage sammenhenger
som herer til pa det nivaet barna er, og gjennom a tydeliggjore forstaelsen
sin av de nye strukturene de har oppdaget. I dette tilfellet kan for eksempel
barna som er klare for det, bli oppfordret til  lete etter former som nesten
er trekanter, og beskrive hva som skal til for at de blir en trekant.

Praksisfortellingen viser ogsd et rom for & samtale om bokstaver.
Firearingen viser at han har begynt & danne begreper for bokstavene -
i alle fall for sin egen - og han kjenner bokstavformen godt nok til at
han er i stand til ikke bare & se <A>-en, men ogsa trekantformene den
bestar av. Nar gutten knytter assosiasjoner mellom bokstaven og trekan-
ter, bidrar det ogsé til & skape en rikere begrepsforstaelse for bokstaven
<A>. I neste omgang kan han kanskje bruke trekantformer til a skape en
bokstav? Videre i samtalen kan ogsa den voksne sporre om barna kjenner
flere bokstaver med trekantformer i seg. Dette kan serlig vaere et godt
sporsmal dersom flere i barnegruppa har navn pa en bokstav med spisse
vinkler, som <K>, <M> eller <V>. Ogsa i disse bokstavene kan det vare
fint & utforske hvor mange trekanter man kan finne, og hvor man ma til-
fore kanter for at trekantene skal vaere «ordentlige» trekanter.

Et annet eksempel pa hvordan det a samtale om bokstaver kan legge
til rette for bokstavforstaelse og begrepsutvikling i geometri, ser vi i fol-
gende eksempel der Rannveig (3 ér) uttrykker hva som skiller liknende
bokstaver:

Rannveig har en onkel som heter Peder, og da Rannveig var tre ar, var forskjel-
len mellom Rannveig sin bokstav og «onkel Peder» sin bokstav et stort tema.
Sammen med moren sin kom Rannveig fram til at onkel Peders bokstav har ett

bein, mens Rannveigs bokstav har to. Dette var en forklaring Rannveig intuitivt

172



UNDRENDE SAMTALER SOM VEI TIL BOKSTAVFORSTAELSE

forstod, og hun demonstrerte villig hvordan hennes bokstav kunne ga, mens
Peders bokstav mitte hinke. Men sd matte hun tenke seg om, og ble plutselig
helt fortvilet. For onkel Peder har jo ikke bare ett bein!

Rannveig skrev ogsé konsekvent, fra tre til fire ars alder, navnet sitt slik:
RAHHVEIG. Bokstavene varierte i retning og orientering, og dels i rekkefolge,
men tverrstreken i <N> skrev hun konsekvent vannrett, som <H>. Rannveig

har ingen neere venner med fornavn pa <H> eller <N>.

I fortellingen eksemplifiseres hvordan definerende egenskaper ved to
liknende bokstaver kan samtales om fra noksa tidlig alder av, men det
forutsetter at barnet har et begrep for bokstavene man snakker om, og
tilstrekkelig begrepsinnhold til @ kunne skille bokstavene fra hverandre.
Det har Rannveig for bokstavene <R> og <P>, som hun knytter til ulike
personer, men ikke for <H> og <N>. Dermed blir det heller ikke viktig for
henne a skille mellom <H> og <N>, og de definerende egenskapene for
de to bokstavene blir noksa flytende. Samtidig ser det ut til at Rannveigs
begrepsinnhold for bokstavene er knyttet mot personer og deres egenska-
per, snarere enn til lydene som bokstavene representerer. Det gjor ogsa
at egenskapene til bokstavene blir konkrete og visuelle for barnet. Alt
dette er typisk for barn i rekrutteringsstadiet og tidlig i tilpassingssta-
diet. Her er bokstavene betydningsfulle bare sa lenge barna knytter dem
til noe meningsfullt, eksempelvis navn (Heigard, 2019, s. 207-208). Nar
barna ikke kjenner alle bokstavene i alfabetet enna, er heller ikke behovet
der for & holde styr pa alle definerende egenskaper, men etter hvert som
Rannveig far flere erfaringer med bade <N> og <H> og bygger opp et
begrepsinnhold for begge bokstavene, vil hun trolig leere a skille dem.
Etter hvert som barn far behov for & skille flere og flere bokstaver, vil
ogsa de definerende egenskapene bli viktigere. Her kan den voksne etter
hvert utfordre barnet til & beskrive forskjellen mellom bokstaver: Hvorfor
er ikke <H> og <N> samme bokstav? Hva er forskjellen mellom dem?
Gjennom utforskende samtaler kan man trene opp et mer analytisk blikk,
ogsé for bokstavene. Nar barna er pa et tidlig steg i bokstavinnleringen,
er det naturlig & samtale om forskjellene som konkrete og visuelle egen-
skaper, for eksempel ved @ sammenlikne linjer med bein, som i eksem-
pelet over. Etter hvert som barnet er klart for det, kan ogsa den voksne
tilfore matematiske begreper for & beskrive forskjellene mer presist.
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Et eksempel pd hvordan matematiske begreper kan tilfores for &
beskrive forskjeller mer presist, kan illustreres gjennom felgende episode:

Emily er fem dr. Hun er opptatt av bokstaver og legger stadig merke til bokstaver
som ser ut som bokstavene i navnet sitt. En dag kommer Emily hjem fra barne-
hagen med en haug av pinner og forteller stolt at dette er <Y>-pinner. Hun viser
fram pinne etter pinne og forteller at alle er bokstaven <Y>. Til slutt ser hun pa
alle <Y>-pinnene hun har vist fram, peker pa den ene og sier at «dette er den
beste». «Hvorfor er det den beste pinnen?» sper moren. «Fordi den ser mest ut
som en <Y>», svarer hun. «Hvorfor ser den mest ut som en <Y>?» «Fordi den er
mest sanny, sier hun og peker pa punktet der pinnen deler seg. Emily blir igjen
oppfordret til & beskrive hvorfor akkurat denne pinnen ser ut som en <Y>. Til
dette svarer hun at det er fordi den er «sdnn og sann og sann», mens hun peker
pé ulike deler av pinnen. «Men na er den ikke en <Y>», sier Emily mens hun

rynker pa nesen og snur pinnen pa hodet.

Det kan se ut til at Emily har utviklet bokstavspesifikke gjenkjennel-
sesstrategier, og dermed er hun kommet langt inn i tilpassingsstadiet
(jf. Lachmann & van Leeuwen, 2014, s. 5). Hun kan skille ut «gode»
<Y>-er, og hun har ogsd merket seg at orientering er et viktig kriterium
for bokstaver. Samtidig har hun ikke begreper til a beskrive definerende
egenskaper ved bokstaven <Y>, og hun kan derfor heller ikke sette ord pa
hva det er som gjor at én pinne er mer lik en <Y> enn en annen pinne, pa
tross av at hun har et indre bilde av hva som gjor den ene pinnen «best».
Emily har bade begrepet <Y> og et godt visuelt begrepsinnhold for bok-
staven. Hun har likevel ikke knekt den alfabetiske koden enda og har der-
med ikke full forstaelse for hva det innebeerer at bokstaven representerer
en lyd. <Y> er dessuten en lite brukt bokstav i det norske spraket, sa det
er grunn til & tro at Emily ogsa har lite innhold p& konnotasjonsnivaet.
Bokstaven er forst og fremst en av hennes bokstaver.

Van Oers (1996) mener at ved a stille sporsmal som far barna til & utdype
hva de mener, legger man til rette for matematisk aktivitet. I denne fortel-
lingen blir Emily invitert til & spraksette hva som gjor en Y-formet pinne
til en god representant for bokstaven <Y>. Det kommer fram at hun anta-
kelig mangler begreper for a sette ord pa det hun observerer. Den voksnes
rolle i denne samtalen blir dermed a hjelpe Emily med a uttrykke hva hun
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anser som definerende egenskaper ved <Y>-en. Vi kan si at Emily mangler
begrepsuttrykk for a sette ord pa begrepsinnholdet hun har for de define-
rende egenskapene ved bokstaven <Y>. En pedagog kan ga inn i samtalen og
tilby Emily flere begreper som hjelper henne med a sette ord pa definerende
egenskaper. I dette eksempelet kan pedagogen for eksempel tilby begreper
ved & g inn og si at «Ja, den har en spiss vinkel nederst, ikke sant?». Her
bekrefter pedagogen Emilys forstaelse og legger til begreper for den. Dersom
man vil ga videre i en utforskende samtale, kan man ogsa undre seg, sammen
med barnet, over om det er en trekant pd toppen av <Y>-en, hvorfor vinke-
len pé toppen ikke er en trekant, og hva som skal til for at den kan bli det.
Dette kan apne for resonnering om hva som er definerende egenskaper ved
bade trekanter og bokstaven <Y>. Man kan ogsa undre seg over hva som
skjer dersom de overste strekene i <Y>-en neermer seg horisontal posisjon.
Her kan man for eksempel visualisere med tre pinner, som gradvis far en
storre vinkel. Hva om de to strekene faller helt ned? Ogsé her er det rom for
bade matematisk undring og a reflektere over definerende egenskaper ved
bokstaver, og nar en bokstavform gar fra & vaere én bokstav til 4 bli en annen.

Et viktig prinsipp i van Hieles modell er at barn pa lavere niva trenger
videre utvikling, og at de derfor ennd ikke forstar viktige prinsipper i geo-
metrien. For at leering skal finne sted, mé spréket tilpasses barnas nivéa
(Gustavsen et al, 2016, s. 293—297). For a lede et barn fra et niva til et annet
foreslar Fuys et al. (1988, s. 7) blant annet at barnet far mulighet til & uttrykke
sin nye forstaelse og leere det tekniske spriket som er nodvendig. I eksempe-
let med Emily ligger en mulighet til a tilby Emily begrepene hun trenger for
a uttrykke forstaelsen sin knyttet til vinkler. Dette gjor at hun leerer begre-
per i en praktisk situasjon. Nar man samtaler om vinkler i bokstaven <Y>,
gir det Emily bade et begrepsuttrykk for vinkler, men ogsa et begrepsinn-
hold i form av visuelle eksempler pa hvordan ulike vinkler gjor at bokstaven
blir mer eller mindre lik prototypen hun ser for seg av bokstaven <Y>.

I de tre skisserte praksisfortellingene ser vi eksempler pa hvordan
Rannveig, Emily og barnegruppa som Jonas meter, far utforske og undre
seg over bokstaver og geometriske former. Erfaringene de gjor seg, legger
til rette for at de kan utvikle et rikt begrepsinnhold, med bade meaning
og sense, knyttet til enkelte former og bokstaver, men ogsa til betydnin-
gen av kanter, linjer og vinkler.

175



KAPITTEL 6

Avslutning

I matematikk- og geometrididaktikken er man opptatt av utforskende
samtaler, undrende spersmal og det a sette eksplisitt ord pa kunnskap
som ofte ellers forblir implisitt (Carlsen et al., 2017, s. 69-72; Gustavsen
etal., 2022, s. 293-297). I norskfaget er den grafiske kunnskapen et eksem-
pel pa kunnskap som ofte forblir implisitt, og som det snakkes lite om
i utdanningssystemet for man eventuelt velger a studere grafisk design
eller skriftsystemhistorie pa universitetsniva. For eksempel vier bokstav-
bokene for forste klasse lite plass til den grafiske kunnskapen (Innveer,
2024). Det a apne for samtaler der man sammenlikner bokstaver og geo-
metriske figurer i barnehagen og begynneroppleeringen, kan imidlertid
bidra til a gjore barnas grafiske bokstavkunnskap eksplisitt. Dette gir
rom for undring og nysgjerrighet og kan apne for a gi barna et rikere
begrepsinnhold bade for bokstavene og geometriske figurer. I denne stu-
dien bidrar vi med en teoretisk redegjorelse for hvorfor det a samtale om
bokstaver kan fremme utviklingen innen bade bokstavforstielse og geo-
metri. Vi presenterer tre praksisfortellinger og bruker dem som utgangs-
punkt for a vise at utviklingen innen geometri og bokstavforstaelse har
likhetstrekk pa de forste nivaene. Fortellingene er eksempler pa spontane
situasjoner som egner seg for samtale om bokstaver og geometriske for-
mer. For & fa bedre forstaelse for hvilket potensial slike samtaler har for
utforskning og leering i barnehagen, ber studien folges opp av en mer sys-
tematisk studie av undrende samtaler med barn. En slik studie vil i storre
grad kunne vise bade hvilket didaktisk potensial og hvilke begrensninger
slike samtaler kan ha.

Abstract

In this article, we discuss how exploratory conversations on geometrical
shapes and letters may stimulate vocabulary development both for letters
and in geometry. Our outset is the Norwegian pre-school teacher educa-
tion subject «Language, text and mathematics», and we argue that when
L1 and mathematics are seen in conjunction, this leaves room for lear-
ning within both fields. Furthermore, we compare the van Hiele model
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of geometric thinking with Lachmann and van Leeuwen’s (2014) functi-
onal coordination framework for development of letter understanding
and argue that at the lower levels, there are several similarities. Precisely
because many aspects are similar and some are dissimilar, it may be inte-
resting to compare similarities and differences across letters and geometric
shapes with children. Finally in the article, we present three examples of
conversations with children concerning letters, and we discuss how these
conversations can contribute to vocabulary development and leave room
for inquiry and exploration of both geometric shapes and letters.
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Unge skrivarar byggjer
forteljingskompetanse

Ein studie av skrivedidaktiske ressursar i
bruk pa andre trinn

Synngve Matre, Marit Olave Riis-Johansen, Randi Solheim og
Iris Hansson Myran
NTNU Noregs teknisk-naturvitskaplege universitet

Samandrag: Artikkelen undersekjer korleis unge skrivarar tar i bruk to versjonar
av ein skrivedidaktisk ressurs i prosessar der dei skal skape forteljingar. Studien er
forankra i sosiokulturell teori og dialogisk forstding av meiningsskaping og lering.
Empirien som ligg til grunn, er elevtekstar, samtalar og observasjonar samla inn i tre
andretrinnsklasserom, som ledd i ein storre intervensjonsstudie (FUS). Det er gjort
tekstanalysar og etnografisk inspirerte analysar. Funna viser stor variasjon i korleis
elevane tar ressursane i bruk. Overordna sag vi at breidda av elevane hadde nytte
av strukturhjelpa og fagomgrepa dei fekk tilgang til. Samtale om forteljingselement
og tekstar spelte ei viktig rolle i skriveprosessane, og elevane brukte ressursane pé
fleksible matar, internaliserte fagomgrepa og tok eigarskap til tekstane sine. Med
bakgrunn i desse funna diskuterer vi potensialet ressursane har til 4 bidra til utvik-
ling av barns forteljingskompetanse.

Nokkelord: tidleg skriving, forteljingar, forteljingsstruktur, forteljingselement,
aktorskap/agency, skrivedidaktiske ressursar

Keywords: early literacy, narratives, narrative structures, narrative elements, agency,
learning resources
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Innleiing

Forteljinga er ein kulturberande sjanger. A fortelje inneber 4 ta del i kul-
turane som forteljingar spring ut av. Den som fortel, mé skape eit hen-
dingsforlep og gjere ei rekke val undervegs — om innhald, formuleringar
og formidling. Skulen er ein viktig forvaltar av slik forteljingskunst og
tekstkunnskap, bade gjennom morsmalsfaget og andre fag. Denne artik-
kelen rettar spkelyset mot unge skrivarar som tar i bruk skrivedidaktiske
ressursar i arbeid med forteljande tekstar.

Utgangspunktet for studien er erfaringar vi gjorde oss ved a folgje
skriveoppleeringa i tre klasserom gjennom to skulear. Vi studerer korleis
skrivedidaktiske ressursar, med mal om a stotte elevane i skaping av for-
teljingar, blei forstétt og tatt i bruk av elevar i ulike undervisningskontek-
star. Slik enskjer vi a bidra til forsking pa didaktikk om leeringsressursar,
spesifikt retta mot dei yngste skrivarane.

Folgjande problemstilling ligg til grunn for studien: Korleis bruker
elevar ulike variantar av dei skrivedidaktiske ressursane i arbeidet med
d skape forteljingar? For & svare pa dette gjer vi kvalitative analysar av
empiri fra dei tre klasseromma, bade video-observasjonar, samtalar og
tekstar. Analysedelen er todelt; vi presenterer forst analysar av elev-
tekstar, deretter analysar av observasjonar av og samtalar med elevar
i ulike skrivesituasjonar. Pa bakgrunn av desse inngangane diskuterer
vi om og eventuelt korleis ressursane kan bidra til at dei yngste elevane
tar i bruk, utviklar og blir medvitne om tekst- og forteljingskompetan-

sen sin.

Bakgrunn: Forteljingar og didaktiske ressursar

Omgrepet forteljing viser bade til ein sjanger og til ei aktiv handling; det
a fortelje. Begge tydingane kan referere til munnleg sa vel som skriftleg
formidla forteljingar, og handlinga byggjer til ein viss grad pa kunnskap
om sjangeren. Séleis er dei to aspekta naer knytte til kvarandre, og ein
kan seie at dei saman bidrar til ein brei forteljingskompetanse som bade
inneber at ein er i stand til & skape eigne forteljingar, og a kjenne att for-

teljingstrekk i andre tekstar.
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Forteljing og forteljingar utgjer ein sentral del av barnekulturen. I skulen
blir det fortalt for at elevane skal fa del i tekstkulturen, for & underhalde eller
skape relasjonar, for & illustrere fagstoff og for a rekonstruere hendingsfor-
lop eller strukturere kunnskap. Forteljinga kan ogsa ha ein eigenverdi for
den som fortel, som kreativ utfalding eller royndomsflukt. I morsmalsfaget
norsk blir forteljing bade knytt til hovudomradet munnleg kommunika-
sjon (inkludert lytting), til det a lese littersere forteljingar og til a produ-
sere eigne skriftlege tekstar (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dersom ein
ser leereplanformuleringane i eit overordna perspektiv, kan ein ogsé seie at
arbeid med forteljing og forteljingar — pa tvers av desse omréda — kan skape
motestader mellom dei grunnleggjande ferdigheitene snakking, lytting,
lesing og skriving. Dette opnar for ulike inngangar, ulike arbeidsformer,
ulike métar & mediere forteljing pa — og for 4 ta ulike ressursar i bruk.

Nar barn byrjar pa skulen, har dei fleste erfaringar med forteljing
som leerarane kan byggje vidare pd i ulike undervisningskontekstar.
Forteljingskompetansen deira kan gi eit godt grunnlag for vidare sprak-
og tekstutvikling (Fast, 2019; Heath, 1983, 1986; Matre, 2000; McCabe
2017; Nicolopoulou, 1996), ogsd med tanke pa at det finst ulike typar for-
teljingar (jf. t.d. Martin & Rose, 2008), og at forteljingar kan ha ulike for-
mer i ulike kulturar (Gee, 2015). Samtidig veit vi at det er store individuelle
skilnader i sma barns forteljingskompetanse (Alamargot & Fayol, 2009;
Thorsten, 2019). Vi veit ogsa at kjennskap til strukturar, innhaldsmoment
og spraklege saertrekk kan gi stotte til a organisere fagstoft, prove a skape
meining i det andre fortel - eller produsere eigne forteljingar.

Det er utvikla mange didaktiske ressursar for a stotte elevar i arbei-
det med munnlege og skriftlege tekstar. Forlag og nasjonale senter pro-
duserer store mengder ressursar, og dei blir gjerne delte flittig leerarar
imellom. Slike didaktiske ressursar har bade ei materiell side, forstatt
som faktiske reiskapar (artefaktar) til bruk i utvikling av tekstar (t.d.
skjema, skriverammer og modelltekstar), og ei semiotisk side, som hand-
lar om bruk og tolking av omgrep og symbol av ulike slag (Cole, 2003;
Kvithyld, 2021). Ressursane vil alltid bli tolka og iscenesette av leerarar
i klasserommet, mens elevane tar dei i bruk i meiningsskaping og sam-
handling ut fra eigne interesser, forkunnskapar og métar a leere pa (Falk
& Jolle, 2022; Kvithyld, 2021; Solheim, 2009; @greid, 2017). Forsking pa
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forteljingsressursar designa med tanke pa dei yngste elevane, og pa leera-
rar sin bruk av desse i klasserommet, peiker pa behovet for vidare studiar
av korleis elevane greier a gjere seg nytte av ressursane (Ridell & Walldén,
2023, 2024). Vi veit i det heile lite om korleis didaktiske ressursar fungerer
i ulike samanhengar (Gissel & Buch, 2019). Med dette som bakgrunn har
vivalt a rette spkelyset mot elevane sin bruk av skrivedidaktiske ressursar.

FUS-prosjektet og den forteljingsdidaktiske
ressursen

Denne studien er del av eit storre prosjekt, Funksjonell skriving i dei for-
ste skuledra (FUS, 2019-2022), som har undersokt skriving og skriveut-
vikling gjennom ferste og andre trinn, bade kvantitativt og kvalitativt
(Skar et al., 2020, 2023). Studien er forankra i synet pé at barn tileignar
seg skrivekompetanse gjennom aktiv bruk av sprdk og andre meinings-
skapande ressursar, og i dialog med omgivnadene (jf. t.d. Clay, 1975;
Lorentzen, 2009; Solheim & Falk, 2021). Lerarane i prosjektet fekk ulike
skriveoppdrag som dei skulle gjennomfere i sine klasser. Pa samlingar
og gjennom skriftleg informasjon fekk dei innforing i korleis dei kunne
jobbe med dei ulike oppdraga, samstundes som dei hadde stor fridom i
korleis dei reelt gjennomforte dei. Arbeid med forteljingar var del av pro-
sjektet bade pa forste og andre trinn, og i samband med dette blei eit sett
med didaktiske ressursar utvikla for 4 stotte skrivinga.

Desse ressursane er utarbeidde med inspirasjon fra ein studie av
munnleg forteljing som grunnlag for skriving i ein forskulekontekst
(Kirby et al., 2021). Dei er forankra i kunnskap om narratologi, som - i
vid tyding - femner om tekstnormer ein bruker for a skape eller tolke
forteljingar (sja t.d. Larsen, 2009; Nordlund, 2016; Stein, 1982). Innhald og
dramaturgisk oppbygging star her sentralt.

Meir konkret er kjernen i ressursane eit utval ikon som representerer
sentrale innhalds- og strukturelement. Desse elementa har ulike funksjo-
nar og bidrar saman til & realisere den narrative strukturen i forteljinga.
Ikona figurerer i to ulike skrivedidaktiske ressursar, eit planleggingsskjema
og ein boks med forteljingskort (sja figurane 1a og b). Planleggingsskjemaet
stiller saman folgjande forteljingselement og impliserer samstundes eit
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skissert forlep: deltakarar, stad, konflikt/problem, kjensle, loysing og slutt-
kjensle. Korta, som var utstyrte med eit ikon pa éi side og nemninga pa
den andre, inneheldt dei same elementa som planleggingsskjemaet — med
eitt tillegg, nemleg handling.

Fortelling

Tittel: Forfatter:

Deltakere Sted Konflikt/problem Folelse Lesning Sluttfelelse

g

Figur 1a. Planleggingsskjema

Konflikt

Utfordring
Problem

Figur 1b. Forteljingskort

Oppsummert kan ein seie at den didaktiske intensjonen med ressursane
var at dei skulle fungere som stotte for elevane i produktivt arbeid med a
utvikle innhald og struktur i forteljingane sine, og at dei skulle bidra til

1 Omgrepa er omsette fra bokmal.
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medvit og metasprak om forteljingar som ogsa kunne bidra til utvikling
av analytisk kompetanse.

I eit kritisk perspektiv kan ein innvende at ressursane er forankra i eit
tradisjonelt og linezert syn pa forteljingar, noko som gir avgrensa rom, bade
for a leggje ulike kulturelle tekstnormer til grunn og for kreativ utfalding.
Det er ogsa viktig & vere merksam pa at dei samanstilte ikona i planleg-
gingsskjemaet ikkje representerer nokon «universalstruktur» for eit fortel-
jande forlgp. I utviklinga av ressursane blei det tatt ein del val for a forenkle
og tilpasse dei til unge skrivarar, noko som sjolvsagt matte innebere a sja
bort fra noko av det som kjenneteiknar kompleksiteten i narrative tek-
star. Kjensler har her fatt ei sentral rolle, mens handling er noko nedtona.
I liknande didaktiske ressursar, som det svenske «Berdttelseansiktet/Story
Face» (sja Ridell, 2024; Ridell & Walldén, 2023), stir handlinga derimot
meir sentralt, visualisert som eit gjennomgaande band.

Som ledd i FUS-prosjektet fekk laerarane ei kort innforing i det faglege
grunnlaget for arbeidet med forteljingar. Dei fekk forklart at skjemaet
kunne brukast for & planleggje ei forteljing gjennom stikkord, og at det
seinare kunne innga i ein prosess der elevane skreiv ei meir utfyllande
forteljing pa eit anna ark (eller i eit anna format). Leerarane blei ogsa opp-
moda om a gjere elevane kjende med omgrepa og ikona gjennom lesing
og samtale, til domes ved a identifisere forteljingselement i samband med
hegtlesing. Samstundes blei dei oppmoda om 4 tilpasse arbeidet til sin
eigen klasse og byggje vidare pa tidlegare erfaringar og sarlege behov.
Laerarane hadde séleis stor fridom i bruken av ressursane og gjennom-
foringa av undervisninga.

Teoretisk forankring

Studien er forankra i sosiokulturell teori og ei dialogisk forstaing av
leering og utvikling, der skrivaren og talaren alltid er situert. Det inneber
at ytringar er farga av konteksten dei blir ytra i, og at sosiale, kulturelle
og materielle element er innvovne i kvarandre (Bakhtin, 1981). Bakhtins
omgrep den doble dialogen (Bakhtin, 1986) synleggjer korleis bade aktive
deltakarar i kommunikasjonssituasjonane (til domes elevar og leerarar) og
kulturelle ressursar (til domes tekstar og sjangerkonvensjonar) inngéridet
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meiningsskapande samspelet. Denne dialogen byggjer pa tidlegare erfa-
ringar med tekstar og kommunikasjonssituasjonar, og den peiker gjerne
framover. Dei skrivedidaktiske ressursane som dannar utgangspunkt for
denne studien, forstar vi innanfor ei slik ramme; dei er kulturelle arte-
faktar kopla saman med semiotiske ressursar som deltakarar gar i dialog
med og stottar seg til. Dei fungerer som stillas i tekstskapinga (Sdlj6, 2006;
Vygotskij, 1934/2014). Innanfor det same teoretiske landskapet legg Linell
(2009) vekt pa at artefaktar rommar eit meiningspotensial som bruka-
rane ma forlgyse gjennom 4 ta eigarskap til dei gjennom & appropriere
og integrere meiningsinnhaldet i eigne handlingar (Linell, 2009, s. 347).
I var kontekst vil det seie at elevane gjennom bruk av dei skrivedidak-
tiske ressursane kan fa hjelp til a forstd kva kunnskap desse kan formidle,
og omsetje og ta kunnskapen i bruk i eiga skriving. Eit slikt teoretisk
utgangspunkt, kopla til forteljinga sin posisjon i skulen og barnekulturen,
tilseier at elevane sine erfaringar, saman med materielle ressursar av ulike
slag, kan spele sentrale roller i dialogiske laeringssituasjonar.

Eit dialogisk perspektiv pa bruk av skrivedidaktiske ressursar foreset
at elevane er aktive i leeringssituasjonane. Anne Haas Dyson (2020), som
forskar pa unge skrivarar, forsterkar dette ved & seie at elevane ma ha rom
for a vise aktorskap (agency) for at skrivinga i skulen skal vere meinings-
tull for dei. Omgrepet aktorskap kan i denne samanhengen definerast
som moglegheiter til & handle i verda (Dyson, 2020, s. 120), og inneber
saleis 4 ha — og 4 kunne ta - handlingsrom. Det inneber fridom til a loyse
oppgaver pa ulike matar, og til at elevane kan ta eigne val, til demes ved a
la interesser eller fantasi styre utforminga av ei forteljing. I ein undervis-
ningskontekst inneber aktorskap ogsa & kunne yte motstand mot forin-
gar som undervisninga og/eller ressursane gir, for  fa rom for eigne idear.
Slik kan ein unnga at prosedyrane i seg sjolv blir det viktigaste (Jaeger,
2021). I ein litteraturstudie om akterskap i lese- og skriveopplering er ein
av konklusjonane at bade samtalar og materielle artefaktar kan gi grunn-
lag for & utove aktorskap (Vaughn et al., 2020, s. 724).

Omgrepet tekstrorsle* (Folkeryd et al., 2006; Liberg et al., 2012) kan nyan-
sere kva det inneber & ga i dialog med tekstar og ressursar. Det kan brukast
om elevar si evne til & samtale om tekstar og dra vekslar pa kunnskap og

2 Omsett fra svensk ‘tekstrérlighet’ Vi snakkar ogsa metaforisk om 4 rere seg i tekstar.
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erfaringar frd arbeid med lesing og skriving, bade med omsyn til innhald
og form (tekstbasert rorsle), eiga erfaringsverd (utoverretta rorsle) eller mot-
takarar og kontekstuelle forhold (interaktiv rersle). Skrivaren si evne til &
rore seg i ein framveksande tekst inneber ein viss analytisk distanse, noko
som gir grunnlag for & ta medvitne val om utviklinga av teksten. I studien
var undersekjer vi korleis og i kva grad elevane viser slik tekstrorsle, og kor-
leis dei bruker det handlingsrommet som skrivesituasjonane gir.

Metodiske tilneermingar: Data og analysar

Som ledd i FUS-prosjektet gjorde ei forskargruppe (forfattarane av denne
artikkelen) etnografisk inspirerte observasjonar og tekstinnsamling ved
tre skular, kalla Moslet, Smidt og Treite, med mal om & komme tett pa ele-
var og skrivesituasjonar. I denne delstudien tar vi i bruk ulike typar data
herifréd (sja oversikt i vedlegg 1). To forskarar var knytte til kvar skule og
besokte desse med jamne mellomrom gjennom ferste og andre skulear?
Vi blei saleis godt kjende med elevar og leerarar. Som regel var vi til stades
gjennom heile skuledagen og observerte, noterte, gjorde video-opptak og
samla inn tekstar. Vi gjekk inn i ei forskarrolle som deltakande observa-
torar (Cohen et al., 2011). Det innebar at vi var til stades i klasserommet
som potensielle samtalepartnarar og responsgivarar. I denne rolla kunne
vi bade utfordre elevane til & ta dei skrivedidaktiske ressursane i bruk og
snakke om tekstane deira ved hjelp av dei omgrepa ressursane tilbaud.
Dette gav grunnlag for a komme tett pa elevane, tekstane og skrivehendin-
gane. Forskarane samla inn materiale i par eller kvar for seg, og data blei
delt internt via ei felles, kryptert skylagringsteneste. Undervegs i datainn-
samlinga hadde vi jamlege mote for & samanlikne og diskutere erfaringar.

Vi har observert og dokumentert elevane sitt arbeid med & skrive for-
teljingar med utgangspunkt i ressursane og dei foringane undervisninga
gav. Datamaterialet bestar av kontekstinformasjon, feltnotatar fra klas-
seromma, grovtranskriberte video-opptak og elevtekstar fra dei tre pro-
sjektskulane (sja vedlegg 1). Elevtekstmaterialet bestir av til saman 44

3 Moslet skule: 27 observasjonsekter; Smidt skule: 23; Troite skule: 26. Vi var 3-5 arbeidsdagar pa
kvar av skulane nar dei arbeidde spesifikt med forteljingsressursane (sjd empirioversikt i vedlegg
1). Empirien som ligg til grunn for denne studien, er samla inn p4 2. trinn.
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utfylte planleggingsskjema og vidareutvikling av desse i ulike format (39
forteljingar). For a folgje opp den saerskilde bruken av forteljingskorta har
vi ogsa lagt til grunn eit meir etnografisk prega materiale som dokumen-
terer arbeidet til fem fokuselevar i tre skrivesituasjonar, der dei primeert
nytta forteljingskorta som stette i skrivesituasjonen.

Med utgangspunkt i det samla datamaterialet gjer vi bade tekstanaly-
sar og etnografisk orienterte analysar (jf. Nunan, 1992). Alle analysepro-
sessane er gjennomforte kollektivt og i fleire rundar med revidering og
nyansering. Undervegs kunne vi dra vekslar p4 at vi etter mange besok i
klassane kjende elevane og laeringskontekstane godt.

Analysearbeidet er todelt. I forste del sper vi korleis elevane gjer seg nytte
av planleggingsskjemaet. Vi nermar oss dette spersmalet med utgangs-
punkt i eit utval elevtekstar i ulike versjonar. Vi har analysert alle tekstane
fra dei tre skulane som var tilgjengelege i versjon 1 og 2 (sja forklaring nedan-
for), samanlikna desse versjonane og laga kategoriar som synleggjer korleis
elevane har brukt skjemaa i skriveprosessane sine. I neste del sper vi kor-
leis elevane tar forteljingskorta i bruk. Her inkluderer vi ogsa analysar av
kontekstdata i form av observasjonar og samtalar. Med bakgrunn i denne
todelte analysen diskuterer vi avslutningsvis korleis vi kan forsta elevane sine
skriveprosessar, med eit seerskilt blikk pa korleis slike ressursar kan bidra til
utvikling av tekst- og forteljingskompetanse hos unge skrivarar. Vi stottar
oss her til funn fra alle tre skulane for & underbyggje aktuelle tendensar.

I det folgjande presenterer vi analysar og funn og illustrerer desse
med deme fra tekstar og samtalar. Nar vi siterer fra elevtekstane, vel vi
a bruke normalortografi, dels for 4 lette lesinga, men forst og fremst for
a rette merksemda mot forteljingskompetanse framfor ortografiske fer-
digheiter. Samtaleutdrag blir presenterte i normalortografi, med enkelte
dialektinnslag.

A skrive forteljingar med stotte i
planleggingsskjema

Sentralt i undervisningsopplegget om forteljingar var ein stegvis prosess,
der elevane blei oppmoda om forst a planleggje forteljinga med utgangs-
punkt i planleggingsskjemaet (sja figur 1a), og deretter skrive denne ut
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i eit format som la til rette for samanhengande tekst. Dette kunne vere
blanke ark, linjerte ark med ramme for teikning, eller ark som var bretta
til sma beker. Dei utfylte planleggingsskjemaa omtalar vi som «versjon 1»
av tekstane, den andre teksten som «versjon 2».

Med utgangspunkt i den overordna problemstillinga undersekjer vi i
det folgjande korleis elevane bruker planleggingsskjemaet, og korleis og i
kva grad dei to versjonane av tekstane deira kan seiast d hengje saman? Vi
les altsé ein intendert progresjon fra versjon 1 til versjon 2 av elevtekstane
inn i den didaktiske ressursen.

Bruk av planleggingsskjemaet

I planleggingsskjemaet kan elevane i ulike kolonnar notere korleis dei
vil realisere folgjande element i forteljinga: deltakarar, stad, konflikt/pro-
blem, kjensle, loysing og sluttkjensle. Gjennom observasjonane og i tek-
stane sag vi at elevane brukte skjemaet ulikt; nokre skreiv stikkord, mens
andre kombinerte stikkord, frasar og setningar. For a fa oversikt over
bruken har vi registrert korleis elevane fylte ut dei ulike felta i skjemaa.

Tabell 1. Oversikt over utfylling av planleggingsskjema*

(n=44) Deltakarar Stad  Konflikt/ Kjensle Loysing Sluttkjensle
problem

Stikkord/liste = 38 22 5 19 2 n

Frasar 3 16 14 9 1

Setningar 3 6 24 21 29 27

(ikkje utfylt) 1 4 4 5

Denne oversikten viser at variasjonen er stor med tanke pa korleis dei
ulike forteljingselementa blir representerte i planleggingsskjemaet. Til
demes finn vi at nesten alle skrivarane bruker stikkord i kolonnen for
deltakarar, mens svert fd bruker stikkord for & representere konflikt
eller loysing. Nedanfor illustrerer vi to ulike strategiar for utfylling av
skjemaet. Det forste demet illustrerer korleis Amund har brukt planleg-
gingsskjemaet til a lage ein grov disposisjon av forteljinga. Teksten hans,
Jordskjelvet!, rommar folgjande innhaldsmoment:

4  Dei mest frekvente formene i morke blétt
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Elevtekst 1 (planleggingsskjemaet):

Deltakarar: Mark, Markus, Elton, Aiden
Stad: I et hus

Konflikt/problem: Jordskjelv

Kjensle: Lei seg.

Loysing: Bomberom

Sluttkjensle: Glad

Amund er blant dei fa skrivarane som berre bruker stikkord i kolonnane
med rom for konflikt, leysing og kjensler, mens storparten av medelevane
forklarer loysinga ved hjelp av setningar eller frasar (jf. tabell 1). Ein elev
noterer til domes «Dem hadde en bazooka» i feltet for loysing, og knyter
slik deltakarane i forteljinga til loysinga av konflikten. I planleggingsskje-
maet til Amund, derimot, blir ikkje ein slik samanheng etablert; Amund
skriv ikkje korleis bomberommet kan bli ei loysing, men slar fast at det
er slik. Vi kan tolke dette som at skrivaren viser forstding for funksjonen
til skjemaet; han planlegg innhald og struktur i forteljinga, men utan &
binde elementa saman.

I det andre demet, fra skrivaren Truls, blir skjemaet brukt som ei
grafisk ramme for strukturering av ein meir samanhengande tekst
(jt. Haland, 2021).

Elevtekst 2 (planleggingsskjemaet):

Deltakarar: Vegar Markus Bendik Aiden Malvin Vik.
Stad: I et hus.

Konflikt/problem: De motte en ulv.

Kjensle: Bendik ble spist og Vik.

Loysing: at de fant to nye folk.

Sluttkjensle: og da ble de glade

Her etablerer skrivaren verbalspriklege koplingar mellom dei ulike ele-
menta i kolonnane. Til demes blir pronomenet de gjentatt og viser kven
som er involverte i problemet og lgysinga. Sluttkjensla blir beskriven
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gjennom additivkoplinga og, som understrekar bandet til loysinga. Truls
folgjer ikkje strukturen planleggingsskjemaet legg opp til like tett som
Amund. Han skriv til demes ikkje noko om kjensler i den aktuelle rubrik-
ken, men nyttar heller hovet til a utvide konflikten; deltakarane Bendik og
Vik blei etne av ulven. Teksten viser at Truls kan komponere forteljingar
med ulike innhaldselement, men ogsa at det kan vere vanskeleg & meistre
den intenderte funksjonen til planleggingsskjemaet. Vikan forsta dette pa
to ulike matar: Enten har ikkje Truls tilstrekkeleg kompetanse til 4 gjere
seg nytte av den stegvise prosessen skjemaet legg opp til — eller sa viser han
aktorskap ved a ikkje la seg binde av dei forehandsdefinerte strukturane.

Desse ulike matane a bruke planleggingsskjemaet pé tar vi med oss
vidare inn i analysane av dei to ulike versjonane av elevtekstane.

Samanheng mellom versjon 1 og versjon 2

Gjennom samanliknande analysar av dei to tekstversjonane utkrystalli-
serer det seg fire overordna kategoriar som beskriv forholdet mellom dei,
og dermed kva strategiar skrivarane har nytta i prosessen.

Tabell 2. Endring av forteljingane fra versjon 1 til versjon 2

Kategori Beskriving Forekomstar
(n=39)

Direkte Direkte overfagring (med sma variasjonar) fra 5

overforing planleggingsskjema til utskriven forteljing.

Utbygging som Forteljingselementa og strukturen fra skjemaet ligg 17 (8 av dei

folgjer planen til grunn for den neste versjonen. uferdige)

Utbygging og Berande forteljingselement fra skjemaet ligg til 10

endring som gar grunn for neste versjon, men skrivaren kan ha lagt

ut over planen til, endra eller sett bort fra enkeltelement.

Frittstaande Omfattande endringar av forteljinga eller elementa 7

prosjekt i forteljinga. Dei to versjonane framstar som meir

eller mindre frittstaande prosjekt.

Tabellen viser at storparten av elevane gjer endringar vi kan forsta som
utvikling av forteljingane; 17 av tekstane har ei utvikling som ligg opp
mot planen, mens 10 blir noko endra. I arbeidet med versjon 2, som har
eit friare format, drar dei saleis nytte av den intenderte progresjonen som
ligg i planleggingsskjemaet. Samstundes er det elevar som berre overforer
tekst fra det eine til det andre formatet, eller som i praksis skriv to ulike
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forteljingar. Ved hjelp av illustrerande deme fra kvar av dei presenterte
kategoriane vil vi i det folgjande sjd narare pa kva elevane gjer nar dei
blir oppmoda til & jobbe med forteljingane sine i to versjonar?

Den forste kategorien, Direkte overforing, viser korleis nokre elevar
skriv heile forteljinga si inn i planleggingsskjemaet. Det har Jan gjort — og
etterpa skriv han nesten neyaktig det same i forteljingsboka si.

Fortelling

Tittel: NINIJA OPDRAG

_Konflikt/problem

Haph  BLE

Elevtekst 3a. Ninja-forteljing, versjon 1 (planleggingsskjema)

5 Tekstdema i denne bolken er henta fra alle dei tre prosjektskulane.
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Fortelling

Det var en gang en ninja som hadde et hero-sverd. Det var ogsé skurker.
Han bodde i en hule. Han ble fanga i fengsel av skurkene. Han var lei
seg fordi han ikke var sterk nok. Han klarte a fa seg ut fengselet og over-
vinne skurkene. Han var glad fordi han klarte a fa seg ut av fengselet.

Elevtekst 3b. Ninja-forteljing, versjon 2 (illustrasjon + transkripsjon)

Skilnadene mellom dei to versjonane av ninja-forteljinga er primert pa
det spraklege overflatenivaet (t.d. endring fra «fensel» til «fengsel», veks-
ling mellom store og sma bokstavar), og vi kan truleg ikkje snakke om
ei medviten utvikling av teksten. Det nye formatet, skriveboka, har neer-
ast uavgrensa rom, men skrivaren nyttar ikkje hovet til 4 byggje ut ver-
balteksten. Derimot har han teikna - ein glad ninja med sverd. Figuren
illustrerer verbalteksten, men bidrar ikkje med utbygging av innhaldet i
forteljinga.

Andre elevar skriv meir stikkordsbaserte tekstar i begge versjonane.
Erlend har til demes skrive akkurat dei same orda i versjon 1 og 2: «Erik.
Spokelseshus. Et gult hus. Edderkopp. Redd. Sprang til mamma. Bra.»
Skilnaden ligg i formatet, der han gar fra & skrive i kolonnar i planleg-
gingsskjemaet til & plassere forteljingselementa pé kvar si line i versjon
2. Dette er ei lita endring, men i trdd med vanlege tekstkonvensjonar.
Handskrifta vitnar om at det kan ha vore ein strevsam prosess. Eit
overordna inntrykk fra analysane av tekstar fra denne forste katego-
rien er at ikkje alle elevar greier - eller enskjer — & nytte mogleghei-
tene som ligg i a skrive ein versjon 2 av teksten i eit friare format enn
planleggingsskjemaet.

Den andre kategorien, Utbygging som folgjer planen, rommar tek-
star med tydeleg samanheng mellom dei to versjonane, og samtidig ei
utbygging i versjon 2. Utbygginga kan vere syntaktisk, ved at elevar gar
fra stikkord til heile setningar, eller ho kan innebere tekstbinding, ved at
tekstledd fra skjemaet blir foydde saman med ulike typar setningskopla-
rar, til domes «men» og «plutselig». Det kan ogsa vere snakk om utbyg-
ging pa innhaldsnivdet, ved at handlinga blir meir detaljert. Andrea sine
tekstar illustrerer dette:
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Elevtekst 4a: Den fine engelen, versjon 1 (planleggingsskjemaet)

Overskrift: Den fine engelen

Deltakarar: Reven. Engelen. Ishvalen. Jenten.

Stad: I en ishval

Konflikt/problem: Reven drukna

Kjensle: Jenten ble lei seg

Losning: Men plutselig kom det en engel som hadde
revekostyme

Sluttfelelse: Jenten ble glad

Den fine engelen

Det var en jente, en rev og en engel. De ble slukt av en ishval. Inni
ishvalen var det masse vann og is. Reven snublet og falt i vannet. Reven
druknet, men plutselig kom det en engel som hadde kostyme som var
akkurat som reven. Og da ble jenta glad.

Elevtekst 4b. Den fine engelen, versjon 2 (illustrasjon + transkripsjon)

I planleggingsskjemaet har Andrea berre stikkord i det forste feltet, folgt
av ein preposisjonsfrase og korte setningar i dei neste («i en ishval», «reven
drukna», «jenten ble lei seg»). I feltet for loysing har ho ei lengre setning,
der adversativkoplinga men markerer eit brot i forteljinga.

I den neste versjonen har ho bygd ut og slitt saman fleire forteljings-
element. Forst introduserer ho tre av deltakarane, mens den fjerde blir
introdusert etterpa og representerer bade handling og stad. Forteljinga
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har ikkje mykje utbygging pa innhaldsnivaet, men det er forklart kva ein
«ishval» er, og korleis reven kunne drukne inni kvalen. Teksten inneheld
ogsa ei detaljert teikning som utdjupar innhaldet. Den illustrerer at delt-
akarane er inni kvalen, mens linene viser korleis engelen (i revekostyme)
stig opp fra vatnet der den drukna reven ligg. Skrivaren gjer seg altsa
nytte av det nye formatet pa fleire métar. Ho far rom til illustrasjonen og
til a introdusere deltakarane etter kvart som dei far ei rolle i forteljinga.
Ho vel samtidig bort noko fréa planleggingskjemaet; kjenslene til jenta blir
ikkje med over i den nye versjonen.

Fleire av tekstane i denne kategorien drar vekslar pé tekstkulturelle
trekk i form av etablerte innleiings- og avslutningsformular som «det var
ein gong» og «snipp snapp snute». Dette bidrar til & ramme inn versjon
2 av forteljingane. Vi ser ogsa deme pa utbygging som gjer forteljingane
levande gjennom stilistiske val som er i trad med forteljingssjangeren. I
versjon 1 av teksten Jorskjelvet! (sja forre analysedel) har Amund under
konflikt/problem skrive «jordskjelv», og som loysing «bomberommet». I
versjon 2 blir dette skildra slik: «Plutselig horte de buldring utenfor vin-
duet. De ble redd, men Elton fikk en ide. Bomberommet! utbrat Elton.»
Her knyter eleven dei ulike elementa saman. Han skaper ein dramatisk
effekt ved & introdusere konflikten gjennom setningsadverbialet «plutse-
lig», gjer eit stilistisk grep ved a presentere loysinga i ein replikk, og tar i
bruk bade tekstkulturelle normer, sjangerkunnskap og eit vidt sprakleg
repertoar nar han byggjer forteljinga si rundt stikkorda. Eleven nyttar
altsd versjon 2 av teksten til a fortelje pa ein friare og meir avansert mate
enn det skjemaet gir rom for, og far sterre spelerom for forteljingskom-
petansen sin. Han drar ogséa vekslar pa tidlegare teksterfaringar og viser
slik evne til & rore seg i tekstar (jf. Folkeryd et al., 2006; Liberg et al., 2012).

Tekstane i den tredje kategorien, Utbygging og endring som gar ut over
planen, har ei klar kopling mellom det som er skrive i planleggingsskje-
maet og den neste versjonen. Det har likevel skjedd sterre endringar i
forteljingane, til domes ved at ein ny spenningstopp blir introdusert, eller
at noko driv forteljinga vidare, ut over det som stér i skjemaet. I Tekst 5,
som Stine og Inga har skrive saman, finn vi ei slik utbygging pé slutten
av forteljinga.

198



UNGE SKRIVARAR BYGGJER FORTELJINGSKOMPETANSE

Fortelling

fyaa D €0 Skulimie Skagen |Fot|d
Deltakere Sted Konﬁik}lproblem Folelse 4 Losning Sluttfelelse
Anirew  |Skoneh | Sias., Yeddt | De g shigg " g
Eheg e bigyeiso
Hester
)Chser
ol

Elevtekst 5a. Den skumle skogen (planleggingsskjema)

Navn_[_ﬂ

Den Skufiile Skagep

Lollet W X Sterk

(/€ hof et 05, U Yopte

Jono, ‘SHIT? Ol Sfuse shovatey

Q"&, (€t

DeL Vo €a gallg 4o tentev
drews :J Blise g_‘\’ of | Skogen do Mpte

pa. @4 L bvol foelt ek Vi Vors reddt

hen g = Snilie, Vi ble 9 lavde-

Ded vy v \ iy €l

N Vibled

fedde, | yne tor vou ps wrcex

199



KAPITTEL 7

Den skumle skogen

Det var en gang to jenter Andra og Elise. De for i skogen. De motte
pé et troll og en heks. Vi vart redde men de var snille. Vi ble glade.
Det var veldig mye lyn. Vi ble redde. Lynet for rett pa treet. Trollet
var s sterk at han reddet oss. Vi ropte joho. Snipp snapp snute sa var
eventyret ute.

Elevtekst 5b. Den skumle skogen (forteljingsark + transkripsjon)

Dei to skrivarane har bygd ut forteljinga pa fleire matar. Dei har ramma
inn teksten med sjangerrelevante formular og brukt ulike typar set-
ningskoplingar. Kjenslene blir ogsa viste fram, ikkje berre refererte; «Vi
ropte joho» kan lesast som eit uttrykk for glede. Skrivarane har ogsa gjort
meir gjennomgripande handlingsendringar. Dei frigjer seg fra versjon 1
og lagar ein meir utdjupa versjon 2, noko som indikerer ei evne til 4 rore
seg i og mellom tekstane. Dei viser ogsa akterskap ved a bryte med dei
intenderte strukturane. I planleggingsskjemaet har dei fleire element i
kolonnen for konflikt/problem, nemleg troll, hekser oglyn. I versjon 2 byg-
gjer dei ut konflikten gjennom to spenningstoppar: Forst blei dei redde
for trollet og heksa, men det loyste seg ved at dei var snille. Sa skapte lynet
nye problem, men dé blei dei redda av trollet. Forteljinga tar her ei uventa
retning. Dette kan ein sjd som ein kvalitet i seg sjolv, samstundes som ein
kan innvende at ein mister noko av den klassiske forteljingsoppbygginga
som planleggingsskjemaet legg opp til.

Vi kan forsta slike endringar som frigjering fra det forehandsdefi-
nerte oppsettet i planleggingsskjemaet. Tekstane i denne kategorien
viser korleis elevane utnyttar ein slik handlingsfridom til & fortelje
vidare og friare; dei viser akterskap (Vaughn et al., 2020). Ut fra tek-
stane i seg sjolv er det ikkje mogleg a seie kor vidt elevane gjer medvitne
val nar dei endrar forteljingane sine, eller om dei blir rivne med i sin
eigen forteljingsaktivitet. Dette kjem vi naerare inn pd i den siste ana-
lysedelen, der vi ogsa stettar oss til observasjonsdata og samtalar med
elevane.

Den fjerde kategorien har vi kalla Frittstdande prosjekt. I nokre av
tekstsetta i materialet er det nemleg ikkje sa enkelt & sja om elevane har

200



UNGE SKRIVARAR BYGGJER FORTELJINGSKOMPETANSE

jobba med 4 fa til to versjonar av same forteljing, eller om tekstane er
meir «frittstaande». Som deme viser vi to versjonar av Linn sin tekst
om Gullhar.

Elevtekst 6a, versjon 1 (planleggingsskjemaet):

Deltakarar: Gullhar

Stad: det spoker / det knirker / de har / og hvis vi gar inn
sd kommer de aldri ut

Konflikt/problem: Lille Gullhar gikk inn og herte hun ve et spokelse

Kjensle: Redd

Loysing: Men det som gikk bra var at Gullhar kom seg ut

Sluttkjensle: Hun kom seg ut / Det Litt redd litt glad

Elevtekst 6b, versjon 2 (transkripsjon):

Gullhar og spokelse
Gullhar be! Horte Gullhar
Skrek Gullhar sa Mamma ja
sa Gullhar skrek enda mer
Skr sa Harry Potter

Desse tekstane har til felles at hovudpersonen er Gullhar, og at noko skum-
melt skjer. Ut over det er det vanskeleg a sja at versjon 2 inneber utdjuping
eller utvikling. I den forste versjonen ser vi at handlinga blir utvikla alle-
reie i kolonnen for stad, der eleven skriv «og hvis vi gar inn kommer de
aldri ut». I versjon 2 er det vanskelegare a folgje handlinga, men vi anar ein
engasjert forteljar som er i stand til a skape stilistisk variasjon bade gjen-
nom replikkar («Bo!» og «ja sa Gullhar») og gjennom utvikling («Gullhér
skrek enda mer»). Fleire av tekstane i denne kategorien gir pa tilsvarande
vis inntrykk av at eleven er djupt inne i forteljinga si der og da, men utan a
behandle dei to tekstane som ulike versjonar av same forteljing.

6  Eleven skriv fonografisk, og teksten er nokre stader vanskeleg 4 lese. Dette er vér fortolkande
transkripsjon. Skrastrek markerer skilje mellom meiningseiningar
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Nokre elevar seier eksplisitt at dei ikkje har tenkt & skrive forteljinga
si pa nytt. Ola fyller forst ut eitt planleggingsskjema, for han skaffar seg
eit nytt og skriv ei ny forteljing. I feltnotatet star det: «Ola er som van-
lig ambisigs. Han skal skrive ei skummel fortelling om ulv og vampyr.
Jeg later som at jeg tror det kommer til a bli en hyggelig historie — han
sier ‘det blir noe anna nar vi kommer hit!" og peker pa konflikt i plan-
leggingsskjemaet.» Ola viser altsa forteljingskompetanse; han veit at ei
forteljing ber ha ein konflikt, og han refererer korrekt til forteljingsele-
menta. Samtidig vil han fort vidare. Det kan sja ut til at planleggingsar-
ket gir han gode rammer for 4 fortelje, men han ser ikkje nedvendigvis
poenget med a skrive den same forteljinga fleire gonger. I ein tilsvarande
situasjon uttrykker Kristian dette i klartekst: «& vil lage ei ny fortelling
no.» At nokre elevar synest a oppfatte det utfylte planleggingsskjemaet og
den ferdige teksten som to ulike produkt, treng ikkje bety at dei ikkje tar
erfaringar med seg fra den eine prosessen til den neste. Da vi snakka med
Kristian i ettertid, stadfesta han at han ikkje sag til planleggingsskjemaet
i arbeidet med versjon 2 — «men @ huska kordan det var».

Tekstane frd denne siste kategorien viser altsd ein friare bruk av dei
skrivedidaktiske ressursane. Dette kan vi forsta pa ulike matar. Pa den
eine sida kan det seie noko om elevane sin tekstkompetanse og evna til a
rore seg i og mellom dei to versjonane av tekstane: Er dei i stand til & for-
sta moglegheitene som ligg i dei ulike formata, og potensialet for kopling
mellom dei? P& den andre sida kan det seie noko om elevar som tar det
handlingsrommet dei far - for eksempel ved a avvise intensjonen om ein
stegvis prosess og heller lage fleire forteljingar. Her er vi avhengige av
kontekstinformasjon - fra observasjonar og elevsamtalar - for a kunne
forsta elevane sine strategiar. I analysane vi presenterer i det folgjande,
utvidar vi perspektivet og ser tekstskapinga i kontekst.

Forteljingskorta i bruk - som produktiv statte
og analytisk verktay

Alle skulane hadde tilgang ogsa til den andre skrivedidaktiske ressursen,
forteljingskorta, men denne blei nytta i ulik grad. Ved Troite skule kom
korta til 4 spele ei sentral rolle, og i det folgjande konsentrerer vi oss om
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empiri herifra i seking etter svar pa spersmalet om korleis elevane bruker
forteljingskorta. Alle elevane fekk tidleg i intervensjonen tilgang til eskjer
med forteljingskort (figur 1b), og desse var flittig i bruk bade i klassesam-
talar i samband med hegtlesing av forteljingar og som stotte i elevane si
skriving. Nar elevane skulle planleggje forteljingar, fekk dei velje om dei
ville bruke skjemaet eller korta. I alle fasar av arbeidet var det rom for
samarbeid mellom elevane, og det foregjekk uformell prat og deling av
idear undervegs. Leraren gjekk rundt og snakka med elevane om tek-
stane deira, og innimellom samla ho klassen for a eksemplifisere og setje
ord pa korleis ulike forteljingselement kunne byggjast ut.

Figur 2. Forteljingskorta i bruk

Gjennom neranalyse av forteljingar, samtalar og observasjonar fra dette
klasserommet (sja vedlegg 1, rad 3), har vi fatt innblikk i korleis elevane
nyttiggjorde seg kunnskapen om forteljingselement, og korleis dei brukte
forteljingskorta som ressurs i arbeidet sitt. I det folgjande presenterer vi
tekstar og samtaleutdrag som kastar lys over dei ulike matane elevane tok
ressursane i bruk pa.
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Tittel: Det magiske Netherait swordet

Det var en gang to venner som het Steve og Kai fra Minectaft. En
Wither odela landsbyen. Det var krise. Men sa kom Steve og Kai med
det magiske Netherait swordet. De knerta Wither. Sa ble alle glade alle
sine dager!!!

Elevtekst 7. Det magiske Netherait swordet (forteljingsark + transkripsjon)

Denne teksten er forfatta i fellesskap av Jan og Erik. I skriveprosessen prata
dei to gutane mykje seg imellom. Forteljingskorta lag pa pulten framfor
dei. Dei diskuterte kor forteljinga skulle ga fore seg (Minecraftuniverset),
og bestemte kven som skulle delta — med stort engasjement og mykje
kunnskap. To jenter som sat ved det same bordet, kopla seg pa samtalen
med gnske om a leggje si forteljing til same universet. Begge elevpara laga
detaljerte teikningar av deltakarane i forteljingane, mens dei prata om
innhaldet - om kor alle monstera kom fra, om a drepe andre, og om kva
som skjer nar nokon deyr. Etter ei stund kom leraren og spurde korleis
det gjekk: «Gar det berre i teikning her? Eg trur de ma snu arket og skrive
litt ogsé — alle dei fine tankane de har.» Jan plasserte da deltakarkortet
ved sida av arket sitt og byrja & skrive: «Det var en gang to venner ...». Dei
to jentene plasserte alle korta i rekkefolgje framfor seg og let dei liggje
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der mens dei skreiv forteljinga si. Forteljingselementa blei sjeldan nemnde
undervegs, men bade video-opptak og elevtekstar viser at dei er med i
skriveprosessane. Da dei to gutane kom til det som ma forstaast som pro-
blemet i forteljinga, nemleg at Wither gydela landsbyen, omtalte dei det
som «krise», noko som ogsa er nedfelt i teksten.

I etterkant snakka ein av forskarane med Erik om teksten:

F:  Kan du fortelje meg kva slags element du har brukt?

Erik: Ok. & brukte ... Kor blei det av den boksen? (ser boksen med
forteljingskort). Her. £ ma jo ha boksen for a vise deg.

F:  Sjolvsagt.

Erik: Vi startar med det forste (hentar fram deltakar-ikonet). Her.

F: Ja.

Erik: To venner som heiter Steve og Kai fra Minecraft. OK. Da finn @
(legg stadsikonet pa bordet). Minecraft (peiker pd ordet i teksten).

F:  Einstad, ja.

Erik: Ja det er jo ein stad. «En Wither odela landsbyen. Det var krise»
(les, legg tommel ned-ikonet bestemt pa bordet). «Men sa kom
Steve og Kai med det magiske sverdet» (les, blar seg fram til tom-
mel opp-ikonet, legg det bestemt ned).

F:  Ja, men kva er det der, da? (peiker pa tommel opp-ikonet)

Erik: Ah, det betyr at noe bra kommer.

F: Mhm.

Erik: Det var at Steve og Kai kom med det magiske sverdet.

Erik identifiserer her alle forteljingselementa i teksten. Ved & stotte seg
til forteljingskorta far han hjelp til a snakke om teksten pa strukturniva
— dels med sine eigne nemningar («krise», «det var darlig», «noe bra kom-
mer»). Nar han kjem til slutten av forteljinga, innser han at dei ikkje har
skrive inn noka sluttkjensle. Han argumenterer da for at den ligg impli-
sitt i siste setninga som fortel at «De knerta Wither»: «Men det var jo
en type sluttfolelse da.» Nar forskaren foreslar at han kan halde fram,
kvitterer han kjapt med & skrive: «Sa ble alle glade alle sine dager!!!» Erik
viser altsa at han bade har god forstaing for kva dei ulike ikona star for,
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og at han kjenner sjangerrelevante trekk. Vi tolkar dette som at han har
internalisert kva som skal til for & byggje opp ei forteljing, og at korta og
omgrepa hjelper han til a forsta og rore seg i eigen tekst. I tillegg viser han
altsa tekstkulturell kompetanse. Karakteristisk for skrivehendinga som
utspelte seg rundt dette bordet, var elles at samtalen mellom elevane og
den munnlege forteljinga dei skapte i fellesskap, utdjupa innhaldet langt
rikare enn dei skriftlege produkta aleine.

Ein liknande tekstsamtale fann stad mellom Stig og leeraren om den
folgjande teksten:

AR 8
7!

Ah Vitd |
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qJA .

Zombien het bzesj. Han bodde i et spokelseshus. Han gikk. Da kom en

enhjorning med baesjebleie. De ble venner. Da ble zombien glad.

Elevtekst 8. Zombien og enhjerningen (forteljingsark + transkripsjon)

Stig viser i denne teksten at han veit kva som skal til for a skape ei
forteljing. Dette viser han ogsd i samtalen med kameraten undervegs,
til demes gjennom spersmalet «Men du, kva med sluttkjensla di?» Néar
leeraren sper om Stig kan fortelje kva element teksten inneheld, leitar
han fort fram kortet som representerer stad. «<Denne har & med. Det
er eit spokelseshus.» Deretter tar han fram deltakar-kortet og samtalen
held fram slik:
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Stig:  Og sa har @ ikkje med denne (legg deltakar-ikonet framfor seg).

Lerar: Jo, den har du med. Du har jo med zombien og einhjerningen.

Stig:  Og sa, tommel opp, var at Zombien fekk seg ein venn (seier det
samtidig som han legg loysingsikonet, som nettopp viser tommel
opp, framfor seg).

L: Zombien fekk seg ein venn, ja.

Stig:  Og sa ein sann ein (legg sluttkjensle-ikonet pd bordet).

L: Ja, for kva er det for noko, da?

Stig:  Detereh ...eh ... sluttfelelse. Er ikkje det sluttfelelse?

L: Jo.

Stig:  Og da var han glad.

L: Han vart glad, ja.

Stig:  Zombien, fordi han fekk seg ein venn.

Kva er denne? (viser fram kjensle-ikonet)

L: Det er ‘folelse’, men det er ikkje sikkert ein far bruk for alle.
Men du har jo allerede med folelse. Det er jo litt det same som
den som du har med der (lerar peiker pa sluttkjensle-ikonet).
Handlinga er jo pa en mate det som skjer i heile forteljinga
(hentar handlingsikonet).

Stig:  Ja, men denne har @ ikkje (viser fram problem/konflikt-ikonet).

L: Nei, og det er ikkje sikkert det er konflikt eller problem i alle
forteljingar, men du har med mange element som er viktige i

forteljinga, og det er kjempebra!

Nar Stig analyserer teksten, greier han 4 identifisere stad, loysing og slutt-
kjensle. Dei andre elementa er han usikker pa - eller han konstaterer at
dei manglar. Samtalen rorer seg her fra ein analytisk til ein meir utfor-
skande og forklarande samtale. Lararen svarer pa spersmal fra Stig og
utdjupar bruken av elementa. Heile samtalen er forankra i teksten som
Stig nett har skapt, og det er rimeleg & ga ut fra at han opplever samtalen
som meiningsfull.

Handling er eit forteljingselement som er representert med eit eige kort,
i motsetnad til i planleggingsskjemaet der handling ikkje har fatt nokon
rubrikk eller ikon. Fleire av elevane utdjupar handlinga med stort engasje-
ment. I teksten Spokelsehuset utgjer til domes ei replikkveksling mellom
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deltakarane storparten av teksten: «... Sa sa skjelettet ... Si sa barnet...
Da spurte skjelettet... Da sa barnet ...». I andre tekstar blir det presentert
ei kjede av hendingar som folgjer tett pa kvarandre. Vi far inntrykk av at
elevane er engasjerte i a skape tekstverder der det skjer mykje spennande.
Laeraren omtalte handlinga i tekstane fleire gonger, bade i klassen og i
samtale med enkeltelevar. Det er rimeleg a4 ga ut fra at bade understre-
kinga av elevane sin valfridom og tematiseringa av handlinga i forteljin-
gane kan ha opna opp for a la elevane utfalde seg.

I eit mindre utval av forteljingane fra Troite bryt elevane med den
strukturen ressursane legg opp til (jf. kategorien Frittstdande prosjekt
over). Ein av desse tekstane har tittelen Svampebob og den mystiske og er

pé over to tettskrivne sider.
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Svampebob og den mystiske

Det var en gang Svampebob gikk nede pa Bikinibunnen. Sa sa
Svampebob en merk skikkelse g mot Plankton sitt hus. Sa gikk
Svampebob til Patrick og sa hva han hadde sett. Sa sa Patrick at han
ville bli med pé & besoke Plankton. Nar de hadde kommet til Plankton
sitt hus sa gikk de inn og sa til Plankton om han hadde sett en meork
skikkelse ute. Nei, sa Plankton. Sa gikk Svampebob og Patrick til
Krabbeburgers restaurant. Sa om en liten stund kom den merke skik-
kelsen. Sa sa Svampebob: Ta av drakten. Sa tok de av drakten og sa at
Plankton var den merke skikkelsen. Slutt

Elevtekst 9. Svampebob og den mystiske (forteljingsark + transkripsjon)
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Ved oppstarten av skriveprosessen snakka skrivaren Hans og kameraten
Stig forst seg imellom om eit felles tema for tekstane sine. Hans skreiv der-
etter med stor iver og konsentrasjon, stava seg gjennom ord og skreiv nesten
utan stans. Han syntest vere fullt og heilt inni si eiga tekstverd. Korta lag
heile tida spreidde utover bordet. Eit stykke ut i skrivearbeidet kom ein av
forskarane innom og spurde kva forteljingselement han hadde med. Han
stoppa da opp, sig pa korta og sa: «/E har ikke peiling pa ka alle disse lap-
pan er» (pause, ser ut i lufta). «/E drit i dem. Z har bare skrivd og skrivd og
skrivd og skrivd og skrivd. [...] Z& lage en sann spennende historie. Ikkje
sann historie som inneholder mange sanne ...» Og sa skreiv han vidare.

Etter at teksten var ferdig, bad forskaren Hans om a lese forteljinga si.
Da folgde denne samtalen:

Hans: Det her er ha-n-dling (les). Det her er handling (legg kortet over
teksten sin).

F: Ja.

Hans: Det har alle forteljingar.

F: Ja.

Hans: Alle forteljingar har handling.

F: Ja.

Hans: A har ikkje noen sluttfolelse (ser pd kortet og legg det til sides).

F: Du har ikkje noen ...?

Hans: Sluttfolelse.

F: Sluttfelelse, nei.

Hans: A har ikkje noen losning (ser pd kortet og legg det bort).

F: Nei.

Hans: A har ikkje noen folelse (ser pd kortet og legg det bort).
Z har ikkje noen problem (ser pa kortet og legg det bort).
& har ein stad. /£ har ein person (legg desse to korta ved sida av

handlingskortet).

F: Ja, ok.

Hans: Z har tre ting.

F: Det er tre element da. Det var nok til a lage den fortellinga.
Er du fornegd?

Hans: Veldig (nikkar).
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Hans forkasta altsé forteljingskorta mens han skreiv, men i analytisk sam-
tale om teksten viser han likevel at han langt pa veg forstar og kan gjere
seg nytte av dei. Han trekkjer inn dei forteljingselementa han meiner han
har med, og ser bort fra dei andre. I motsetnad til Erik (i samtalen om
tekst 7) omtalar Hans elementa med fagomgrep. Han byrjar med hand-
linga og understrekar to gonger at alle forteljingar ma ha handling. Han
konstaterer s at han ikkje har skrive inn noka kjensle og heller ikkje slutt-
kjensle. Han meiner ogsa at teksten ikkje har noko problem eller loysing
— og konkluderer med at han berre har brukt tre av elementa (handling,
stad og deltakar). Likevel har han laga ei forteljing som han er sveert nogd
med. Det er rimeleg & tru at Hans ser for seg at handling omfattar alt som
skjer i forteljinga, og dermed ogsé konflikt og leysing. Han viser stor grad
av sjolvstende og skaparglede i skrivearbeidet og samtalen — han rar over
sin eigen tekst. Han viser ogsa evne til & sja teksten sin og rore seg i den,
og demonstrerer det vi kan omtale som tekstbasert rorsle (Folkeryd et al.,
2006). Samtidig illustrerer teksten at Hans veit kva som skal til for a skape
ei forteljing, ein kompetanse han, til liks med barn flest, har tileigna seg
gjennom mete med ulike typar forteljingar i oppveksten (jf. Heath, 1983).

Mens Hans tar seg stor fridom i bruken av ressursane, har Jan ei heilt
anna tilnaeerming. I tekst 3 (om den glade ninjaen med sverdet) bruker han
bade planleggingsskjemaet og korta pa ein systematisk méte. Vi observerer
at han tar pa korta mens han skriv versjon 2 av teksten, som for & orien-
tere seg om kor han er i forteljinga, og for a sjekke at han far alle elementa
med. Desse to ulike praksisane illustrerer korleis skrivarane nyttiggjer seg
dei skrivedidaktiske ressursane pa ulike matar. For Jan synest ressursane &
representere ein mal for korleis han kan skrive forteljingar; ei ramme som
stotte i skriveprosessen. Med forankring i tekstanalysane kan vi ga ut frd at
dette er noko han har felles med fleire. Hans, derimot, synest a definere res-
sursane og forteljingselementa som mogelegheiter han kan gjere seg nytte
av slik han sjelv enskjer, noko undervisninga ogsa legg til rette for.

Diskusjon

Det overordna malet med denne studien var 4 undersokje korleis
skrivedidaktiske ressursar blei forstatt og tatt i bruk av unge elevar i
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ulike undervisningskontekstar. Sporsmalet vi har sekt svar pa, er:
Korleis bruker elevar ulike variantar av dei skrivedidaktiske ressursane
i arbeidet med d skape forteljingar? Vi har studert korleis ressursane
blei brukte i planlegging, skriving og samtalar i tre klasserom pa sma-
skuletrinnet. I det folgjande diskuterer vi funn og erfaringar i lys av
den sosiokulturelle og dialogiske teorien som ligg til grunn for studien.
Vi ser meiningsskapinga - og leeringa — som gar fore seg mens elev-
ane skriv, som ein dialog med bade materielle ressursar, konteksten og
kulturen desse inngar i, og elevane sine interesser og erfaringar. Som
venta finn vi stor variasjon i korleis elevane tar i bruk ressursane. I
det folgjande droftar vi korleis vi kan forsta denne variasjonen; korleis
den kan hengje saman med det ressursane tilbyr, og spenninga mellom
strukturelle foringar og elevane si utfalding. Vi reflekterer ogsa over
avgrensingar og didaktiske implikasjonar knytte til bruk av slike og
liknande skrivedidaktiske ressursar.

I alle dei tre klasseromma skreiv elevane forteljingar og deltok i sam-
talar om eigne og andre sine tekstar. Dei brukte ressursane og fagomgrepa
produktivt i arbeid med & skape tekstar, samtidig som dei nyttiggjorde seg
ressursane analytisk i samtalar. Alle elevane tok altsa i bruk ressursane,
men pé ulike métar. For a forsta dette er det interessant & sja neerare pa
kva dei to ressursane, planleggingsskjemaet og forteljingskorta, inviterer
til. Felles er at dei er baserte pa ikon som illustrerer sentrale element i tra-
disjonelle forteljingar. Samstundes er dei ganske ulike, bade med tanke
pa materialitet, innhald og funksjon.

Planleggingsskjemaet har form av eit ark der elevane kan skrive for-
teljingselementa sine i ei gitt rekkefolgje. Nokre elevar brukte det som
ei slags skriveramme, der dei fekk stotte til & formulere ei forteljing,
ogsd om dei brukte fa ord. Andre brukte det meir som eit verktoy for &
lage ein disposisjon med stikkord til ei forteljing, og utnytta det friare
formatet for versjon 2 til & byggje ut forteljinga. Begge desse strategiane
tolkar vi som at elevane brukte skjemaet pa matar som var meinings-
fulle og nyttige for dei. Samstundes sdg vi 0g meir instrumentell bruk
av ressursen, som til demes hos elevar som gjorde ei rein overfering
mellom versjon 1 og 2. Ein prosessorientert og stegvis mdte a jobbe
med tekstutvikling pa, som denne ressursen legg opp til, foreset ei viss



KAPITTEL 7

skriveferdigheit, evne til analytisk distanse og til & rore seg i tekstane,
noko ikkje alle elevane i studien utviste. Det gjer det rimeleg a sporje i
kva grad ein slik trinnvis modell for skriving imetekjem behova til dei
yngste skrivarane.

Forteljingskorta gir ingen foringar for rekkefolgje eller dramatur-
gisk utvikling, heller ikkje krav om at alle korta skal nyttast. Dei gir
saleis rom for ei noko utvida og meir fleksibel forstaing av kva som skal
til for a skape ei forteljing. Analysane vare viser at elevane nytta korta
bade som stotte i skriving og i samtalar om tekstar. Nokre elevar fekk
hjelp til & finne fram til innhaldsmoment og halde traden i forteljinga
si. Andre brukte korta forst og fremst ved oppstarten av skrivinga - og
sag bort fra dei undervegs. Vi har ogsd deme pa elevar som meir eller
mindre aktivt avviste korta og frigjorde seg heilt fra ressursen. I sam-
talar om tekstane i etterkant av skrivinga viser det seg likevel at alle
elevane fann stotte i korta og forteljingselementa. Vi sag at den fysiske
utforminga - eitt kort for kvart forteljingselement - inviterte til ein fri-
are og meir fleksibel bruk av ressursen, bade gjennom samtale og skri-
ving, og gav stette til individuelle val og vurderingar. Slik kan vi seie at
dei bygde opp under elevane som sjolvstendige aktorar og deira «power
to act on their interests and intentions, on their own inclinations»
(Dyson, 2020, s. 119).

Samla tyder funna vare pa at begge versjonane av forteljingsressur-
sen fungerte som stotte i arbeidet med a utvikle forteljingar. Ressursane
tilbaud eit metasprak for a snakke om eigne og andre sine forteljingar
og stimulerte til samtale om skrivinga. Enkelte elevar sette ogsa eigne
nemningar pa forteljingselementa. Til demes blei deltakarar omtalt som
«folkan»; konflikt/problem som «krise» og som «noko dérleg». Loysing
«betyr at noe bra kommer», og sluttkjensla er «nar ein kjem til mal i for-
teljinga». Slike ytringar vitnar om at nokre av elevane har internalisert
omgrepa og gjort dei til sine eigne; dei har appropriert dei (Linell, 2009).
Samstundes gir metaspraket fra ressursane ein analytisk distanse som
er viktig for 4 utvikle og uteve tekstrorsle, noko som i neste omgang kan
bidra til & myndiggjere elevane i tekstarbeidet. Elevane tok likevel eigar-
skap til artefaktane i ulik grad, og dei fekk ogsa i ulik grad til & vise aktor-
skap i motet med desse (jf. Vaughn et al., 2020).
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Sma barn har med seg ulike teksterfaringar nar dei kjem pa skulen -
fra boker, teikneseriar, filmar, spel, munnlege forteljingar og meir, og
desse erfaringane speler dei pa nar dei sjolve lagar forteljingar. Vi har
mellom anna sett at elevane nytta trekk fra eventyr til 4 ta seg inn i og
avslutte forteljingane sine, og vi anar inspirasjon frad spenningstekstar
i maten dei byggjer opp konfliktane pa. Vi ser ogsa at dei stotta seg til
eigne erfaringsverder i val av tema. Elevane skreiv om hendingar, figu-
rar og tema som interesserer dei — ofte fra popularkulturen (som nin-
jaen og Svampebob), slik ogsa tidlegare forsking har vist (Fast 2007, 2019;
Solheim et al., 2024). Dette tolkar vi som at elevane i skrivinga si gar inn
i ein dobbel dialog - dei er ikkje berre i dialog med dei som skal lese tek-
sten, men ogsa med tidlegare tekstar, sjangerkonvensjonar og tekstkul-
turelle erfaringar (jf. Linell, 2009). Dei skrivedidaktiske ressursane som
inngar i denne studien, gir primert stotte pa strukturnivéet i teksten,
mens dei pa innhaldsnivaet gir storre handlingsfridom. Slik blir det rom
for elevane sine eigne erfaringar og interesser, noko som ser ut til a bidra
bade til forteljingsglede og -iver.

Erfaringar fra studien gir ogsa grunnlag for a rette eit kritisk blikk
mot innhaldet i og utforminga av ressursane. Vi har tidlegare nemnt
at ein ma vere merksam pa at skjemaet er mindre fleksibelt enn korta,
og at tanken om ein progresjon fra versjon 1 (skjemaet som planleg-
ging) til versjon 2 (meir utbygd forteljing) kan krevje mykje av bade
skrivekondisen og dei analytiske eigenskapane til mange av dei yng-
ste skrivarane. Materialet vart viser ogsa ei spenning mellom det som
ser ut til & engasjere elevane nar dei fortel, og dei rammene ressursane
gir. Vi har fleire deme pa at elevane la meir vekt pa handlinga enn
pé kjenslene deltakarene matte ha, og at paminninga om a skrive om
kjensler, gjerne resulterte i sekvensar som ikkje hang saerleg godt saman
med resten av teksten (jf. elevtekst 7). Vidare er handling lansert som
forteljingselement berre i kortressursen. Samtalen mellom laeraren og
Hans (elevtekst 9) viser at handlinga for Hans dekkjer bade konflikt og
loysing. Det illustrerer at det ikkje treng vere klare grenser mellom det
ikona representerer. Dette peiker mot noko av kompleksiteten i narra-
tive tekstar, der ulike forteljingselement bade kan gripe inn i kvarandre
og st i eit hierarkisk forhold til kvarandre (Stein, 1982; Thorsten, 2019).
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Modellar kan aldri fullt ut representere denne kompleksiteten, og det
er derfor viktig a vere merksam pé innebygde avgrensingar. Eit didak-
tisk rad utleidd fra dette kan saleis vere & primeert bruke slike modellar
i dei innleiande fasane av arbeidet med & skape og skrive forteljingar
(jt. Ridell & Walldén, 2023).

I denne studien har vi valt a setje sokelyset pé elevane. Bak alt vi har
rapportert i det foregdande, ligg likevel eit stort arbeid fra leerarane i
form av hogtlesing, samtalar, rettleiing, tilrettelegging og skrivestotte.
Nar vi har vist korleis elevane har gjort seg nytte av dei skrivedidak-
tiske ressursane pa fleksible matar, heng det saman med at leerarane
sette forteljinga og ikkje ressursane i framgrunnen. Vi har mett ele-
var med stor iver etter a fortelje. Dei har vist glede over a vere i tek-
stane og fa ting til & skje. Undervegs har elevane sine forstdingar og
bruk av ressursane — som malar, menster eller moglegheiter — invitert
til & handle pa ulike matar, og til & skape eigne tekstverder gjennom
forteljingane sine.

Abstract

This article examines how young writers make use of two versions of a
learning resource when composing narrative texts. The study is anchored
in sociocultural theory and a dialogic understanding of meaning making
and learning. The data comprise students’ texts, dialogues, and field notes
collected in three 2" grade classrooms, as part of a large intervention
study (FUS). The methodological approach is text analytically and ethno-
graphically oriented. The findings show a great variety. An overarching
finding is that most of the students benefitted from the structural help
and the professional concepts the resources offered. They used the resour-
ces in flexible ways, appropriated the concepts, and showed agency. The
students’ dialogues on narrative elements and texts played an important
part in the writing situations. On the basis of these findings, the article
discusses the potential of the resources to contribute to development of

children’s narrative competence.
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Vedlegg 1

UNGE SKRIVARAR BYGGJER FORTELJINGSKOMPETANSE

Tabell. Oversikt over datagrunnlaget

Kontekst

Data

Fra skular

Undervisning og
klasseromsdialog

Feltnotatar og
grovtranskribert
videomateriale

Smidt:

- 15.09.20: Introduksjon av forteljingsressursar

- 16.10.20: A skrive forteljing, arbeid med litteratur
- 2310 og 27.10.20: Skriving av spekelsesforteljing

Moslet:

- 20.04.20: Introduksjon av forteljingsressursar
- 23.04.21: Arbeid med «skummel forteljing»

- 27.04.21: Arbeid med «skummel forteljing»

Troite:

- 28.02.20: Introduksjon av forteljingsressursar,
vekt pa ikon

- 30.10.20: Arbeid med spekelsesforteljing

- 30.04.21: Arbeid med & bytte ut forteljingselement

- 06.05.21: Observasjon av skriving

Tekstutvikling
(elevtekstar i to
versjonar)

Versjon 1 (utfylte

forteljingsskjema,
n = 44), Versjon 2
(forteljingar i ulike
format, n = 39)

Smidt:
- 14 tekstsett om sjelvvalde tema
- 11tekstsett om spgkelseshus

Moslet:
- 15 tekstsett om skummel forteljing

Troite:
- 4 tekstsett (fra fokuselevar)

Skrivesituasjonar
(elevtekstar
skrivne med
stotte i
foreteljingskort)

Elevtekstar,
feltnotatar og
video-opptak,
transkriberte
dialogar

Troite:

- 15 forteljingar fra 5 fokuselevar i 3
skrivesituasjonar (skummel forteljing, bytte ut
forteljingselement, bruke forteljingskompetanse)

- 5 tekstsamtalar
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Abstract: This study examines teachers’ perspectives about the challenges and
opportunities in regards to the teaching of and learning by their plurilingual stu-
dents during a teacher professional development functional writing intervention, in
the subject of Swedish (L1). A thematic analysis of teacher interviews, collaborative
reflection discussions and short response answers from a survey was conducted.
Seven themes could be identified: varied writing instruction content, teacher and
peer support, multimodal expression and communication, student motivation to
write, development in language and writing, opportunities for self-reflection, and
structural challenges. These results show teachers’ perspectives about teaching to
and the learning of their plurilingual students. Teachers indicated that placing writ-
ing in a real-life, child-familiar context, not only motivated plurilingual students
but also supported them with concrete examples on which to base their writing.
The results are important because teachers’ perspectives are closely linked to the
didaktik choices made in the classroom and thereafter even have implications for
student performance.
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CHAPTER 8

Introduction

Sweden is linguistically and culturally diverse, offering opportunities and
challenges in educating heterogeneous student groups. Many teachers
work in classrooms where neither they nor their students share similari-
ties in linguistic repertoires (The Swedish National Agency for Education,
2024). This linguistic and cultural variation can pose challenges in early
school years since all students develop their language and learn how to
read and write simultaneously which is why this study focuses on pluri-
lingual learners (Christie, 2012; Liberg et al., 2010; Schleppegrell, 2004).
Research has shown the importance of understanding teacher perspe-
ctives (see Theoretical Framework) about how and why they do what they
say they do, since these perspectives affect their teaching practice (Haukas,
2016). The present study focuses on teachers’ perspectives on teaching wri-
ting in early school years, particularly, their perspectives on functional
writing instruction delivered to their plurilingual' students. In this study,
plurilingual students are identified by those reported as participating in
mother tongue instruction (MTI).> The focus is on functional writing, defi-
ned as, “writing which fills a clear function, is part of a meaningful con-
text which is engaging to students, and has a specific audience with whom
the writer communicates. All of which have been shown to be relevant
to writing development in early school years” (af Geijerstam et al., 2024,
p. 32). Using all available linguistic and nonverbal resources to commu-
nicate with a specific context, purpose, and audience may also be parti-
cularly beneficial to plurilingual students (af Geijerstam et al., 2024; Hall,
2013; Hyltenstam et al., 2012; Langer, 2004). This study is part of a teacher

1 Council of Europe, (2011) defines plurilingualism as “the dynamically integrated and intersecting
nature of bilingual and plurilingual individuals’ linguistic repertoires, which include unevenly
developed competencies in a variety of languages, dialects and registers” while “multilingualism
refers to the presence in a geographical area, large or small, of more than one ‘variety of lan-
guage.” In accordance with these definitions, the term plurilingual is used to define individual
students and multilingual describes environments such as schools or classrooms.

2 In Sweden, children who speak a language other than Swedish in the home have the right to
partake in mother tongue instruction (MTTI) in that language. This voluntary instruction occurs
once a week outside of the normal school day schedule. Not all students who qualify participate
for various reasons and students that have multiple languages in the home may partake in only
one MTTI language. Therefore, this is not the most accurate measure of linguistic repertoires in
any given class (Hyltenstam et al., 2012).

222



EARLY PRIMARY TEACHER PERSPECTIVES ON FUNCTIONAL WRITING

professional development intervention project in Sweden, FEAST:. Similar
functional writing interventions have been successful in studies within
the NORM project involving later school years (3™ grade and upwards) in
Norway (Berge et al., 2016, 2019; Evensen et al., 2016). However, the effects
of teaching functional writing in grades one and two are under researched
(Héland et al., 2019) and perspectives on plurilingual learners even less so.

The aim of this study is to, therefore, examine teacher perspectives on a
functional writing teacher professional development intervention in rela-
tion to their plurilingual students in early school years, in order to gain
more insight into teachers’” perspectives on this population of learners.
This study is guided by the following research questions:

o What do teachers discuss about teaching plurilingual students
during a functional writing intervention?

o What do teachers discuss in regards to their plurilingual students’
learning during a functional writing intervention?

Theoretical Framework

The main theoretical frameworks which guide this study are sociocul-
tural perspectives on language and learning, systemic functional linguis-
tics (SFL), perspectives on didaktik*, and teacher cognition.

Sociocultural perspectives on language
and learning

Sociocultural perspectives on language and learning are grounded in
the idea that learning occurs both in and through language, embedded
within social interactions (Vygotsky, 1978). This language and learning

3 Funktionellt skrivande i tidiga skoldr. Bedomning, undervisning och professionell utveckling
(FEAST). The project is financed by Skolforskningsinstitutet 2020-2023. Its sister project is the
Funksjonell skriving i de forste skoledrene (FUS).

4 Purposely not translated from Swedish as “didactic” or “didactics” since in an Anglo-Saxon tra-
dition these terms have a different connotation; the word “didactic” often refers to authoritative
teacher-centered pedagogies (Ligozat et al., 2023) and “didactics” refers mainly to a set methods
of teaching or metodik in Swedish.
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interplay occurs throughout one’s lifetime and is relevant to first
language (L1) development and the learning of additional languages
(L2, L3). Research shows that interaction with people through different
modalities and/or interaction with physical artifacts is important by
allowing students to make connections between languages and content
(Lantolf, 2000; Swain, 2000).

An important aspect of sociocultural theories on language and learn-
ing is Vygotsky’s (1978) Zone of Proximal Development (ZPD) which
describes the gap between what an individual can do or understand inde-
pendently versus what they can do with support from a more capable
person. Scaffolding, or learning support, is one model of the ZPD that
is used in teaching practice (van Lier, 2004). Traditionally ZPD has been
understood as an expert-novice learning relationship, however, van
Lier (2004) has expanded upon it, adding that drawing upon one’s own
previous knowledge and experience, thereby scaffolding “oneself,” can
also support learning. The expanded ZPD also accounts for learning in
interactions simultaneously with or teaching to a peer (van Lier, 2004;
Vygotsky, 1978). It is important for teachers when designing teaching to
find a balance between the degree of the task’s difficulty combined with
the appropriate support in order to reach the ZPD. If the task is too easy
then boredom can occur and motivation decreases. When too difficult
and without proper support, frustration can occur and learning is not
likely. When too easy and with adequate support, the development stag-
nates in the so-called comfort zone. Therefore, the most ideal scenario is
to keep the task challenging but provide adequate support so that learn-
ing and development can occur (Axelsson, 2015).

Systemic functional linguistics and functional writing
According to Halliday (1978), language is a resource for meaning-making
which is learned in context. This social-semiotic theory of language and
meaning-making in context, systemic functional linguistics (SFL), is rele-
vant to functional writing which is rooted in communicating a message
with a specific purpose, audience, and context. Communication, through
speech or writing, is realized through three metafunctions: ideational
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(describes the content), interpersonal (creates connections between actors),
and textual (creates meaning by organizing the ideational and interper-
sonal so the message is clear). Each of these metafunctions have linguistic
resources that aid the writer (or speaker) in conveying the intended con-
tent, such as: expressing, enriching, or deepening the content (ideational);
creating a relationship with the audience (interpersonal); and creating
cohesive content on a textual level or easing the reader’s ability to navigate
the content (textual). Through functional writing instruction using these
metafunctions, students can develop their writing by using these linguistic
resources in effective ways to convey the intended purpose, audience, and
context (af Geijerstam et al., 2024; Halliday, 1978; Halliday & Matthiessen,
2014; Langer, 2004; Liberg et al., 2019; Myhill, 2021; Myhill et al., 2020).

According to Kress (2010) there are contexts in which verbal language
alone is not sufficient to convey the intended message and thus other
modes are necessary — multimodality (Kress, 2010). These other modes
may include: voice and intonation, facial expressions, gestures, body
movements or creation with digital or analogue materials (van Leeuwen,
2005). Translanguaging, or using all of one’s languages to communicate
and make meaning, is also an important aspect of language and liter-
acy development for plurilinguals by using their entire semiotic system
(Garcia & Wei, 2013).

Perspectives in didaktik

This study is situated in the field of didaktik which is concerned with
interactions in the classroom between teachers, students, and content; or
what is being taught to whom, how it is being taught, and why.

Didaktik is concerned with both the theory and practice of teaching
and learning. There is an understanding in didaktik that everything is
context dependent. Therefore a didaktik perspective is reliant on the
numerous choices that teachers face in what to teach and the various
methods of how to teach important concepts to specific student(s) within
a specific content area (Wahlstrom, 2023). An important aspect of the
choices teachers face is the didaktik dilemma which is the consideration
that with every active choice, the alternative option(s) is not chosen and
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may, therefore, have consequences of its own (Ligozat et al., 2023; Ligozat
& Almgqyvist, 2018; Lundqvist et al., 2009).

Teacher cognition in language teaching

Teacher cognition is concerned with what teachers think, know, and
believe in various sociocultural contexts (Borg, 2003; Freeman, 2002).
According to Borg (2003), “teachers are active, thinking decision-mak-
ers who make instructional choices by drawing on complex, practical-
ly-oriented, personalised, and context-sensitive networks of knowledge,
thoughts, and beliefs” (p. 81). Teacher cognition has been researched
widely and been referred to by various terms, 16 of which (such as “teacher
beliefs,” “teacher knowledge,” and “teacher perspectives”) were identified
in Borg’s (2003) review.

Teacher cognition in language teaching is exploring the mental lives of
teachers, which are affected by schooling norms (teachers’ own school-
ing experience), professional coursework (may affect existing cognitions
especially in combination with reflection), contextual factors (can modify
cognitions) and classroom practice (may affect consciously with reflection
or unconsciously without reflection) (Borg, 2003, 2006; Freeman, 2002).
According to Borg (2003), “Teachers’ prior language learning experiences
establish cognitions about learning and language learning which form the
basis of their initial conceptualisations of L2 teaching during teacher edu-
cation, and which may continue to be influential throughout their profes-
sional lives” (Borg, 2003). In other words, teacher’s own experiences and
the current context of the environment in which they teach affect what,
how, and why they teach the content. Since, teacher cognition is dialogi-
cally connected to what teachers do in the classroom, not only does teacher
cognition affect didaktik choices in the classroom but classroom experi-
ences can also affect and change teachers’ cognitions (Borg, 2003, 2006).

There are many different aspects of teacher cognition, therefore this
study places its focus on teacher perspectives: what teachers think about
their teaching practice. Specifically, this study seeks to understand teach-
ers’ perspectives on the opportunities and challenges for their teaching
and their plurilingual students’ learning provided through a functional
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writing intervention in the multilingual classroom in the subject of
Swedish (L1); since teacher’s perspectives are a strong predictor of class-
room teaching practice and thereafter student learning (Borg, 2003, 2006;
Haukas, 2016; Lee, 2009).

Previous Research

Research relevant to the present study pertains to writing in early school
years and studies about teaching and learning for plurilingual students.

Plurilingual students who are simultaneously learning the major-
ity language and subject content encounter more challenges than stu-
dents who already have knowledge in the majority language, therefore
certain teaching models that may benefit all students are necessary for
plurilingual students to develop both language and content knowledge
(Hyltenstam et al., 2012). Through research in language didaktik, a num-
ber of models and strategies have been found to benefit plurilingual stu-
dents’ language and content knowledge development. Some of these are:
teaching vocabulary and grammar in context; activating prior knowledge
and building background knowledge; providing support and adjusting
learning materials; developing learning and study skills, providing inter-
action possibilities, supporting reading and writing skills; using roleplay
and other concrete scenarios; providing visual support and/or support
in the student’s other language(s); and providing variation in assessment
forms (Axelsson, 2015). The intervention in this study includes some of
these models for language and writing instruction.

Prior research has shown the wide variation in teacher practice regard-
ing writing instruction in early school years. A survey study by Skar et al.
(2023) in Norway, showed that writing instruction in first grade varied
among teachers and there was little focus across the board on sharing stu-
dent writing with authentic audiences, which is one important aspect of
functional writing. Similar results were found in the af Geijerstam et al.
(2024) survey study. In addition to wide variation in early school year
writing instruction in Sweden, few opportunities were given to write var-
ious text types in different subjects and few teachers provided feedback
about form, structure, content, or purpose, all of which are important in
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functional writing (af Geijerstam et al., 2024; Langer, 2004). The current
research within the Norwegian and Swedish contexts shows that writing
instruction in early school years is heavily dependent upon individual
teachers’ choices. Functional writing is one aspect that has been shown
to be effective. For example, in a large-scale Norwegian professional
development study (NORM project) by Berge et al. (2019), a significant
improvement on primary students’ writing quality (3™ grade) was evi-
dent. There were, however, varying effects on 6™ grade students’ writing,
indicating a need for more research on these populations and on the early
primary years (K-2), which were not included in their study. Another
functional writing intervention project in years K-2 resulted in a non-sta-
tistically significant difference between control and intervention groups
(Skar et al., 2023), contrary to the Berge et al. (2019) and other previous
studies’ results. Since quantitative results, alone, of large-scale interven-
tion studies do not provide a complete view of an intervention’s effec-
tiveness, or of class or individual progress, other qualitative methods are
important to consider, including teacher perspectives studies.

In a study examining 2™ grade classroom observations and students’
multimodal composition science content, Westlund (2022) found that stu-
dents used their writing and drawings in order to understand the taught
science content and that the teacher’s lesson design greatly influenced the
students’ compositions, which aligns with previous studies on teacher’s
importance in students’ learning and particularly in their multimodal
meaning-making (Blomeke et al., 2016; Borgfeldt & Lyngfelt, 2017; Hattie,
2003; Westlund, 2022).

Teachers’ perspectives about writing instruction have been studied in
different contexts. Firstly, to see what perspectives teachers have on writ-
ing in Swedish primary education, Sturk and Lindgren (2019) conducted
a survey study based upon Ivani¢’s framework for discourses of writing
(Ivani¢, 2004). They found that the functional potential of writing is placed
in the background by teachers and most teachers represent a single, main
discourse, even if there are examples of discourse combinations (Sturk &
Lindgren, 2019). Functional writing would be a combination of multiple
discourses of writing (Ivanic, 2004) depending on the function and context
of each individual text. In another writing study, Bjork (2024) conducted
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a critical discourse analysis on teacher observations and interviews, find-
ing that social practices and structural constraints affected teacher writing
instruction practice in different ways. One teacher cited these structural
constraints (lack of time and resources) to explain why she could not use a
High Literacy approach (teaching both functional and formal aspects, see
Langer, 2004), despite wanting to, whereas the other used a High Literacy
approach, despite similar constraints and a self-reported lack of experi-
ence, which gives some insights into why teachers choose for or against
using functional writing teaching practices. Af Geijerstam and Folkeryd
(2020) found that when teachers were provided with a metalanguage
through professional development to discuss and assess student texts, they
changed their evaluation process and could discuss the resources used in
the student texts (especially how the writer addressed the audience- inter-
personal metafunction) (af Geijerstam & Folkeryd, 2020).

This type of support through metalanguage is especially important
for plurilingual learners. Research about plurilingual language learners
has shown that the transition from oral communication to written com-
munication can be challenging, citing a more limited vocabulary in the
target language. Oral telling prior to writing is one method that may ease
this transition from speaking to writing (Bohnacker, 2016; Dickinson &
Tabors, 2002).

Since intervention studies have shown positive effects (af Geijerstam
& Folkeryd, 2020; Berge et al., 2019) on students in general, an interven-
tion study focusing on plurilingual students may provide insight into this
subgroup in this study through their teachers’ perspectives. Borg (2006)
calls for more research into teacher cognition regarding language learn-
ing that is beyond the American context, which this study aims to do.

Method and Materials

The material for this study is part of the FEAST project (see footnote 2),
a functional writing teacher professional development project, which
included 15 control and 15 intervention schools around Sweden. Control
and intervention teachers sent in student texts five times over the course
of three years. Intervention teachers also participated in a professional
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development program during the first two years, which included researcher-
led lectures and seminars, collaborative reflection discussions with other
intervention teachers, and sixteen functional writing intervention teach-
ing activities. Each activity had a specific function such as to retell, to
instruct, to inform, to persuade, etc., and focused on the use of one of five
groups of linguistic resources to achieve that function: express and enrich
the content (i.e. word choice); develop and deepen the content (i.e. expand
clauses and phrases); create a relationship with the audience (i.e. evalu-
ation); create a cohesive content on a textual level (i.e. global structure);
ease the reader’s ability to navigate the content (i.e. spelling and punctua-
tion) (see Theoretical framework) (af Geijerstam et al., 2024; af Geijerstam
& Folkeryd, 2020; Halliday, 1978; Halliday & Matthiessen, 2014). The
intervention activities’ instructions included guidelines for teaching the
activities that could be modified to meet the needs of specific classes. All
activities followed a similar structure: purpose, preparation, modeling/
direct instruction, student writing (individual, pair, group), presentation of
writing. (See Table 1 for further descriptions of each intervention activity).

The data corpus for this study consists of semi-structured, individual
interviews with 8 teachers, 21 collaborative reflection discussions (CRD)
and teacher survey open-response questions, conducted at the end of the
intervention (see Table 2 for overview of the data corpus). Pictures of arti-
facts and student texts are included to provide context for the teacher
excerpts in the Results section but were not analyzed in this study.

The interviews were conducted by a researcher from the FEAST project
in combination with an observation of one of sixteen intervention activ-
ities. The questions were of the following character: What went well with
this teaching activity? What were some of the challenges with this teach-
ing activity? Are you used to working with writing this way in 1* grade?
Could you see examples of learning with specific students or in the whole
class? How was functional writing visible in this activity?

The collaborative reflection discussions occurred after each of the inter-
vention activities. Intervention teachers met in small groups, via Zoom, to
discuss how the activity went in their respective classes. The last discus-
sion per term was guided by a researcher and recorded. Some additional
Zoom discussions were also recorded throughout the FEAST project and
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Table 1. Information about the intervention activities

Activity Name Time period Function

1: (re)experience and retell a shared  Fall term 2020 To retell a shared experience for a
event Tt grade specific audience

2: Inform and instruct about Fall term 2020 To inform and instruct about
important info (Roleplay) Tt grade important things in a specific context

3: Test and describe a scientific Fall term 2020 To understand a scientific phenomenon
hypothesis (Sink or float) st grade and report about an experiment

4: Create an exciting fantasy world Fall term 2020 To create an exciting fantasy world
(Stuffed animal adventure) Tt grade

ul

: Create a detailed description of an
object (Wanted posters)

Spring term 2021
Tt grade

To describe the physical characteristics
of an object and how it is used

6: Make a recipe with crazy
ingredients (Witch Soup)

Spring term 2021
Tt grade

To instruct how to cook a recipe

~

: Report about a scientific
phenomenon (Water freezing
experiment)

Spring term 2021
Tt grade

To report using the scientific
method and learn about a scientific
phenomenon

8: Create an exciting ending to a
story (Cliffhangers)

Spring term 2021
Tt grade

To understand a story read by the
teacher- then create an exciting ending

9: Describe symbiosis between people

Fall term 2021

Writing to learn about a subject

and animals (Sami and reindeer) 2" grade
10: Create an interesting character and Fall term 2021 To create an interesting character and
setting description (Night bird) 2" grade setting description
11: Describe a scientific process Fall term 2021 To understand a scientific process
(From food to poop) 2" grade through writing
12: Persuade and motivate to get a Fall term 2021 To persuade with evidence to get a
job (Santa’s elf, job application) 2" grade job with Santa
13: Create a “creepy” ghost story Spring term 2022 To write a text that makes the reader
2" grade want to continue reading
14: Our game: instruct and reflect Spring term 2022 To instruct others and reflect about
(Board game) 2" grade the efficacy of those instructions
15: Publish a school newspaper Spring term 2022 To publish a newspaper with texts
2" grade that have different functions

(to inform, to entertain, etc.)

16: Describe an animal’s lifecycle
(Tadpole to frog)

Spring term 2022
2" grade

Create a detailed, engaging and
informative nonfiction text

Table 2. Overview of the final data corpus after exclusions made in the first stage of the

thematic analysis

Data type Number of individual occurrences Recorded data
Teacher interviews 8 individual interviews 162.5 minutes
Collaborative reflection 21 group conversations 882 minutes
discussions (CRD)

Teacher survey open response 49 comments N/A
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were also included in the data corpus for this study. The questions were
of the following themes: Describe what you did with your class. What
worked well? What could be changed/improved? What could you see that
the students learned about writing in this activity? There was usually a
question about the linguistic resources addressed in the lectures (i.e., how
to address the audience or how to enrich the text through word choice).

A reflective thematic analysis (Braun & Clarke, 2022) of transcripts
and open-response answers was conducted. In order to focus on perspec-
tives about plurilingual students, transcripts were eliminated from teach-
ers whose class was not at least 50% plurilingual students (reported as
participating in MTI). Then a keyword search was done on the excluded
interviews to ensure no data concerning plurilingual students was missed,
i.e. they spoke specifically about plurilingual learners, despite not hav-
ing a majority in their class (keywords: flersprakig- plurilingual, sprdk-
language, invandrare- immigrant, nyanlinda- newly arrived, svenska
som andrasprdk (SVA) - Swedish as a second language). Utterances found
involving plurilingual students were reintroduced in the data corpus. All
the open-response questions and CRD transcripts were included in the
data corpus since all discussions included at least one teacher with a mul-
tilingual class (see Table 2).

The analysis then followed the “six phases of the analytic process”
(Braun & Clarke, 2022, p. 6). The author was not present for all interviews,
and did not transcribe the data, but all transcripts and survey responses
were read during the first phase — data familiarization. Notes were taken
about the key ideas mentioned during the interview. The data was then
reread in phase two - data coding. Codes were generated with support
from notes taken during the first reading, using NVivo to facilitate. In
phase three - initial theme generation - themes were created with the
research questions in mind by sorting and combining codes, resulting in
54 codes being grouped into six themes.

During phase four - theme development and review — data was read
again through the lens of the initial themes in order to understand pat-
terns. In phase five, final themes were defined; one vague theme was con-
sequently split in two resulting in seven total themes. Finally, in phase
six — writing up — themes were described with examples, representative of
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all teacher responses. When available, artifacts were added to the teacher
excerpts to provide more context to teacher quotes’. Throughout the
entire process, a reflective journal was created to gather thoughts, ideas
and information about the analysis process in order to drive the themes
forward. Additionally, discussions with other researchers about the codes
and the coding process were ongoing in all stages of the analysis (Braun
& Clarke, 2022).

Results

Creating themes with the research questions in mind, the results described
here focus on the teachers’ perspectives of the intervention in relation to
their plurilingual students. The teachers discussed mainly their teaching
practice, answering the first research question, and focused less on the
learning aspects of their students including their plurilingual students,
which provides insight into the second question. The themes are presented
below, using didaktik theories including the questions of what? and how?
and the didaktik triangle: content, students, and teachers. Themes are
described with the inclusion of representative example excerpts from the
data. All excerpts were translated from the original Swedish to English
by the author with the intent to keep the overall meaning and tone of
the quotes. These excerpts are taken either from a collaborative reflective
discussion (CRD #) tied to one or more intervention activities or from
the individual teacher interviews tied to a specific intervention activity
(interview, activity #) (see Table 1 for information about the interven-
tion activities). When available, plurilingual student text examples are
provided to contextualize the teacher excerpts, but were not part of the
analysis. The teacher perspective results are organized in seven identified
themes: (1) varied writing instruction content (2) teacher and peer sup-
port (3) multimodal expression and communication (4) student motiva-
tion to write (5) development in language and writing (6) opportunities
for self-reflection, and (7) structural challenges.

5 All texts are from plurilingual students from the class referred to in excerpts. Texts were trans-
lated by the author with the intent of keeping the same formality and potential errors as the
originals.
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Varied writing instruction content

The theme concerns what is being taught during writing instruction. As
discussed in the Previous Research section, teachers have many options
regarding writing instruction content. When speaking about the benefits
of participating in the intervention, teachers highlighted the variation of
and flexibility in the teaching activities which allowed them to teach mul-
tiple text types to their students, even as early as first grade.

In the following examples, the teacher explains that she was able to
adjust Activity 12, an argumentative text, Santa’s elf job application, into
a whole-class writing to support her multilingual class and to connect the
content to the grammar they had been working with recently.

Excerpt 1a:

They got some help to get started with characteristics...what was good is we have
worked a lot with adjectives recently so we could connect that... we wrote a letter
together and used those words. First, what my name is and how old I am and
then ‘T want the job as an elf because’ and then we did it all together, then they
got to copy it off of the board. Those that wanted to, wrote their own... (CRD 12)

She continues to explain how she was able to adjust further for one plu-
rilingual student who required a lot of support but was motivated to
participate. The teacher was able to transcribe the letter through an inter-

active dialogue with that student.

Excerpt 1b:

But he got to do the same letter, it was just that I wrote it [down] for him. So,
he signed his name and also got to do it. Because he really wanted to, but can’t
really. But so he said, ‘T want you to write these characteristics, ‘why is that good
then?’ [T asked] ‘yea, because...” So he explained to me and I just wrote it down

for him. (CRD 12)

Through Excerpts 1a/1b the teacher shows how she was able to modify the
intervention activity to suit the varying needs of her multilingual class
and particularly her plurilingual students. She first linked the activity to
what they had been working on recently, in order to brainstorm a list of
characteristics that an elf of Santa’s may need to possess. Both linking to
prior knowledge and brainstorming wordlists are pedagogies known from
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previous research as benefitting plurilinguals (see Previous Research). Then
they wrote a sample letter together so the students could copy with/without
substitutions, and some wrote their own letters for a challenge. Picture 1
shows a plurilingual student’s Santa’s elf job application letter copied from
the aforementioned class’s model text with the addition of applicable char-
acteristics chosen from the brainstormed list, and an original illustration.
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Picture 1. Example student text from Activity 12: Santa’s elf job application, as referred to in
Excerptsla/1b [Hi my name is XX and | am 8 years old. | would like to have the job because the
job sounds fun. | am fast, strong, good at sneaking around and | am energetic. Sincerely, XX]

Finally, the teacher describes in Excerpt 1b that she took a dictation from a
student that needed more support with the actual transcription onto paper
but who had ideas for how to formulate the text. Through dialogue, she
helped the student develop their text by asking follow-up questions to use
linguistic resources to expand sentences and strengthen the argument.

In the next example, the teacher explained what she liked best and
learned the most from the first year of the intervention in regards to the

content of writing instruction.
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Excerpt 2:
I think partly the variation in the activities, that you can actually write anything

about anything, anytime. (CRD 8)

In Excerpts 1 and 2 different teachers reflect upon what they thought was
best about the intervention activities, specifically the flexibility and vari-
ation it provided for their writing instruction. The teachers mentioned
appreciating getting instructions for the activities which were clear and
inspiring but still flexible so they could adjust to meet the needs of their
entire class or individual plurilingual students.

Teacher and peer support

When considering the didaktik question of how content is taught to
students, teachers cited that the intervention activities allowed many
opportunities for the teachers and all students to provide support to
plurilingual students. This theme showcases the various ways in which
plurilingual students received support from the teachers (RQ1) and their
classmates (RQ1 and RQ2). The teachers highlighted that the intervention
activities provided them with opportunities to scaffold their plurilingual
students in a variety of concrete ways (i.e. modelling, repetition, visual
aids, translanguaging, oral telling, group interactions, graphic organiz-
ers, etc.). Excerpt 3 shows one such example where the teacher was able to
seamlessly support a plurilingual student during the roleplay, Activity 2.

Excerpt 3:

It was a very good opportunity to support SVA students [...] she who said ‘a
thousand thumbs up, when the roleplay was over and didn’t want to leave the
café, she wouldn’t have managed it if I hadn’t theater-whispered to her in the

beginning. (CRD 2)

Here the teacher is explaining how necessary this initial scaffolding
through cued elicitation was for the student to participate and succeed
independently in the roleplay activity, which in turn resulted in the stu-
dent giving the activity a review of “a thousand thumbs up.” Teachers also
mentioned how students were able to support themselves and each other
as is explained in Excerpt 4.
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Excerpt 4:

They learned from each other today, also, I think [...] helped each other to write
and spell, I saw many times, [...] they came also and asked about spelling, but
they helped each other a lot, they learned a lot and not only from the adults, but
they helped each other. (Interview, Activity 15)

Other forms of support and scaffolding, previously proven to be effec-
tive with plurilingual students, were also used during intervention
activities according to the teachers, for example: modelling, repetition,
questioning, graphic organizers, vocabulary building, etc. (Axelsson,
2015; Hyltenstam et al.,, 2012). The following excerpts highlight these
scaffolding forms, in Excerpt 5, the teacher discusses the importance of
repetition.

Excerpt 5:

That everyone remembered and we repeated it also twice, both, we did the
activity the first day and then let it hang up until the next day and then we
repeated it. (Interview, Activity 15)

Picture 2. Whiteboard described in Excerpt 5, Activity 15: School newspaper
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In this example, the teacher was explaining that when she introduced the
newspaper roleplay, she built background knowledge by examining dif-
ferent newspapers to see what sections/text types are typically included.
They divided examples into different sections on the whiteboard and
left it up overnight so they could repeat and review the next day to acti-
vate prior knowledge, before moving on to the next step (see Picture 2).
Therefore, the teacher scaffolded through repetition but also with con-
crete examples of actual newspapers so her plurilingual students could
explore the structure of a typical newspaper.

In Excerpt 6, the teacher explains the various supports her students,
including plurilinguals, need to complete a writing task.

Excerpt 6:
They're still scared, even now [end of 2" grade] with a big, blank A4-paper. It
works better with writing supports, shorter texts, notes, and such. (Interview,

Activity 15)

The teacher also explains how, even at the end of 2" grade, students can
still be intimidated by a blank sheet of paper. She explains that key words,
short texts and notes were ways to support her students by distracting
from the empty paper.

Multimodal expression and communication

Using multimodal expression and communication is another method of
how the students worked with the writing instruction content. The teach-
ers explained that the functional writing activities allowed the plurilingual
students to draw on a variety of their linguistic and nonverbal resources,
especially when their verbal/written Swedish vocabulary was not enough
to convey the intended message. Students were able to, for example, draw
pictures, dramatize their writing, contribute to collaborative writing, brain-
storm in pairs, write in pairs or small groups, use concrete artifacts, or use
other languages. Since in functional writing the focus is on the communica-
tion of a message to a specific audience in a specific context, many modali-
ties were used to enhance communication. The following excerpts highlight
the different ways plurilingual students used various modalities to enhance,
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improve, or complement their written verbal texts. The first example shows
how the teacher adjusted the activities so her plurilingual students could use
different modalities to express themselves and enrich their texts.

Excerpt 7:
We often dramatize stories and such, so they think that’s cool and even to use
their bodies to show... it’s because I have so many SVA students and newly

arrived so we are forced to find other ways to express ourselves. (CRD 8)

In Excerpt 7, drama is described as a way to make abstract words and
ideas concrete, which she adds is especially important for her plurilingual
students. Excerpt 8 shows the importance of using pictures to expand
expression for plurilingual students that may or may not have limited
verbal writing skills in Swedish.

Excerpt 8:

They make fantastic pictures, where you can clearly see the plot and [...] or the
problem and the resolution to the story. So, I am happy about that development.
Then they don't write as clearly with sentences and such. Some draw mostly

because they haven’t come far in their writing development. (CRD 8)

[Bank, Yes! We are here! Let's go!]

Picture 4. Example of a multimodal text relying heavily on picture resources to convey the
intended message. Bank robbery text from Activity 15: School newspaper
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[Diamonds! Let's go!]

Picture 5. Bank robbery text continued

[No! Stop! Stop!Stop! Stop! Give us the diamonds! Come on!]

Picture 6. Bank robbery text continued
Excerpt 8 focuses on the importance of being able to use pictures to
enhance the text (see pictures 4-6 from Activity 15 where the plot of the

story is expressed with pictures) and make the text more understandable

240



EARLY PRIMARY TEACHER PERSPECTIVES ON FUNCTIONAL WRITING

but also for students to feel they can succeed. The text in these pictures
is a story from the class newspaper activity and the teacher discusses in
Excerpt 8 how important the pictures were to practice the structure of a
narrative text. The teacher was pleased with the students’ understanding
of the plot, problem and solution aspects of this text type and how they
were able to convey this even without a lot of written verbal text.

In Excerpt 9 the teacher describes scaffolding through oral language
but that there is still a barrier when transferred over to written language.

Excerpt 9:
They discussed a lot but not as much made it to the paper. It’s not that strange,

it’s a little step from the spoken to the written. (CRD 8)

[The next day she realizes dat was jus a dream the end]

Picture 7. The student text referred to by the teacher in Excerpt 9. Student-written ending to a
story, Activity 8
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Finally, in Excerpt 9, the teacher explains how discussing in pairs helps
before individual writing even if most of these oral discussions never
make it to the paper (see Picture 7 for a student example of Activity 8
where the students discussed in pairs about possible endings to a story
before they wrote their own individual endings). She still felt that more
was written than would have been without the pre-writing discussion
suggested in the activity. The oral pair brainstorming also allowed for her
to provide formative assessment to the students on the structural aspects
of creating an exciting ending to a text. Even though all the ideas and
details did not make it to the written text, the teacher was able to see
understanding of the read text and the global structure of a narrative
text. These previous excerpts pinpoint how important multimodal texts
are for plurilingual students’ functional communication.

Student motivation to write

The previous themes helped answer the didaktik questions: what content
is being taught and how. This theme shows what those didaktik choices
resulted in. Firstly, teachers discussed that their students were very moti-
vated in writing during the activities. The teachers cited focusing on
aspects of functional writing (audience, purpose, context) increased all
students’, but particularly the plurilingual students’, motivation to write
despite their individual difficulties. The teachers discussed that especially
for their plurilingual students, the functional writing focus helped them
because it was “for real.” Writing was set in concrete, realistic, child-
familiar contexts, with an authentic audience and purpose for communi-
cation, the very definition of functional writing. The teachers explain in
Excerpts 10 and 11 the importance of a child-familiar context for student

motivation:

Excerpt 10:

When we wrote that one about food. There wasn't a lot written, I think that
it was only like, French fries and meat, or something like that. But it was only,
there was still an interest in writing those two words, because they were import-

ant to the child. (CRD 8)
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[COFE FREN dRiN JUICE]

Picture 8. Customer order written by “waiter” with a menu in background during Activity 2:
restaurant roleplay

The teacher explained that despite little written text, the student thought
the writing was important and therefore tried their best to write those
few, important words. Another teacher explained that a particular pluri-
lingual student “never writes” but took the time to sound out “saft” (juice)
so that it would be correct for the cooks to understand during the restau-
rant roleplay. (See Picture 8 for this student’s text.)
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In the following excerpt, a different teacher also explains how the role-
play made writing more concrete and easier for one of her newly arrived
students to understand and participate.

Excerpt 11:

I have a newly arrived student... he got to see a lot of pictures and it was very
concrete for him, both with the buns and baked goods and also it was the words,
he got to hear the words and wrote and...so I can't really think of anything with
the actual writing that didn’t work well. (Interview, Activity 2)

Picture 9. Examples of baked goods with student-written labels with inventive spelling for
“squirrel, cinnamon, gingerbread” from Activity 2: café roleplay as referred to in Excerpt 11.

The teacher explains how the combination of oral words, written words,
and concrete artifacts helped support a newly arrived student in the

roleplay and in vocabulary development, which is consistent with
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teaching models known to benefit plurilingual students (Axelsson, 2015;
Hyltenstam et al., 2012) (see Picture 9 for example of concrete roleplay
artifacts).

According to the teachers, an authentic audience motivated their
students to write longer, better, or clearly written texts. It was extra moti-
vating when they knew the authentic audience was actually going to read
the text for a specific purpose, in turn, motivating the students to want to
“do their best”, as shown in Excerpt 12.

Excerpt 12:
It's the usual, that there is an audience, but that it makes a big difference when

you know that it’s going to be read, that someone listens. (CRD 8)

This example explains the motivation behind having an authentic
audience and knowing that your text will be read by a real person. In
one case, the class sent a text about the digestive system (Activity 11)
home to be read by parents and the parents wrote a response to their
child’s text. This made the activity feel “real” to the students as opposed
to similar activities with hypothetical or imaginary audiences and the
teachers cited that they saw an increased motivation in writing because
of this.

According to the teachers, the functional writing activities provided
a fun and authentic reason to write instead of just, “learning to write,”
thus motivating and simplifying the writing tasks for the plurilingual
students. The students often wanted to repeat, redo, or build upon
completed tasks. One teacher explains in Excerpt 13 how her students
wanted to do the “Missing Poster,” Activity 5, again when they had
found a missing set of keys on the playground.

Excerpt 13:

I had an example with [...] something that was missing (Activity 5) and we
used a keychain and then later two students came a few days later, they had
found a key in the schoolyard. And I said, ‘yeah, go and leave it in the office’
and they said, ‘can’t we do like last week where we wrote and put up wanted

posters?’(CRD 8)
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Another motivating factor, according to the teachers, was when the stu-
dents “published” their work in some way, either by hanging it in the
hallway for others to read, sending it to the intended audience or reading
their text to their classmates. Reading their text (no matter the length)
filled the students with a sense of pride which then motivated them for
future writing tasks. Overall, the teachers mentioned after every activ-
ity that their plurilingual students were motivated while writing texts
because of the very aspects that define functional writing: a clear context,
purpose, and audience.

Development in language and writing

Another result of the didaktik choices during the intervention was
development in language and writing. The teachers explained that the
intervention allowed them to see language and writing development
during the individual activities and over the course of the project.
Teachers reported being surprised by the quality of the writing and that
their expectations were exceeded by the students’ performance, time and
time again. In Excerpt 14, one teacher explains how she noticed language
development during the roleplay activity after the teacher had provided
support by whispering to a student what she should say the first few times.
This student was then able to continue the roleplay activity on her own
with authentic, spontaneous interactions.

Excerpt 14:

I could stand and whisper to her ‘say now, cash or card?” and then she said, ‘cash
or card?’ so cute [laughter] like that. She learned that pretty quick, so after a bit,
she could do it alone. Or you could encourage students by being a customer

yourself and complimenting the server and giving tips or such. (CRD 2)

The teacher explains how she noticed language development occurring
in real time. The scaffolding provided in the beginning was removed and
the student completed the task on her own and felt very proud through
engaging in authentic interaction with help from but not limited to the
learned phrases.
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In Excerpt 15, a teacher tells how she saw clear differences in the stu-
dents’ writing during the newspaper activity as compared to other tradi-
tional activities. Here’s an example of a teacher noticing a difference in
text length, addressing the audience, and motivation to write.

Excerpt 15:

Because it was in a context, yeah, so I think they all wrote a whole page, almost
[...] no they do not always write that much [...] then there’s also a group, he
started writing, then erased and was like ‘oh I have to write clearly’ since some-
one else was going to read it. I was surprised actually myself how driven they
were when they wrote [...] a little support, but everyone, I am surprised how
they all started working, I didn’t expect that. It was my worst nightmare before
today - I thought what if they just sit or just run around, but everyone was

working. (Interview, Activity 15)

First, the students were able to write a longer text than normal and she also
noticed another student that had written a text but then remembered that
there was going to be an authentic audience so he erased everything and
wanted to rewrite more clearly. This teacher also explains how her students
far exceeded her expectations during the newspaper activity. She was sur-
prised at how motivated they were, how much they wrote, and that every-
one participated. She was worried beforehand that it would be a chaotic,
non-productive activity but she claimed later that since it was in a context
with a clear, authentic audience everyone was focused and doing their best.

Opportunities for self-reflection

Teachers reported that participating in the intervention (lectures, teach-
ing activities and collaborative reflection discussions) created opportu-
nities for them to address the various didaktik dilemmas they faced and
gave them time to reflect on their own teaching practice. They especially
enjoyed the collaborative reflection discussions about the intervention
activities because they were able to see different interpretations of the
activities and what worked well (and what did not) in different classes.
This sentiment is illustrated in Excerpt 16.
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Excerpt 16:

It’s also helpful to reflect, self-reflection, because when I hear you all and how it
went, then you start to think Aha, maybe I should have done it this way, that’s
maybe why it went like that’ (CRD 8)

Here, the teacher is explaining how she found it valuable to reflect upon
her own teaching while hearing how the other teachers conducted the
activities, which gave her insight into why something may have worked or
not worked in her own class. In Excerpt 17, another teacher explains the
benefits of participating in an intervention project.

Excerpt 17:
You work in a more aware way when you partake in different types of projects.
You sort of reflect in a different way, a more conscious reflection. (Interview,

Activity 1)

Participating in an intervention with this structure gave the teachers
multiple opportunities to reflect on their own teaching: through the lec-
tures and text seminars and particularly during the collaborative reflec-
tion discussions with the other intervention teachers, especially those
who had classes with similar demographics. There, they were really able
to use these conversations to share their own experiences and gain insight
into their own teaching through the experiences of the other teachers.

Structural challenges

Finally, when reflecting upon the intervention, teachers identified chal-
lenges which affected their writing instruction. The majority of these
identified challenges were not specifically related to nor caused by the
intervention project nor did they apply only to the plurilingual stu-
dents. However, some challenges often negatively affected the ability
of the teachers to participate fully in aspects of the project or affected
the ability of the teachers to interpret, modify, and conduct the teach-
ing activities. The most talked about challenges throughout the project
were time restrictions, large class sizes, limited support resources (such
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as SVA® teachers, study guidance’, and special education teachers) and
heterogenous (in linguistic repertoires, general literacy skills, or social
maturity) student groups. All of these challenges are common to most
teachers but how the teachers were able to navigate, adjust and work
around these challenges played a role in their participation in and effi-
cacy of the intervention project and how they could support their plu-
rilingual students. For example, teachers could group students homo/
heterogeneously so they could support each other in various ways. The
following excerpt highlights an identified challenge and how the teacher
navigated it.

Time was a common challenge cited by many: time for preparation,
execution of and reflection on the lessons, but even the time to cover
the entire required curriculum. In Excerpt 18, a teacher discusses the
didaktik dilemma of what to include and therefore also exclude from the
agenda.

Excerpt 18:
But I still think, when the kids think it is this much fun, you spend lesson time

on it and something else will have to be cut. (Interview, Activity 2)

Picture 12. Student-created soda can labels made during a preparatory lesson for, Activity 2:
Café roleplay

6  Svenska som andrasprik (SVA), or Swedish as a second language.
7 Study guidance in the mother tongue is offered to newly arrived students who risk not meeting
the knowledge requirements of content subjects because of limited Swedish comprehension.
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Picture 13. Roleplay artifacts created during preparatory lesson: food and drink with name and
price labels

She explained that since the students enjoyed the roleplay preparatory
lesson so much, creating all the signs, food, labels, advertisements and
other artifacts, the time spent in its preparation and execution made it
worth cutting something else out. (See Pictures 12 and 13 for examples of
roleplay artifacts.)

Similar examples were common throughout the data: teachers express-
ing the challenges, how the teaching could be or was improved with some
small adjustments or large challenges without possible adjustments that
impacted their didaktik choices and ultimately the outcome.

Discussion

The aim of this study was to examine teacher perspectives about a func-
tional writing intervention in early school years with focus on plurilingual
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students. The research questions addressed are related to what teachers
discussed about their teaching practice and their plurilingual students’
learning. The results are important because teachers’ perspectives are
closely linked to the didaktik choices made in the classroom (RQ1) and
thereafter even have implications for student performance (RQ2) (Borg,
2003; Haukas, 2016; Lee, 2009).

The first research question was answered when the teachers discussed
the didaktik questions of what content was being taught and how the con-
tent was taught which are reflected in the first three themes. The sec-
ond research question was answered when the teachers spoke specifically
about their plurilingual students’ learning which is reflected in the next
two themes. The final two themes address the aim in describing more
general opportunities and challenges the teachers found through their
participation in the intervention. In other words, according to the teach-
ers, the inspiration from and the flexibility of the intervention activities
(what?) allowed for teachers to test new things, draw on their own creativ-
ity, and differentiate the activities for their plurilingual students (how?)
which thereby affected their perspectives on functional writing in early
school years, impacting their didaktik choices and thereafter their pluri-
lingual students’ learning (RQ2). Many of these didaktik choices in writ-
ing instruction teaching practice are aligned with models and pedagogies
previously shown to benefit plurilinguals’” learning, such as: vocabulary
building, modelling writing in whole-class settings, allowing students to
brainstorm, write, edit, or read their texts in pairs or groups, focusing
on various linguistic resources on a local or global text level to adjust
for a specific purpose, audience, context or function and allowing the
use of various modalities throughout the writing process to support or
enhance student texts (Axelsson, 2015; Hyltenstam et al., 2012). According
to Borg (2006), although teacher cognition is difficult to change it is not
entirely permanent and can be affected by various experiences, through
reflection, including professional coursework and classroom practice, all
of which were aspects of the intervention that teachers felt provided them
with new opportunities.

The results showed that teachers spoke more about their own devel-
opment and teaching practice (RQ1) than they did of their students’
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learning (regardless of language background) (RQ2). This focus may be
due to a variety of factors. Firstly, the FEAST project was a teacher pro-
fessional development intervention designed with the hope of impacting
students’ learning and writing development but only through teacher’s
teaching practice. Therefore, it may have been implied through the inter-
view questions or collaborative discussion prompts that the focus was
on the teacher’s instruction, and secondarily on student learning, result-
ing in teachers responding in a way that mirrors this focus. Additionally,
teachers may have been more comfortable speaking about their actions
during the intervention and the activities rather than about their stu-
dents’ actions, since learning and writing development occurs over time
and is more difficult to reflect about after each individual activity (Gibbs,
2017; Mears, 2017).

According to the teachers, the intervention provided opportuni-
ties such as how they were able to teach the writing content, specifi-
cally through teacher/peer support and using many modalities, which
supports, van Leeuwen’s (2005) and Kress’ (2010) views on communica-
tion and multimodality and Vygotsky’s (1978) ZPD and van Lier’s (2004)
expanded ZPD (see Theoretical Frameworks). One specific example of
peer support and multimodality was evident during Activity 8, where
students wrote an ending to a story that the teacher stopped reading at
the climax (see Picture 7). Students benefitted from brainstorming their
ideas orally before writing individual endings on paper (see Excerpt 9 for
a teaching quote about the jump from oral telling to written text). This
example also confirms what previous research has shown about the value
of oral telling prior to writing for plurilingual learners (Bohnacker, 2016;
Dickinson & Tabors, 2002).

In regards to plurilingual learning (RQz2), teachers indicated that pla-
cing writing in a real-life, child-familiar context, not only motivated
plurilingual students but also supported them with concrete examples
on which to base their writing, an important model for supporting pluri-
linguals (Axelsson, 2015; Hyltenstam et al., 2012) and for writing develop-
ment in general (af Geijerstam et al., 2024; Liberg et al., 2019; Myhill,
2021; Myhill et al., 2020). Students made connections and used all their
linguistic and nonverbal resources to construct texts that were relevant
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to their target audience and purpose, even if they may have been limi-
ted in their productive verbal vocabulary in Swedish. For example, there
is evidence of a student writing a narrative text in their mother tongue.
The MTT teacher translated it for the teacher allowing her to assess that
the student understood the global structure of the narrative text and also
enriched their text by using appraisal techniques. The use of all availa-
ble language(s) has also been cited by many as aiding plurilinguals in
learning and literacy development (Axelsson, 2015; Garcia & Wei, 2013;
Hyltenstam et al., 2012; Omidire & Ayob, 2022; Uddling & Reath Warren,
2023; Vaish & Subhan, 2015)

Furthermore, teachers of multilingual classes, commented generally
on their surprise over how well the activity went or over the quality of
student texts (regardless of language background): “They were actively
participating, many that maybe aren’t usually so active still participa-
It went better than I thought,” “That’s not what

» <«

» «

ted in the writing,
[interpunction placement] I thought they needed this early,” “I've lear-
ned so much these two years, to do different things and start early, I'll
take that to my next group of 1* graders.” These quotes also indicate a
change in teacher perspectives about what writing instruction in early
school years, particularly to plurilingual students, is and can be and how
it may affect their future teaching practice. Teachers discussed moving
away from focusing solely on a skills discourse in 1* grade (Ivanic, 2004)
and finding success in functional writing instruction which combines
numerous, if not all, of the Ivanic’s discourses of writing. This indicates,
after the intervention, a shift in perspective and teaching practice that
prior to the intervention were aligned with Sturk and Lindgren’s (2009)
findings.

There are limitations when conducting interview studies and analyzing
teacher perspectives. Teachers are not always aware of the disconnect bet-
ween their stated perspectives and their actual practice (Lee, 2009). The
data is also limited by which questions are asked, for example, the teachers
focusing more on their teaching than on their students’ learning. There is
also bias in teacher self-reporting perspectives in interviews, or collegial
discussions since they may respond in a way they think the researcher
or colleagues desire, rather than what reflects their actual perspectives
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or teaching practice (Gibbs, 2017; Mears, 2017). Studies involving teacher
perspectives have been a strong indicator for classroom practice but can-
not be analyzed in isolation (Haukas, 2016; Lee, 2009). Teachers in this
study reported evidence of language and writing development on an indi-
vidual student level among plurilinguals, however this particular study
does not include student text analysis to support this claim. An ongoing
study analyzes the texts of the plurilingual students submitted in this
project to gain a deeper understanding of their writing development over
time. Therefore, further research on functional writing in early school
years, particularly concerning plurilingual students, is needed to support
these and other findings.

Sammanfattning

Den hir studien undersoker lirares perspektiv pd skrivundervisning i
relation till deras flersprakiga elever under en interventionsstudie om
funktionellt skrivande i svenskdamnet (L1). En tematisk analys gjordes pa
lararintervjuer, kollegiala samtal och &ppna svar pa en lararenkit. Sju
teman har analytiskt identifierats: skrivundervisningsinnehall; larar- och
peer-stottning; multimodala uttryck och kommunikation; elevmotiva-
tion att skriva; sprak- och skrivutveckling; mojligheter till sjdlvreflektion;
och strukturella uppmaningar. Resultanterna visar lararperspektiv pa
undervisning och lirande av deras flersprakiga elever. Liraren nimnde
att satt skrivande i en elevnira, verklighetskontext 6kade elevmotivation
och stottade flersprakiga elever genom konkreta scenario att basera sin
skrivande péa. Resultanterna ar viktiga eftersom lararperspektiv paverkar
de didaktiska val larare gor i klassrummet och kan dérefter dven paverka
elevprestation.

Kimberly Norrman

Uppsala universitet

Institution for pedagogik, didaktik och utbildningssociologi
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752 37 Uppsala Sverige
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KAPITTEL 9

Tidleg meistring - eit deme pa
funksjonell nynorskskriving pa
fritida

Ragnhild Lie Anderson
Universitetet i Bergen

Samandrag: Den kvalitative studien som denne artikkelen byggjer pd, er utfort
saman med ein 10-aring fra «bokmalsland», der foremélet var & undersokja effek-
tane av lystprega skrivetrening pa nynorsk i ein autentisk og meiningsfull kontekst.
Teksten, ei forteljing, som denne 10-aringen skreiv pa eiga hand pa fritida, vart i
samarbeid med mor omsett frd bokmal til nynorsk og send inn til det nynorske
barnebladet Norsk Barneblad. Herifra fekk skrivaren raskt tilbakemeldingar fra
redaktoren. Deretter utforte skrivaren ein storre revisjon for forteljinga vart trykt i
bladet saman med profesjonelle illustrasjonar. Forteljinga i ulike fasar, tilbakemel-
dingar fré redakteren i Norsk Barneblad og eit intervju med skrivaren fem ér seinare,
utgjer materialet for denne studien. Fritidsskriveroynsla vert i denne artikkelen dis-
kutert opp mot skrivedidaktiske innfallsvinklar som tidleg start med sidemélsskri-
ving og gode skriveprosessar. Fritidsstudien viser at tidleg start pa sidemalet, der det
er lov til & jobba kreativt, komparativt, funksjonelt og prosessuelt, kan vera ei viktig
ballast for a oppleva meistringskjensle. Det kjem ogsé fram at positive skriveopple-
vingar tidleg kan skapa positive haldningar til begge dei to skriftspréka vére for ein
som har nynorsk som sidemal.

Nokkelord: nynorsk som sidemal, fritidsskriving, tidleg start, funksjonell skriving,
prosessorientert skriving

Keywords: nynorsk as a second-choice form of Norwegian, writing in the leisure
time, early start, functional writing, writing in process

Sitering: Anderson, R. L. (2024). Tidleg meistring - eit dome pd funksjonell nynorskskriving pa fritida.
IL.I A.Héberg, G.K. Juuhl, S.]. Helset & E. Brunstad (Red.), I skriftkulturens grenseland - tidleg literacy
i barnehage, fritid og skule (Kap. 9, s. 259-305). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/
noasp.229.chg

Lisens: CC-BY 4.0
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Innleiing

I denne artikkelen vil verdien av lystprega, tidleg og autentisk sidemals-
skriving som prosess bli diskutert. Ein viktig motivasjon for & skriva er
at skriving skjer i ein meiningsfull samanheng, for eksempel om teksten
skal brukast til noko og har eit foremal. Det teoretiske bakteppet byggijer
forst og fremst pa studiar knytte til tidleg start med skriving pa side-
mal og prosessorientert skriving. I det fritidsskrivingseksempelet denne
artikkelen viser til, var det stor grad av medbestemming i tillegg til at det
foregjekk prosessuelt med tilbakemelding undervegs. P4 eiga hand, men
inspirert av krimforteljingane til Jorn Lier Horst sin Operasjon-serie,
skreiv 10-aringen si eiga vesle kriminalforteljing pa PC. Teksten fekk
bade underoverskrifter, replikkar og stjerner som markerte avsnittsskilje
(jt. vedlegg 1). Etter ein runde med omsetjing fra bokmal til nynorsk i
komparativt perspektiv, framovermelding og revisjon i trad med prosess-
orientert skriving, enda teksten pa trykk i Norsk Barneblad.

- S\(\/o

Solbrillemannen p4 nytt

Neste dag drog Mons og Mina tilbake til byen,
for dei ville etterforska litt og sj& om det kom
fleire merkelege menn. Mor til Mons keyrde dei,
for ho trudde dei skulle handla fleire julegéver.

Mor til Mons sleppte dei av ved kjopesenteret,
og dei gjekk inn att p& den same butikken som
dagen for. Plutseleg ség Mons mannen med
solbriller og vorta p& kinnet igjen.

- §jd, der er den mannen med solbrillene
og vorta, kviskra Mons til Mina.

—Ja, vi mé gé litt neermare og sjé kva som
foregdr der borte, kviskra Mina tilbake. Dei
gjekk litt neermare. D4 fekk dei heyra nokon
som skreik: — Kvar er neklane mine!? Litt

Figur 1. Utdrag fra den ferdig trykte teksten
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Artikkelen viser fram ein skriveprosess som foregjekk pé fritida der
ein tidaring med bokmal som hovudmal skriv ein tekst pa nynorsk, far
tett og relevant respons, reviderer teksten og far han pa trykk. Denne
prosessen vil verta brukt som grunnlag for a diskutera didaktiske inn-
fallsvinklar som gjeld nynorsk som sidemal, serleg tidleg start og gode
skriveprosessar.

Fritidsskriving

Det a skriva pa fritida og det & skriva pa skulen kan ha fleire parallellar,
men ogsa ulikskapar. Den viktigaste skilnaden er truleg at fritidsskri-
vinga er noko som skjer friviljug, og at skrivinga i utgangspunktet ikkje
har eit leeringsmal i sikte (Juuhl & Michelsen, 2020b, s. 7). Det & fa meir
oving i noko pa fritida som liknar pa noko ein elles gjer pa skulen, vil
truleg likevel kunna fungera som ekstra trening og ha overferingsverdi
til leeringsmal i skulen. I Noreg har serleg Gudrun Kleve Juuhl og Maja
Michelsen gjort storre studiar pa fritidsskriving. Juuhl sag i si doktor-
avhandling fra 2014 nerare pa relasjonen mellom skriving pa skulen og
pa fritida hja elleve ungdomar i ungdomsskulen. Fritidstekstane som vart
undersokte, var t.d. blogginnlegg, nettsamfunnstekstar, veninnedagbok
og kommentarar pa Facebook, som var lagra digitalt og/eller publiserte
pa internett (2014, s. 8). Tekstane var altsa henta frd den digitale verda
elevane ofte heldt seg i pa fritida. Juuhl var blant anna oppteken av a finna
ut om ungdom skreiv ulikt pa skule og i fritida (Juuhl, 2014, s. 5-6). Det
viste seg at nokre av elevane tok i bruk strategiar som gjorde at dei kunne
skriva funksjonelle tekstar bade pa skulen og pa fritida (Juuhl, 2014, s.
417). Men i den grad det sag ut til a vera eit overgripande prosjekt mellom
skule og fritid, var det i arbeid der elevane fekk bruka personlege inn-
gangar ogsa i skuleskrivinga, eller at eit ferdig skuleprodukt kunne bli
publisert digitalt i ettertid (Juuhl, 2014, s. 417-418).

Maja Michelsen studerte i doktoravhandlinga si fritidsskriving naerare
gjennom 4 folgja atte barn i alderen ni til tolv ar si lesing og skriving pa
internett. Eitt av foreméla hennar var nettopp a sja pa brubyggjarforhol-
det mellom tekstkulturen pa skulen og slik barn skriv pa fritida. Ho for-
mulerte eit eige forskingsspersmal der ho spurde om kva overforingsverdi

261



KAPITTEL 9

fritidskonteksten har pa skulekonteksten (Michelsen, 2015, s. vi 0g 37, 39-40).
Ho konkluderte med at det er sannsynleg at dei borna som gjennom spel
far roynsle med teksthendingar som t.d. var knytte til vitskaplege emne
og samfunnsorganisering, kunne sja ut til & ha storre foresetnader for a
lukkast i skulen sin tekstkultur, og at det for desse borna kunne vera ei
bru mellom tekstkulturar dei fekk roynsle med pa fritida og pa skulen
(Michelsen, 2015, 5. 325). Michelsen etterlyste elles meir forsking pé korleis
yngre born gjer seg nytte av den tekstkulturen dei har tileigna seg heime
nér dei skal mota tekstpraksisar i skulen (s. 327).

I 2020 hadde tidsskriftet Nordic Journal of Literacy Research (Juuhl &
Michelsen, 20204, s. 1-3) eit heilt temanummer vigd til barn og unge sine
fritidstekstar og tekstpraksisar. Her var innfallsvinklane til tekst varierte,
men mange av desse tekstane hadde eit perspektiv som ogsa strekte seg inn
i skrivepraksisar i klasserommet og séleis kunna oppfattast som meir eller
mindre skulske. Sidan det ikkje er vasstette skott mellom det barn gjer
pa fritida, og det dei leerer i skulesamanheng, kan fritidserfaringar veldig
godt ogsa gje viktig leerdom som ein kan ta med seg attende til skulen.

Juuhl og Michelsen (2020b, s. 7) har ogsa kartlagt den nordiske for-
skinga pé barnetekstar, ungdomstekstar og tekstpraksisar pa fritida i ein
20-drsperiode, fra 2000 til 2019, og seier at: «Denne forskinga kan seia
noko om korleis barn dreg vekslar pa teksterfaringar dei har fatt pa fri-
tida i ein skulekontekst». Dei 93 studiane dei til slutt enda opp med i dette
oversynet, delte dei inn etter tre hovudkategoriar: skuleperspektivet, der
fritidstekstane vart sette opp mot skulekonteksten, tekstperspektivet, som
sdg naerare pa sjolve tekstane som blir produserte pa fritida, og delta-
kingsperspektivet, som blant anna sag pa samspelet med andre under lese-
og skriveaktiviteten (jf. Juuhl & Michelsen, 2020b, s. 14-19).

Den studien det vil bli gjort vidare greie for her, ville saleis ha passa
inn i alle dei tre kategoriane, det vil seia at bade skuleperspektivet, tekst-
perspektivet og deltakingsperspektivet vil bli vektlagt. Det er sa langt eg
kjenner til, ikkje tidlegare gjort noko arbeid i Noreg der ein ser narare
pa fritidsskriving i eit sidemélsperspektiv, og der ein samstundes prover
a folgja skrivaren tett pa i skrive- og revisjonsfasen og i ein metasamtale
om denne prosessen i ettertid. Hovudfokuset i framstillinga vil vera fag-
didaktisk og vektleggija verdien av tidleg eksponering i a skriva nynorsk
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og pa at ein, uavhengig av malform, klarer a ta skrivaren pa alvor ved a
fokusera pé funksjonell skriving, t.d. ved a gje respons pa innhaldssida i
teksten, i ein skriveprosess hja unge skrivarar.

Tidleg start med nynorsk som sidemal i skulen

Barn som veks opp i Noreg, er som oftast prisgjevne kva kommune dei
veks opp i med tanke pd om dei far nynorsk eller bokmal som det forste
oppleeringsspréaket sitt pa skulen. Like fullt skal dei i lopet av oppleeringa
lzera seg begge skriftspraka. Men dersom forsteopplaringa er pa bokmal,
kan det ta tid for dei moter nynorsk i opplaeringa.

Tidleg start pa sidemélet for born som har bokmél som hovudmal,
har vist seg a vera ein viktig foresetnad for a oppna meistring pa nynorsk
(jf. Jansson & Traavik, 2017). Sein eller dérleg start derimot kan fora til
bade darlege resultat og negative haldningar til nynorsk (jf. Einan, 2009;
Karstad, 2015; Roed, 2010). Eit kompetansemal i norsk etter 4. trinn seier
at elvane skal «utforske forskjeller og likheter mellom skriving pa hoved-
mal og sidemal» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Utforsking her legg
truleg opp til at elevane skal prova seg pa a skriva nynorsk og bokmal
i eit komparativt perspektiv, men det kan ogsa henda det berre tyder at
dei skal sja pa tekstar som er skrivne bade pa bokmal og nynorsk for a
fa auga pa kva som er likt og ulikt. Det a leita etter skilnader kan vera
verdifullt i seg sjolv, t.d. for a sja etter grammatiske monster og gjerne
samanlikna skriftspraket med eige talemal (jf. Askeland, Falck-Ytter &
Ertzeid, 2020, s. 143). Kor mykje dette kompetansemalet verkeleg gjeld
eiga skrivetrening, er sdleis noko uvisst og kanskje eit tolkingsspersmal
for den einskilde leerar.

Kompetansemalet etter 7. trinn er i sd mate tydelegare nar det gjeld
skriftproduksjon, for der star det at elevane skal «prove ut skriving av
tekster pa sidemal» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er her rett nok
understreka at det er snakk om tekstar i fleirtal, slik at dette ikkje skal
vera eit eingongstilfelle. For det er ikkje nokon loyndom at elevane sjolve
ma bli i stand til a skriva dersom dei skal leera seg & meistra nynorsk,
for «Gjennom skriving viser elevane kva dei verkeleg kan av nynorsk»
(jt. Askeland, Falck-Ytter & Ertzeid 2020, s. 115). Samstundes slar dei
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grunnleggjande ferdigheitene i norskfaget fast at den forste skriveopp-
leeringa skal forega pa hovudmalet til elevane (Kunnskapsdepartementet,
2019). Av den grunn er det neppe heller ikkje etter 7. trinn snakk om
mengdetrening pa sidemalet, men meir som ein smakebit medan elev-
ane gar pa barnetrinnet. Trass spede skriveforsek i skulesamanheng kan
dette saleis likevel fora til noko sein og mangelfull skrivestart pa nynorsk.

Pa ungdomstrinnet er det berre kompetansemal etter 10. trinn, og
det er da berre eitt kompetansemal som nemner eksplisitte forventingar
til kompetanse i nynorsk og bokmal: «Skrive tekster med funksjonell
tekstbinding og riktig tegnsetting og mestre rettskriving og ordbeying
pa hovedmal og sidemal» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her ventar
ein rett nok at elevane skal kunna skriva funksjonelle tekstar pa begge
skriftspraka, men det er ikkje alltid nynorsk som sidemal har vorte serleg
vektlagt for ein gong pa 9. trinn i ungdomsskulen.

For trassiat forventingane til 4 kunna meistra bade bokmél og nynorsk
ser om lag like ut etter 10. trinn, treng det likevel ikkje vera slik i praksis.
Det er etter revisjonen av leereplanen i 2020 forst pa tiande trinn at ele-
vane skal ha tre terminkarakterar i norsk. P 8. og 9. trinn skal elevane
berre ha éin karakter i skriftleg norsk. Det kan bety at sjolv om leerarane
da ideelt sett skal integrera bade bokmal og nynorsk i denne karakteren,
vil det nok variera mykje fra skule til skule og leerar til leerar kor mykje
sidemalet vert vektlagt. Dessutan har kvar enkelt skule og leerar fram til
nyleg med den no oppheva oppleringslova’ i handa ogsa kunna dryga
med 4 setja i gang med systematisk sidemalsoppleering. Under paragraf
2-5, som handla om bokmaél og nynorsk i grunnskulen, stod det: «Dei
to siste ara i grunnskolen skal elevane ha opplering i bade bokmal og
nynorsk» (Kunnskapsdepartementet, 2023). Dette tyder diverre ogsd at
det mange stader har vorte sein start med nynorsk pd ungdomstrinnet
der nynorsk er sidemal. Av den grunn kan det saleis tenkjast at elevane i
verste fall ikkje har fatt regelbunden trening i a skriva nynorsk for etter
nyttdr pa niande trinn. Nér elevane skal fa to skriftlege standpunkt-
karakterar i norsk etter 10. trinn, star det i leereplanen:

1 Iden nye oppleringslova som kom 1. august 2024, er det som gjeld tidspunktet for oppleeringa i
bokmal og nynorsk, stroke. No stér det berre under § 3-1: «Elevane skal ha opplering i bokmal
og nynorsk» (Udir., 2024).
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Lereren skal sette karakterer i norsk skriftlig hovedmal og norsk skriftlig side-
mal basert pd kompetansen eleven har vist i et utvalg tekster i ulike sjangre og
for ulike formal. I vurderingen av norsk skriftlig sidemal skal leereren ta hensyn
til at elevene har hatt lengre tid med formell oppleering i hovedmal enn i side-

mal. (Kunnskapsdepartementet, 2019)

I dette atterhaldet i leereplanen for norsk ligg det innbakt ei forventing om
at sidemalet er vanskelegare 4 fa til fullgodt, slik at vurderinga ikkje ma
bli like streng som pa hovudmalet. Implisitt ligg det ogsa her ein tanke
om at sidemél mest sannsynleg er det same som nynorsk (jf. Eiksund,
20224, s. 33). For det er neppe behov for at nynorskbrukarar treng saerbe-
handling nar dei skal skriva bokmal som sidemal, for dei er ofte i stand
til a skriva gode setningar pd bokmal likevel (Eiksund, 2022b, s. 82-86).

Sein start med a skriva nynorsk pa skulen er difor ein veldig viktig
grunn til at eit barn med bokmal som hovudmal ber fa all den treninga
det kan fa i & gva seg pa nynorsk. Dersom elevane hadde fatt tidleg start
med nynorskskriving pa barnetrinnet, kunne det ha betydd mykje ufar-
leg trening utan a bli vurdert, og det kunne ha motverka at elevane tek
med seg negative fordommar, ogsa kalla affektivt filter,> mot nynorsk nar
prestasjonane skal vurderast og fa karakter. Forsking gjort pa barneskule-
elevar fra Ser-Vestlandet og i Bergensomradet som fekk tidleg start med
skriving av bade bokmalstekstar og nynorsktekstar, viste at fleire av desse
elevane, dé dei var komne pa 10. trinn, bade hadde fatt gode haldningar
til og ferdigheiter i nynorsk (jf. Jansson & Traavik, 2017, s. 117).

Skriving i ein meiningsfull samanheng i skulen

Skriving pé fritida er kjenneteikna av at det oftast foregar pa barnet sitt
eige initiativ fordi barnet har noko det vil uttrykkja, og dermed er skri-
vinga meiningsfull i utgangspunktet. Ei slik oppleving av meining er ver-
difull, men vanskeleg a gjenskapa i ein skulesamanheng. Det kan vera ein

2 Termen affektivt filter er her henta fra Stephen D. Krashen, som brukte denne metaforen som
forklaringshypotese for kva som kunne vera med & blokkera for tileigninga av eit andresprak
(Krashen, 1982, s. 31).
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av grunnane til at fleire forskingsprosjekt heller handlar om korleis ein
kan fa til meiningsfull skriving i ein skulekontekst.

Institutt for leerarutdanning ved NTNU har saman med Skrivesenteret
starta eit prosjekt dei kallar Funksjonell skriving i de forste skoledrene
(FUS). Nar dei skal definera funksjonell, seier dei: «Fundamentet for pro-
sjektet vil veere en funksjonelt orientert skriveopplering. Dette betyr at
elever far bruke skrift i meningsfulle ssmmenhenger, og at de far erfare
hvordan de kan skrive seg til leering.»* Trass i at malgruppa deira serleg
er elevar i forste og andre klasse, vil eg hevda at eit slikt funksjonelt per-
spektiv pa skriving, vil vera nyttig for alle elevar pa vegen mot a utvikla
skrivekompetansen sin. I Jansson og Traavik sitt prosjekt med tidleg start
pé nynorsk etterlyste dei ogsa at det var viktig a styrka bruksaspektet ved
tekstar som skulle skrivast:

Spesielt vil vi nemne at formalet med skrivinga i nokre av skriveoppgavene og
skrivesituasjonane kunne vore tydelegare: Kven er mottakar, og kva skal tek-
stene brukast til? Her kunne ein brukt skrivetrekanten (Smidt, 2013; Ongstad,
2004) som ein reiskap for & styrke alle sider ved tekstskapinga, men spesielt

bruksaspektet. (Jf. Jansson & Traavik 2017, s. 116)

Skrivetrekanten spor etter kva teksten skal brukast til, altsa kven som
er mottakar. Men han sper ogsa etter kva som skal vera innhaldet i tek-
sten, og korleis teksten skal utformast. Nar skrivaren har noko han vil
formidla, er det enklare a hjelpa han til 4 finna ei form og eit sprak som
kan nd fram til mottakaren. Sigmund Ongstad, som med forlgparen til
skrivetrekanten, presenterer noko han kallar tre ulike triadar, er tydeleg
pé at form, bruk og innhald er innbyrdes avhengige av kvarandre og neer-
ast vovne saman, og at ein séleis Iyt tenkja pd alle tre saman for at det skal
bli god kommunikasjon (Ongstad, 2004, s. 100-101).

I LISA-studien* til Astrid Roe og Marte Blikstad-Balas gjorde dei
observasjonar av nynorskundervisning i 15 ulike ungdomsskuleklassar.
Den innfallsvinkelen som viste seg a vera mest vanleg, var arbeid med
formverk og vokabular (jf. Blikstad-Balas & Roe, 2021, s. 129). Ein av dei

3 FUS: Funksjonell skriving i de forste skoledrene — Institutt for leererutdanning - NTNU
LISA stér for Linking Instruction & Student Achievement (Linking Instruction and Student
Achievement (LISA) - Institutt for lererutdanning og skoleforskning (uio.no)
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viktigaste konklusjonane deira er at skriving i skulen ma ha eit klart
foremal, og her peikar dei pa at skulen har eit forbetringspotensial (jf.
Blikstad-Balas & Roe, 2021, 5. 203-204). Det er heilt opplagt at ein treng
reiskapar som ord og ordformer same kva sprak ein skal leera seg. Men det
er ogsa viktig 4 vera medviten om at det grammatiske perspektivet ikkje
ber vera den einaste inngangen nar ein skal leera seg nynorsk. Jan Olav
Fretland og Aud Seyland atvarar mot at nynorskskriving ikkje berre ma
bli &ndlaust pugg (jf. Fretland & Seyland, 2013, s. 47). Norunn Askeland,
Cecilie Falck-Ytter og Ingrid Ertzeid seier om val av nynorsktekstar at
det elevane opplever, gjev storre motivasjon enn det & sja pa dei spraklege
strukturane. Dei oppfordrar difor til: «<Begynn derfor med nynorsktekstar
der innhaldet er det viktige» (Askeland, Falck-Ytter & Ertzeid, 2020, s. 76).
Denne oppmodinga gjeld lesing av tekstar, men ber ogsa vera avgjerande
for dei tekstane elevane skal skriva. Dersom eleven opplever at nokon tek
teksten deira pa alvor, vil det auka motivasjonen for & jobba med han. Rutt
Troite Lorentzen innleier i boka A skrive i alle fag med 4 seia at ein viktig
bodskap med boka er & fa fram at skriving bade ma ha eit innhald og eit
foremal. Ho kjem difor med denne oppmodinga til leerarane:

Laerarane mé ha eit reelt formal klart for seg og elevane kjenne at dei skriv fordi
det er ein grunn til 4 skrive, fordi dei gjennom & skrive far gitt uttrykk for noko
dei har interesse for og enskjer a dele med andre, og fordi nokon er interesserte

i det dei skriv. (Lorentzen, 2008, s. 9)

Det formalsretta og funksjonelle synet pa skriving star ogsa sterkt i kon-
klusjonane etter det omfattande NORM-prosjektet som ein viktig moti-
vasjonsfaktor for skrivaren (jf. Matre, Solheim & Otnes, 2021, s. 37). Nar
ein har noko a formidla, eit innhald, kan det gje enda storre meining om
det ogsa finst ein verkeleg kanal med nokon reelle mottakarar som kan
lesa det som er skrive. I ein skulekontekst kan dette loysast t.d. ved at ele-
vane i ein klasse skriv brev til ein venskapsklasse, deltek i ein utlyst skri-
vekonkurranse, eller ved at dei sender ein eller fleire tekstar til eit fysisk
eller digitalt tidsskrift. Det kan ogsa gjerast pa fritida. For ein skrivar pa
10 ar som skriv ei kreativ forteljing i nynorsk form, kan Norsk Barneblad
vera eit godt medium. Dette barnebladet har dessutan lang tradisjon for a
ta inn tekstar under overskrifta «Vi sjolve skriv».
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Skriving i eit komparativt/kontrastivt
perspektiv

Nynorsk er gjennom méten det er oppbygd pa, og gjennom innsamlings-
ferdene til Ivar Aasen, tufta pa det talemalsnere. Det er difor ofte kort
avstand mellom maten eit barn ordlegg seg pa munnleg, og slik setnin-
gane syntaktisk blir utforma pa nynorsk. Dessutan kan ein ofte ogsa finna
stotte for ordformer fra eige talemal, eller kanskje i talemalet til nokon
ein kjenner godt, nar ein lurer péd korleis det er rad a ordleggja seg pa
nynorsk. Dette er ogsa eit perspektiv Fretland og Seyland er opptekne av,
for eksempel ved at elevane jamforer talemélet sitt med nynorsk (Fretland
& Seyland, 2013, s. 35). Dessutan slar leereplanen alt etter 4. trinn fast som
eit kompetansemal at ein skal samanlikna nynorsk og bokmal ved a seia:
«utforske forskjeller og likheter mellom skriving pa hovedmal og side-
mal» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det didaktiske poenget med a
jobba kontrastivt, anten det er opp mot talemal eller eit skriftsprak ein alt
kjenner, er at barnet far hove til a ta i bruk den sprakkompetansen det alt
har tileigna seg og ga fra det kjende til det ukjende. Ingebjorg Tonne (2015,
s. 207-210) argumenterer ogsa didaktisk i kapittelet «Grammatikk i klasse-
rommet - didaktiske muligheter» for ein slik arbeidsmate nar elevar
skal skriva tekstar og samtidig styrka det metaspraklege medvitet sitt.
I det fritidseksperimentet denne artikkelen tek utgangspunkt i, kom skri-
varen fra Bergen, slik at formene eg og ikkje gjekk det greitt a lytta seg fram
til gjennom talemalet. Anna stotte i prosessen med a jobba kontrastivt fra
a omforma ein bokmalstekst til nynorsk, fann ho i at ein av foreldra hadde
eit noksd nynorsknaert talemal fra Vestlandet. Pa den maten ville mange
av dialektorda til forelderen lett kunna bli nedteikna pa nynorsk.

Skriving i prosess kan gje motivasjon til a

skriva

Viss ein i sidemalsskrivinga ikkje berre tenkjer pa spraket som form, men
slik leereplanen vektlegg, at skrivinga skal kunna skje pa begge skrift-
spraka og i alle sjangrar, er det her ogsa ein unik sjanse til a tileigna seg
revisjonskompetanse i skriving. Bueie argumenterer for at elevane treng
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oppleering i revisjonskompetanse nettopp for & leera korleis dei kan heva
tekstkvaliteten gjennom mange rundar med skriving og omskriving
(Bueie, 2017). Det & vera i stand til & bearbeida tekstar ut fra tilbakemel-
dingar for a heva skrivekompetansen er ogsa noko som vert framheva i
leereplanen alt i kompetansemal fra 7. trinn (jf. Kunnskapsdepartementet,
2019). Bueie viser i si undersegking av ti elevar pa 9. og 10. trinn at av dei
fire hovudrevisjonsstrategiane (erstatta, tilfoya, sletta og omorganisera)
er det 4 tilfoya truleg det enklaste og mest brukte (jf. Bueie, 2017, 5. 90-91).
Omorganisering av teksten er derimot meir krevjande. Det & skriva ein
tekst i mange rundar er nok ikkje noko eit barn er vant med og gjer av
seg sjolv. Det er heller noko det ma leera gjennom & delta i samfunnet, for
det er utanfor skulen ikkje uvanleg a oppleva at ein ber arbeida meir med
ein tekst for teksten vert akseptert. Likevel er det verdt & hugsa pa at ein
skrivar er mest mottakeleg for respons pa skrivinga mens han er i proses-
sen. Paul Black og Dylan Wiliam (1998) sin kjende studie i boka Inside the
black box: Raising standards through classroom assessment argumenterer
sterkt for at det er den formative undervegsvurderinga som har storst
effekt. Positiv meistringserfaring er ein avgjerande faktor for at ein for-
ventar a klara tilsvarande oppgaver pa eit seinare tidspunkt (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s. 125).

Katherine Wright mfl. (2020) kartla skrivemotivasjonen hja engelske
elevar pa mellomtrinnet og sag at skrivemotivasjonen var hogast pa sjette
trinn og noko stigande att pa attande trinn, men svert lag pa sjuande
trinn. Dette forklarte dei med at sjuande trinn der var eit intensivt testar
med eksamen i skriving. Det kan vera verdt a tenkja pa dette ogsa over-
fort til norske forhold. Nar elevar pd ungdomsskulen far karakterar pa
sidemalet sitt utan at dei forst har oppnadd tilstrekkeleg meistring i og
glede av a skriva pa sidemalet, kan det gje grobotn for 1ag motivasjon for
a skriva. Silje Kristoffersen og Trine-Merethe Thorkildsen sag i master-
oppgava si ved Universitetet i Stavanger (2022) korleis dei gjennom ein
skrivedidaktisk intervensjonsstudie klarte a heva bdde meistringstru og
interesse for skriving hja fjerdeklassingar. Ei viktig drsak til den posi-
tive utviklinga meinte dei var at elevane fekk tilbakemelding undervegs
i skrivinga, og at det var fokus pa prosess heller enn resultat. Dessutan
opplevde elevane stor grad av medbestemming.
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Metode og materiale

A forska pa éin deltakar sin tekstpraksis i eitt skriveforlap set denne stu-
dien inn i ei kvalitativ ramme. Postholm seier at: «Kvalitativ forsking er
en situert aktivitet, som innebeerer at forskeren er pa forskningsfeltet, og
gjor denne virkeligheten synlig» (Postholm, 2022, s. 35). Nar det ikkje
berre er ei handling som skjer, men handlinga vert systematisk folgt opp,
problematisert og fortolka av ein forskar, kan det saleis bidra med nye
innsikter.

I utgangspunktet var denne fritidsskrivinga ikkje noko som var plan-
lagt pa noko vis. Det at skrivinga skjer friviljug, utan at laering er eit
hovudferemal og utan at nokon andre enn barnet set aktiviteten i gang,
er ogsa eit vanleg kjenneteikn pa tekstpraksisar som skjer pa fritida
(Juuhl & Michelsen, 2020b, s. 6-7). Juuhl og Michelsen (2020b, s. 15) sor-
terer studiar som har barns tekstar som empiri under tekstperspektivet.
Men fritidstekstar som t.d. ogsa liknar pé tekstpraksisar barnet moter i
skulesamanheng, hoyrer ogsa til under det dei har kalla skuleperspekti-
vet (Juuhl & Michelsen, 2020b, s. 14). Den teksten som blir skriven om
her, er ein fritidstekst som i stor grad liknar pa ein kreativ tekst som ogsa
kunne vore skriven i ein skulesamanheng og blitt kalla ein elevtekst. Av
den grunn er overforingsperspektivet mellom fritida og det skulske her
noksa stor. Reiskapar og modellar fra boka til Dagrun Skjelbred Elevens
tekst. Et utgangspunkt for skriveoppleering (2014) vil difor bli brukte for a
beskriva teksten. Det & bruka hennar analyseskjema for a beskriva tek-
sten vil synleggijera at denne teksten har ei noksa typisk skjennlitteraer
oppbygging.

Fenomenologiske studiar preover a seia noko om opplevingar og erfa-
ringar hja individ i ettertid, og samtale er her ein mate & fa tak i dette pa
(Postholm, 2022, s. 41-43). Fem ar seinare vart skrivaren difor intervjua
for & gje det heile eit metasprikleg tilbakeblikk. Pa den maten far me
gjennom intervjuet ogsa eit deme pa eit retrospektivt deltakingsperspek-
tiv, der skrivaren far sett ord pa korleis samspelet med andre aktorar (for-
elder og redakter) har paverka skriveprosessen (jf. Juuhl & Michelsen,
2020b, s. 17). Intervjuet var semistrukturert, og opptaket vart gjort med
taleopptak fra mobiltelefon og deretter transkribert til nynorsk (jf. ved-
legg 5). Ved & ta med intervju med skrivaren far ein dessutan belyst denne
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skriveprosessen fra meir enn éin innfallsvinkel, altsa gjennom det som
vert kalla triangulering (jf. Postholm, 2022, s. 132).

Truverd og etiske refleksjonar

Forskaren i denne studien er bade forskar og foresett til skrivaren. Dette
kan vera problematisk, og det er difor viktig a vera transparent om denne
doble utfordringa og & avklara kva det vil ha a seia for truverdet til stu-
dien. Denne dobbeltrolla kan paverka bade utforminga av skrivesitua-
sjonen og tolkinga av det som skjedde. Lesaren treng a tru at det som vert
beskrive, er utfort pa ein méte som er til a stola pa, og at det ogsa kunne
ha skjedd om det vart utfort av andre (Jacobsen, 2015, s. 17). For a oppné
dette har eg provd @ dokumentera og vera open om det som skjedde i alle
fasane av skriveprosessen.’ I tillegg har eg provd & kvalitetssikra forlgpet
ved hjelp av sdkalla «member checking» (Postholm, 2022, s. 132). Jenta
som har vore i fokus for denne underspkinga, har, no ein del ar seinare,
sjolv fatt lesa gjennom for a godkjenna at det som er skrive om skrivepro-
sessen og i intervjuet, stemmer ogsa etter hennar minne og oppfatning.
Nar ein skal fortelja om noko sjelvopplevd, stir ein likevel i fare for at ein
berre hugsar det mest positive fra situasjonen. Saleis kan til domes even-
tuell frustrasjon over a bli utfordra til a skriva nynorsk eller til 4 ga i gang
med & revidera teksten etter innspel, vera fortrengt.

Den teksten som vert omtalt, er offentleg publisert, og det inneber
at ein ikkje treng senda inn meldeskjema til Sikt (Kunnskapssektorens
tjenesteleverander) om loyve til & skriva om denne teksten® Dei for-
skingsetiske retningslinjene slar fast at: «Forskere ma som hovedre-
gel fa etisk samtykke fra foresatte. I tillegg er det nodvendig med etisk
samtykke eller tilslutning fra barna» (NESH, 2021, pkt. 18). Det er lett a
finna ut kven skrivaren er nar teksten alt er trykt. Utover sjolve teksten,
kjonn og alder pé skribenten vert likevel ingen personlege opplysningar
om skrivaren utleverte. Da teksten vart trykt, var skrivaren 11 ar gamal.
Jenta er no over 15 ar og har i tillegg til samtykke fra begge foreldra sjolv

5 Lesaren kan ogsa sjolv etterprova argumenta ved a ga til vedlegga 1-5.
6  Jf. telefonsamtale med Sikt 16. januar 2024.
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samtykt til at underteikna kunne fa skriva om dette skriveforlopet. Ogsa
redakteren i Norsk Barneblad har gjeve samtykke til at eg kan bruka alt eg
vil, noko som inneber at eg ogsd kan gjengje og bruka responsen ho kom
med i dette skriveforlopet” Skrivaren har ogsa samtykt til at intervjuet
med henne fem ar seinare kan brukast. Det & skriva forskingsartiklar
med utgangspunkt i eigne familiemedlemer er likevel ikkje noko ukjent
fenomen i skriveforsking. Det finn me t.d. ogsa deme pa hja Dagrun
Kibsgaard Sjohelle i kapittelet «Skjermtekst» frd boka Norskdidaktikk -
tekstneer og elevneer undervisning (Sjohelle, 2004, s. 345-393).

Materialet for studien er ein skriveprosess som starta ved at barnet
sjolv, spontant og pé eige initiativ, laga seg ein tekst. Dette utvikla seg
til ein skriveprosess ved at teksten vart folgt opp av foresett og redakter
for eit barneblad. Denne prosessen strekte seg over eit tidsrom pa om lag
eit halvt ar, medan skrivaren gjennom retrospeksjon fem ar seinare vart
intervjua om denne skriveprosessen. I presentasjonen av funna vil det bli
gjort ei todeling. Forst vil eg sja neerare pa sjolve teksten og skriveproses-
sen. Deretter vil eg presentera funna fra metasamtalen med skrivaren.
Fagdidaktiske perspektiv knytte til skriveopplaering og respons vil bli
dregne inn bade i hove til analyse av teksten og intervjuet.

Funn og analyse av tekstmaterialet og
skriveprosessen

I denne delen vil eg leggja fram funn fra skrive- og revisjonsprosessen,

slik eg har tilgang til han gjennom tekstar supplert med minnet fra det

som skjedde. Desse funna vil ogsa bli diskuterte opp mot skrivedidaktikk.
Dei ulike tekstfasane kan i ettertid skisserast slik:

Teksten vart skriven pa bokmal pa datamaskin (jf. vedlegg 1).
Teksten vart omsett til nynorsk.

Teksten vart send inn til Norsk Barneblad (jf. vedlegg 2).

Teksten fekk tekstkommentarar fra redakteren i Norsk Barneblad
(jt. vedlegg 3).

s

7 Jf e-post fra Nanna Rise 24. november 2023.
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5. Teksten vart revidert (utvikling av revisjonskompetanse) og send
inn pé nytt.

6. Teksten kom pa trykk og fekk i tillegg profesjonell bladbunad og
profesjonelle teikningar (jf. vedlegg 4).

Ut fra Skjelbred sin definisjon av forteljing kan me seia at teksten er
ei eigentleg forteljing, altsa ei forteljing som inneheld dei tre fortelje-
grammatiske trekka orientering, komplikasjon/konflikt og resolusjon
(Skjelbred, 2014, s. 47-54).

Orientering og bakgrunn «Det var en stralende dag. Mina og Mons var i byen for & handle
julegaver til familie og venner.» «Mons og Mina var to venner
som hadde sitt helt eget detektivbyra som de kalte Mins fordi
det var halve navnet til de begge.»

Igangsetjande handling «En mann med maske, sa Mons. - Sa du hva han gjorde?»

Komplikasjon «-Der er det en mann med maske, sa Mina til Mons.» «Der fikk
de hgre noen som skrek. -Hvor er ngklene mine?»

Handling og mothandling «-Vislar til pa senteret i morgen, sa Per Hanseny. «-Vi ma dra til
byen i morgen, hvisket Mina til Mons.»

Heggdepunkt «-Na tar vi han, roper Mons til Mina. BANG! Mina lgp rett inn i
mannen.»
Resolusjon «Sa kom politiet og tok ham med seg. N& hadde de last en sak

for forste gang.»

Figur 2. Skjematisk oversikt over oppbygginga av kriminalforteljinga

Figur 2 viser berre den skjematiske oppbygginga av den forste tekstver-
sjonen som 10-aringen laga. Forteljinga vart fortald i 3. person, og her var
god veksling mellom referat og dialog.

Tiaringen viste teksten sin til mor, og ho likte forteljinga og foreslo
at jenta kunne prova a fa han pa trykk. Sidan familien abonnerte pa
Norsk Barneblad, eit nynorskblad for born i malgruppa 7-14 ar,® vart
den skrivande spurd om det kunne vore interessant & prova a omsetja
heile teksten til nynorsk og deretter senda han inn til dette barnebladet.
Den forste oppgava gjekk her altsa rett og slett berre pa a endra form
og kan sjaast pa som ei rein omsetjingsoppgave, men der det kompa-
rative perspektivet vart sentralt. Mykje av denne omsetjinga greidde
skrivaren pé eiga hand berre ved a lytta til intuisjonen sin for kva dei

8  https://www.barneblad.no/

273



KAPITTEL 9

ulike orda heitte pa nynorsk. Det var i liten grad snakk om anna enn
ei ord for ord-omsetjing. Sidan forteljinga i utgangspunktet var noksa
talemalsneer, dvs. prega av det munnlege spraket, vart ikkje omsetjings-
jobben sa innflgkt. Det meste handla saleis om a endra ordtilfang og
formverk, medan syntaksen var den same. Innimellom fekk ho hjelp
og stotte for & finna dei rette orda og formuleringane fra den nynorsk-
skrivande forelderen som eit forsek pa & strekkja 10-aringen si proksi-
male utviklingssone (Vygotsky, 1978, s. 84-91). Teksten fekk séleis ogsa
ein nynorskversjon (jf. vedlegg 2), men utan at handlinga i teksten vart
endra. Nedanfor er det siste avsnittet i krimforteljinga teke med forst pa
bokmal og deretter pa nynorsk for 4 illustrera nokre av dei endringane
som vart gjorde’:

Fersket

Mina og Mons kommer lgpende i full fart. - Na tar vi han, roper Mons til Mina.
BANG! Mina lgp rett inn i mannen. - Jeg har deg, sa Mina litt svimmel. - Bra
Mina du tok han, sa Mons begeistret. Mons tok av ham masken. Heter du Per
Hansen? spurte Mons. - Ja, hvordan viste du det? spurte Per Hansen forundret.
- Fordi jeg er smart, sa Mons. Mina ringte til politiet og sa at de fanget tyv som
stjal ngkler. - Frem med neklene, befalte Mons. Per Hansen la fra seg 25 ngkler
pé gulvet. — Gi de tilbake til de du stjal de fra na, sa Mina og Mons i kor. Sa kom
politiet og tok ham med seg. Na hadde de lost en sak for forste gang!

Ferska

Mina og Mons kjem springande i full fart. - No tar vi han, roper Mons til Mina.
BANG! Mina spring rett inn i mannen. — Eg har deg, seier Mina litt svimmel. —
Bra Mina du tok han, seier Mons begeistra. Mons tek av han maska. Heiter du
Per Hansen? sper Mons. - Ja, korleis visste du det? spor Per Hansen forundra.
— Fordi eg er smart, svarer Mons. Rett etter ringde Mina til politiet og sa at dei
hadde fanga ein tjuv som stal neklar. - Fram med neklane, befalte Mons. Per
Hansen la fra seg 25 noklar pé golvet. — Gi dei tilbake til dei du stal dei fra no,
sa Mina og Mons i kor. Sa kom politiet og tok han med seg. No hadde detektiv-
byréet Mins loyst ei sak for forste gong!

9  Endringane som vart gjorde fra bokmal til nynorsk, er markerte i feit skrift i nynorskversjonen.
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Dette sluttavsnittet i forteljinga viser at for ein 10-aring med bergens-
dialekt er det eigentleg minimalt som ma endrast med teksten nar han
skal omsetjast fra bokmal til nynorsk. Ordstillinga er uendra, medan det
er nokre sméendringar i leksikon og i morfologien i tillegg til nokre feil-
rettingar. Dessutan med talemélet til mora, som er sogning, i gyret er det
mange ord 10-aringen sjolv klarte & omsetja. At forste person eintal av
pronomenet «jeg» er «eg», er ogsa noko ho kunne ta med fra sitt eige tale-
mal. Det at «lopende» blir til «springande» er ikkje like opplagt. Ein del
andre ord, som ho fekk beskjed om 4 sjekka, kunne ho likevel sjolv leera
a finna beyinga av ved hjelp av ordbok, t.d. «a ta» og «nekkel». Det var
elles nytt for henne at det pa nynorsk skal vera tre genera, altsd hokjenns-
ord som i «maske» og «sak», og at ein del av orda er diftongerte som
«lgyse» og «heite». Tiaringen fekk noko vaksenstette i omsetjingsarbei-
det. Ifolgje den forste tesen til Trygve Kvithyld og Arne Johannes Aasen
er ein mest mottakeleg for respons nar ein er undervegs i skriveprosessen
(Kvithyld & Aasen, 2011, s. 89), 0og gleda var stor da ho allereie dagen etter
at nynorskversjonen av teksten var send inn til Norsk Barneblad, fekk til-
bakemelding fra redakteren. Det var derimot ikkje ei slik vanleg tilbake-
melding som ho var vand med fra skulen med ein generell kommentar
om at det var ei fin forteljing. Ann Sylvi Larsen skriv dessutan at slike
overflatiske tilbakemeldingar kan visa at leeraren har lese teksten, men
at dei elles har liten effekt pa skriveutviklinga til eleven (Larsen, 2014,
s. 118-120). Det var derimot uvant for henne at den som las og kommen-
terte teksten, viste genuin interesse for sjolve handlinga og stilte autentiske
spersmal som om skrivaren var ein forfattar. Dette er saleis heilt i trdd
med det Lorentzen hevda kjenneteiknar god skriveopplering generelt
(jt. Lorentzen, 2008). Spersmala kom altsa til sjolve plottet. Her mette ho
ein lesar som viste interesse for det ho hadde skrive om, for dei sporsméla
ho fekk, gjekk alle pa a gjera gangen i forteljinga meir gjennomtenkt og
truverdig (jf. vedlegg 3). Redakteren skreiv at om ho ville tenkja litt meir
pa enkelte samanhengar, ville teksten kunna bli endd meir spennande a
lesa, og det kunne da bli aktuelt & trykkja forteljinga i bladet:

Her er nokre punkt i forteljinga di som du kan vurdere & forandre litt pa, sa

forteljinga di blir enda meir spennande!
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Masketjuv:

Dersom du vil stele noko og ikkje bli lagt merke til — brukar du da maske? Eller

er det andre matar du kan skjule deg pa?

Sta med ryggen til, passe deg for kamera, bruke luve/caps/hatt/solbriller/kle
deg som ein annan... Mistenkeleg oppforsel som Mons og Mina legg merke til?
Skarpe detektivar som dei er... (jf. innspel fra redakteren i Norsk Barneblad,

jf. vedlegg 3).

Det kom tilsvarande konkrete spersmal til skribenten til fleire av dei
andre avsnitta i forteljinga som verkeleg fekk henne til a tenkja gjennom
den logiske oppbygginga:

Per Hansen:

Korleis kunne Mins og Mina kjenne han att pa fotosok om han hadde maske pa?

Mate k1 00:
Korleis ordna Mina og Mons dette? Far dei lov til 4 g& ut midt pa natta?

Eller matte dei snike seg ut?
(jf. innspel fra redakteren i Norsk Barneblad, jt. vedlegg 3).

10-aringen syntest det var stor stas a fa respons sa raskt, men vart ogsa
litt overvelda, av di dette var noko ho ikkje var vand med a fa sa kon-
kret. Like fullt opplevde ho responsen som noksa utfordrande. Me ser
av spersméla fra redakteren at ein revisjon av denne teksten ikkje berre
handlar om tilfeyingar, men rett og slett om meir omfattande revisjons-
strategiar som inneber bade 4 erstatta, sletta og omstrukturera (jf. Bueie,
2017). Det vart presisert at dette var vanleg redaksjonelt arbeid for & for-
betra gode tekstar og ikkje meint som kritikk. Samstundes forstod ho at
ei slik oppretting ikkje var gjord i ei handvending. Av ulike arsaker tok
det nesten eit halvar, slik at ho rakk a fylla 11 ar, for ho pa nytt, i dialog
med ein vaksen diskusjonspartnar, fekk bygt opp forteljinga si til & bli
meir gjennomtenkt pa dei punkta ho hadde fatt innspel pa. Sjolv om dette
kan seiast & vera lang tid, var likevel denne maten a fa snakka gjennom
oppbygginga av forteljinga pa for a gjera ho meir truverdig og spennande,
sveert utviklande og leererik for henne. Da forteljinga vart send inn etter
denne revisjonen, fekk ho berre ein kort respons oglovnad fra redakteren
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om at teksten ville bli trykt i novemberutgava av Norsk Barneblad. Denne
lovnaden vart halden, og ho vart bade stolt og glad dé forteljinga ende-
leg kom pé trykk i bladet og endatil med profesjonelle teikningar til
(jf. vedlegg 4). Klasselaeraren, synte fram og las opp forteljinga for dei
andre i klassen, og besteforeldre fekk fargekopiar av forteljinga som jule-
gave det aret.

Redakteren av Norsk Barneblad handla her i trdd med det ein enskjer
at gode skriveleerarar skal gjera, og viste med maten ho gav respons pa,
at ho svarer godt pa det sporsmalet Beret Wicklund stiller i artikkelen
«Hvordan kan vi leere elever & skrive fortellinger?» (2011). Wicklund tek
blant anna til orde for at elevane ma fa respons pé det dei far til i tekstane
sine, og at responsen ma vera individuell. Dette igjen krev at laeraren har
god skrivekompetanse sjolv (Wicklund, 2011, s. 100). A fa genuine spors-
mal til teksten kan vera ein god méte a styrka skrivekompetansen pa.

Funn og analyse av metasprakleg tilbakeblikk

Skrivaren i dette demet, som har vore gjennom denne prosessen, har
ogsa retrospektivt gjort seg opp nokre tankar om nynorskopplering og a
skriva i prosess. I intervjuet var sporsmala knytte til det & ha hatt nynorsk
som sidemal, strategiar som hadde fungert for & laera nynorsk, erfaringar
fra skriveprosessen med Norsk Barneblad og motivasjon for a skriva. I
tillegg kom ho ogsa inn pa haldningsaspektet til nynorsk.

Det retrospektive intervjuet' med henne vart gjennomfert fem ér sei-
nare pa den dagen ho hadde vore oppe til eksamen i norsk sidemal, som
for henne var nynorsk. Forst var me inne pa korleis det hadde vore a leera

nynorsk som sidemal.

J: Ja, <ngler> eller me hadde jo ikkje noko nynorsk pa barneskulen. Me har
jo berre hatt det pa ungdomsskulen. S me har ikkje hatt sann veldig mykje
nynorskundervisning i det heile teke. Dei fokuserer eigentleg veldig mykje
pa bokmal. Men det har jo vore lettare nar du snakkar <neler> dialekt og har

litt sann <neler> nynorske dialektord i, nei, nynorske skriftspraksord, eg veit

10 «I» stér i intervjuet for intervjuar, medan «J» star for jenta.
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ikkje, nynorskord i dialekten din. Sa nar eg skal skriva pa nynorsk, si tenkjer

eg litt sann kva eg har heyrt, og sa kan eg skriva det.

Ho féar her fram at dei rett og slett ikkje har fatt noka trening i a skriva
nynorsk pa barneskulen, men at den strategien som har fungert for
henne, er a leggja seg tettast mogeleg opp mot eit talemal som har mykje
til felles med skriftspraket. Ho er dessutan i intervjuet ogsa inne pé at det
har hjelpt a bli lesen for eller sjolv a ha lese nynorskbeker (jf. vedlegg 5).

Men erfaringa med a ha vore med pa fritidsskrivinga som enda med
ein tekst i Norsk Barneblad, blir dregen fram som ei viktig hending med
tanke pa a gje tidleg meistring pa nynorsk.

I: Ja, men kva med a vera aktiv skrivar av nynorsk, da? Har du fatt
noka hjelp der nokoleis?

J: Eg skreiv jo den der art-, <stammar> eller den vesle historia i Norsk

Barneblad

Ja.

: pa nynorsk. <neler>

;. <stammar>

o S

: Ogakkurat, fordi det var jo pa barneskulen, og dd hadde me jo ikkje
noko nynorsk. Sa da kom eg pa ein mate fram eit steg framom dei
andre fra tidleg av pa ein mate. Og da har jo det hjelpt og fortsett og
liksom kunna litt meir nynorsk enn dei andre. Og da har det fort til
at eg foler eg er greitt god.

I: OKk. S4, s& du meiner at du fekk eit lite fortrinn nar du fekk gjort den

oppgava heime?

J: Ja.

Det a fa dette forspranget i a skriva nynorsk er ogsa noko ho understrekar
har fort til at ho ikkje tykte det var vanskeleg & skriva nynorsk nar dei
begynte med det pa ungdomsskulen. Nar me kjem meir inn pa den skri-
veprosessen ho opplevde, og som ho har leert noko av, seier ho:

J: Det var vel den tilbakemeldinga at eg, at ho gjekk meir i djupna pa innhaldet
mitt, pa det eg hadde skrive i, i teksten min, at eg leerte litt om korleis eg

skulle <ngler> skriva ein tekst.
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Det at redaktoren kom med tilbakemeldingar til innhaldet i teksten
som utfordra skrivaren og var med pa a utvikla revisjonskompetansen
hennar, gav noko meir enn berre det a ova seg i 4 skriva nynorsk, for
her opplevde jenta at teksten hennar blei teken pa alvor som tekst. Og
det i seg sjolv gav ei meistringskjensle som auka motivasjonen for a
skriva:

J: [...] Men eg hugsar etter det, sa hugsar eg, eg likte 4, hugsar eg
begynte a lika & skriva <stammar> skjonnlitteraere forteljingar.

I. Ja.

J: For da folte eg at eg var ganske god til a skriva.

Litt seinare i intervjuet gjentek ho kva denne skriveepisoden har gjort
med motivasjonen for & skriva:

J: Fordi eg fekk ein bra, fordi eg fekk laga ein ganske bra tekst som
faktisk gjekk pa trykk. Da fekk eg jo lyst a skriva meir.

Til sist kom ho ogsa inn pa tips til den som skal leera seg a skriva nynorsk
som sidemal, som gar pd at dei ikkje bor ha negative haldningar med seg
inn i leereprosessen.

J: Det er vel kanskje & ikkje hata pa nynorsk. Da vil du jo aldri bli betre
i nynorsk.

Kva, ikkje hata nynorsk?

Ja. For viss du hatar nynorsk, korleis skal du bli betre da?

Nei.

Da har du jo ikkje lyst til 4 gjera det.

Nei.

Sa da gydelegg dei <stammar> det for, av seg sjolv,

Ja.

med & berre 4 ikkje lika spraket. Da blir det jo vanskelegare for dei.

Jenta kjem her inn pa at ei negativ innstilling til & skriva nynorsk kan
hemma laeringa av det, altsa fungera som eit affektivt filter (jf. Krashen,
1982).
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Avsluttande drofting

I denne artikkelen er det argumentert for at tidleg skriving i eit kompa-
rativt perspektiv og i ein meiningsfull samanheng kan gje mykje leering,
meistring og motivasjon for a bli dugande nynorskskrivar samstundes
som den generelle skrivekompetansen vert utvikla. Me har sett at nar skri-
varen skriv om noko som engasjerer og far oppleva at det finst ein annan
mottakar enn laeraren, far tilbakemeldingane pa teksten ein heilt annan
funksjon (jf. Larsen, 2014, s. 115). Meistringstru og skriveinteresse kan bli
sterkare nar elevar far tilbakemeldingar undervegs (jf. Kristoffersen &
Thorkildsen, 2022). Framstillinga av akkurat dette fritidsskriveforlgpet
stoggar her. Likevel var det i ettertid lett som forelder a registrera at
denne hendinga gav sa mykje meir enn berre dette konkrete produktet.
Forteljargleda til seinare skriveoppgaver steig. Det & planleggja og byggja
opp eit plott vart i pafelgjande skuleoppgaver meir gjennomtenkt. Det
vart ogsa storre variasjon i framstillinga ved at skrivaren tok i bruk ulike
litteraere verkemiddel som t.d. frampeik, personkarakteristikkar og veks-
ling mellom dialog og referat for a skapa spenning og variasjon i for-
teljingar. Dessutan vart nynorskprestasjonane betre, for giennom denne
skriveprosessen hadde ho fatt ei oppleving av a lukkast og fa det til. Av
den grunn kan ein konkludera med at den positive meistringserfaringa
(jf. Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 125) 10-aringen fekk gjennom denne skri-
veepisoden, gav henne bade kveik og evne til a ta pa seg og forventa a
klara nye skriveutfordringar i skulesamanheng. Desse observasjonane
stadfestar ogsa skrivaren sjolv gjennom metarefleksjonen i intervjuet fem
ar seinare (jf. vedlegg 5).

Eg hapar at dette demet kan illustrera korleis det ogsa i skulen kan
vera mogeleg a jobba for a gje elevane bade nynorsktrening og generell
skrivekompetanse slik nettopp prosjektet FUS (NTNU og Skrivesenteret,
2024) hevdar nar dei seier at malet med funksjonell skriving nettopp
er at elevane «[...] far erfare hvordan de kan skrive seg til leering». Ein
kompetent skriverettleiar/leerar vil ved 4 stilla autentiske sporsmal, slik
redakteren i Norsk Barneblad gjorde, ogsa vera i stand til & gje elevane
verdifull trening i revisjonsstrategiar som krev meir enn overflatepuss
som ordretting, men gje dei nyttig erfaring i meir krevjande strategiar
som erstatningar og omorganisering (jf. Bueie, 2017). Venteleg ville det
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4 fa vera med pa ein autentisk skriveprosess med nynorsk som sidemal
ogséd kunna fora til storre meistring og glede med & skriva pa nynorsk for
elevar med bokmél som hovudmal.

I skulesamanheng er det viktig at ein ikkje ventar for lenge med
sidemalstrening. Kvifor ikkje lata bokmalselevar fa prova seg alt pa
barneskulen, der ein kan leggja opp til bade autentiske og ufarlege skri-
vesituasjonar, og der dei kan fa bruka den samla skrivekompetansen sin?
Kompetansemadlet etter 7. trinn «preve ut skriving av tekster pa sidemal»
(Kunnskapsdepartementet, 2019) er i alle fall ikkje til hinder for at dette
kan skje. D er det a hapa at ein ogsa pa ungdomstrinnet vel & vidare-
fora denne maten a jobba med tekst pa i staden for at ein berre vektlegg
arbeid med formverk og vokabular (jf. Blikstad-Balas & Roe, 2021) eller
«andlaust pugg» (jf. Fretland & Seyland, 2013).

Mange elevar har sikkert alt eit passivt kjennskap til ein del nynorske
ord, og saman med ein medelev eller ein vaksen kan dei utvida kjenn-
skapen sin utan at dei skal oppleva a fi ein karakter pa arbeidet. Om
dei har heve til & skriva til autentiske mottakarar, t.d. besteforeldre, ein
venskapsklasse med elevar som har nynorsk som hovudmal, eller til eit
nynorsk blad eller tidsskrift, kan dei ogsa oppleva at det & kunna skriva
har ein viktig funksjon i samfunnet. Det a fa ova seg gjennom skrive-
leik pa ufarlege arenaer kan gje tidleg meistringskjensle som igjen kan
gje betre fagleg sjolvtillit og auka skrivekompetanse. Resultata frd denne
kvalitative studien er saleis heilt pa linje med funna til Jansson og Traavik
med tidleg start i & skriva nynorsk allereie pa barnesteget (2017).

I denne studien fekk skrivaren god hjelp bade heime og ute, og det er
ikkje realistisk at ein elev kan folgjast opp like tett i ein skulesamanheng,
eller at alle tekstar skal publiserast. Men me har sett deme pa at tekst-
praksisar som eit barn har oppsekt pa eiga hand i fritida, kan ha overfo-
ringsverdi eller fungera som eit brubyggjarforhold til den tekstkulturen
barnet ogsa vil meta i skulen (jf. Juuhl, 2014; Juuhl & Michelsen, 2020b;
Michelsen, 2015, s. 327). Om ikkje alle barn oppsekjer friviljuge skrive-
praksisar pa fritida, er det saleis likevel a vona at leerarar utnyttar det
potensialet dei har ved a lata elevane fi oppleva tidleg meistring pa side-
malet alt pa barnetrinnet. Da har eg tru pa at dei vil lukkast godt, i alle
fall viss dei ogsé legg opp til & gje elevane funksjonelle skrivepraksisar.
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Abstract

The qualitative approach in this study is conducted together with a
10-year-old with Bokmal as the first written language. The aim of the
study was to investigate the effects of enjoyable writing in Nynorsk in
an authentic and meaningful context. The text, a narrative, which this
ten-year-old girl had written in her own leisure time, was with some help
from her mother, translated from Bokmal to Nynorsk and sent to the
Norwegian children's magazine Norsk Barneblad. The writer was soon
given feedback from the editor. Thereafter the writer made a major revi-
sion of the text before it was published in the magazine followed by pro-
fessional illustrations. The narrative in different stages, feedback from
the editor of Norsk Barneblad and an interview with the writer five years
later, is the material of this study. This leisure time writing experience
will be discussed according to didactical approaches in writing such as
early start of learning Nynorsk as the second-choice form of Norwegian
and good writing processes. This leisure time study shows that an early
start of learning Nynorsk as a second-choice form of Norwegian where it
is allowed to work creatively, comparatively, functionally and process ori-
ented, can be a valuable foundation for experiencing a feeling of mastery.
Positive writing experiences early in life also seem to conduct positive
attitudes towards our two Norwegian written forms for pupils who have
Nynorsk as their second-choice form.

Ragnhild Lie Anderson
Universitetet i Bergen
Postboks 5007 Bergen
ragnhild.anderson@uib.no
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Vedlegg 1: Nokkelen bokmalsversjon
Nakkelen

Julehandelen

Det var en stralende dag. Mina og Mons var i byen for a handle julega-
ver til familie og venner. For det var nemlig bare fem dager til jul! Mons
elsket jul, fordi han fikk s& mange julegaver da. Mina likte jul, fordi hun

kunne vere med familien sin da.

*

Nar de var ferdig med & handle, si Mons noe. — S du det Mina? spurte
Mons. — Nei, hva var det du sa? lurte Mina pa. - En mann med maske,
sa Mons. — Sa du hva han gjorde? undret Mina pa. - Nei men han gikk
veldig neerme den personen der sa Mons og pekte. — Men det begynner a
bli seint, sa Mons. - Ja, det gjor det, sa Mina litt trist.

*

Litt seinere var de hjemme igjen. Mons og Mina var to venner som hadde
sitt helt egent detektivbyra som de kalte Mins fordi det var halve navnet
til de begge. De hadde detektivbyraet i garasjen til Mons. Og der hadde
de alt de trengte.

*

Na satt de i hver sin lenestol. Der satt de og diskuterte det de hadde fatt
greie pa. — Det er altsd en mann som gar med maske, sa Mina. - Og det
s ut som han ville ta noe eller stjele noe fra den personen han gikk sa
narme, sa Mons. De skrev det opp pa tavlen. - Hva na? spurte Mina. - Jeg
kan sperre mamma om hun kan lage kakao, sa Mons. - Ja! jublet Mina.

*

— Na er kakaoen ferdig dere! ropte moren til Mons. - Ja jeg elsker kakao!
skrek de i kor. Og kom lgpende. Sa spurte moren til Mons hva de hadde
gjort i byen. — Nei, vi har bare handlet litt julegaver, for det er jo ikke sa
lenge til jul, sa Mons. — Nei det er helt sant, sa moren til Mons.
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Masken
Neste dag dro Mons og Mina tilbake til byen for de ville etterforske litt, a
se om det kom flere skumle menn. Moren til Mons kjorte de inn til byen.

*

Sa var de fremme. Moren til Mons slapp de av. Sa gikk de inn pa kjo-
pesenteret. Plutselig s& Mina en mann med maske. - Se, sa hun. - Der
er det en mann med maske, sa Mina til Mons. - Ja! sa Mons. - Vi md
ga litt neermere og se hva som foregéir der borte, sa Mina. De gikk litt
narmere. Der fikk de hore noen som skrek. - Hvor er ngklene mine!?
Litt seinere horte de flere som ropte det samme. — Hva er det som skjer?
spurte Mons. - Jeg vet ikke helt men, jeg tror at den mannen med mas-
ken gjorde det, sa Mina. - Vi ma prove a finne noen spor etter han, i
tilfelle han skulle dukke opp pa nytt, sa Mina. — Det var smart la oss
sette i gang, sa Mons.

*

Etter litt hadde de bare funnet en krollete lapp der det sto:

Mot meg med kirken klokken oo0.00 i natt.

Hilsen din medarbeider.

— A4h, s& han har en medarbeider sa Mina. S& dro de hjem.

Internett

Naé satt Mina og Mons i garasjen til Mons. — Vi md dra til kirken i natt
sa, Mina. - Ja, det ma vi sann at vi kanskje kan se hva de pensker pi sa,
Mons. Sa gikk Mina inn pa datamaskinen, og der sa hun det sta:

Per Hansen og jeg medarbeideren hans skal
veere oppe til 00.00 i natt, ved kirken. Héper
det er fest der da!

- Mons se som star her, sa Mina til Mons. Mons si pa datamaskinen. -
Det star at maske mannen heter Per, sa Mina. — Yes! ropte Mons. — Na vet
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vi hva han heter ogsd, sa Mons. De sokte Per Hansen pa datamaskinen, sa
gikk de inn pé bilder. - Der, sa Mina og pekte skjermen.

Avslort

— N3 er klokken 00.00 sa Mina. — De skulle veere her na, sa Mons. - Ja, sa
Mina. - Se der kommer det noen, hvisket Mons. - Vi mé preve og here hva
de sier, hvisket Mina tilbake. Langt der borte kunne de here noen snakke
men de klarte ikke hore hva de snakket om. - Horer du hva de sier? spurte
Mina. - Nei, gjor du? lurte Mons pé. - Nei, sa Mina. — Vi for ga neermere,
sa Mons. De gikk litt neermere der horte de noen si: - Vi slar til pa senteret
i byen i morgen, sa Per Hansen. (Tror de) - Ja, for en god ide sa den andre
mannen. - Vikan sla til pd Cubus i morgen klokken 13.30, sa Per Hansen. —
Vima dra til byen i morgen, hvisket Mina til Mons. - Ja, det ma vi, hvisket
Mons tilbake. Neste dag dro Mina og Mons til byen, klokken 12.30.

*

Plutselig ser Mina en skygge. Skyggen kommer nsermere og nermere
til slutt ser mina hvem det er som kommer det er jo maske mannen.
Denne gangen gir han veldig naerme en annen mann. Sa herer de et
skrik fra mannen som han gikk sa narme rope: han tok ngklene mine!
Han tok neklene mine! - Kom igjen, sa Mina til Mons. - Vi ma lgpe

bort og fange han.

Fersket

Mina og Mons kommer lgpende i full fart. — Na tar vi han, roper Mons
til Mina. BANG! Mina lgp rett inn i mannen. - Jeg har deg, sa Mina litt
svimmel. - Bra Mina du tok han, sa Mons begeistret. Mons tok av ham
masken. Heter du Per Hansen? spurte Mons. - Ja, hvordan viste du det?
spurte Per Hansen forundret. — Fordi jeg er smart, sa Mons. Mina ringte
til politiet og sa at de fanget tyv som stjal ngkler. - Frem med neklene,
befalte Mons. Per Hansen la fra seg 25 nokler pa gulvet. — Gi de tilbake til
de du stjal de fra nd, sa Mina og Mons i kor. Sa kom politiet og tok ham
med seg. Na hadde de lost en sak for forste gang!
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Vedlegg 2: Nakkelen nynorskversjon til
tidsskrift

Nakkelen

Julehandelen

Det var ein stralande dag. Mina og Mons var i byen for & handle julegaver
til familie og venner. For det var nemleg berre fem dagar til jul! Mons
elska jul, fordi han fekk sa mange julegaver da. Mina likte jul, fordi ho

kunne vere med familien sin.

*

Da dei var ferdige med & handle, sag Mons noko. - Sag du det Mina?
spurde Mons. — Nei, kva var det du sag? lurte Mina pa. - Ein mann med
maske, sa Mons. — Sag du kva han gjorde? undra Mina pé. - Nei men han
gjekk veldig naer den personen der sa Mons og peikte. - Men det begyn-
ner a bli seint, sa Mons. - Ja, det gjer det, sa Mina litt trist.

*

Litt seinare var dei heime igjen. Mons og Mina var to venner som hadde
sitt heilt eige detektivbyrd som dei kalla Mins fordi det var halve namnet
til dei begge. Dei hadde detektivbyraet i garasjen til Mons. Og der hadde
dei alt dei trong.

*

No sat dei i kvar sin lenestol. Der sat dei og diskuterte det dei hadde fatt
greie pa. — Det er altsd ein mann som gar med maske, sa Mina. - Og det
sag ut som han ville ta noko eller stele noko fra den personen han gjekk
sa neer, sa Mons. Dei skreiv det opp pa tavla. — Kva no? spurde Mina. - Eg
kan sperje mamma om ho kan lage kakao, sa Mons. - Ja! jubla Mina.

*

- No er kakaoen ferdig! ropte mora til Mons. - Ja, eg elskar kakao! skreik
de i kor og kom springande. Sa spurde mora til Mons kva dei hadde gjort i
byen. — Nei, vi har berre handla nokre julegaver, for det er jo ikkje sa lenge
til jul, sa Mons. — Nei det er heilt sant, sa mora til Mons.
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Maska
Neste dag drog Mons og Mina tilbake til byen, for dei ville etterforske litt og
sja om det kom fleire skumle menn. Mora til Mons keyrde dei inn til byen.

*

Sé var dei framme. Mora til Mons sleppte dei av. Dei gjekk inn pa kjo-
pesenteret. Plutseleg sag Mina ein mann med maske. - Sja, sa ho. — Der
er det ein mann med maske, sa Mina til Mons. - Ja! sa Mons. — Vi ma
gé litt neermare og sja kva som foregar der borte, sa Mina. Dei gjekk litt
narmare. Der fikk dei hoyre nokon som skreik: — Kvar er ngklane mine!?
Litt seinare hoyrde dei fleire som ropte det same. — Kva er det som skjer?
spurde Mons. — Eg veit ikkje heilt men, eg trur at den mannen med maska
gjorde det, sa Mina. - Vi ma preve a finne nokre spor etter han, i tilfelle
han skulle dukke opp pé nytt, sa Mina. - Det var smart. La oss sette i
gang, sa Mons.

*

Etter at dei hadde leitt ei stund hadde dei berre funne ein krollete lapp
der det stod:

Mot meg ved kyrkja klokka oo.00 i natt.

Helsing medarbeidaren din.

— A&h, s& han har ein medarbeidar sa Mina. Sa drog dei heim.

Internett

No sat Mina og Mons i garasjen til Mons. - Vi ma dra til kyrkja i natt sa,
Mina. - Ja, det ma vi sann at vi kanskje kan sja kva dei penskar pa sa,
Mons. Sa gjekk Mina inn pa datamaskinen, og der sag ho det sta:

Per Hansen og eg medarbeidaren hans skal
vere oppe til kl. 0o.00 i natt, ved kyrkja.
Héper det er fest der da!

- Mons sjd kva som stdr her, sa Mina til Mons. Mons sdg pa datamas-
kinen. — Det stir at maskemannen heiter Per Hansen, sa Mina. — Yes!
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ropte Mons. - No veit vi kva han heiter ogsa, sa Mons. Dei sokte etter
Per Hansen pa datamaskinen, sa gjekk dei inn pé biletmenyen. — Der, sa
Mina og peikte pa skjermen.

Avslort

- No er klokka 00.00 sa Mina og sag pa klokka. - Dei skulle vere her no,
sa Mons. - Ja, sa Mina. - Sja der kjem det nokon, kviskra Mons. - Vi ma
prove a hoyre kva dei seier, kviskra Mina tilbake. Langt der borte kunne
dei hoyre nokon snakke, men dei klarte ikkje hoyre kva dei snakka om.
- Hoyrer du kva dei seier? spurde Mina. — Nei, gjer du? lurte Mons pa. -
Nei, sa Mina. - Vi far g naermare, sa Mons. Dei gjekk litt neermare, og
der hoyrde dei nokon seie: — Vi slar til pa senteret i byen i morgon, sa han
som heitte Per Hansen.- Ja, for ein god idé sa den andre mannen. - Vi
kan slé til pa Cubus i morgon klokka 13.30, sa Per Hansen. — Vi ma dra
til byen i morgon, kviskra Mina til Mons. - Ja, det ma vi, kviskra Mons
tilbake. Neste dag drog Mina og Mons til byen, klokka 12.30.

*

Plutseleg ser Mina ein skugge. Skuggen kjem narmare og naermare, og til
slutt ser Mina kven det er som kjem. Det er jo maskemannen. Denne gon-
gen gar han veldig ner ein annan mann. Sa heyrer dei eit skrik fra man-
nen som han gjekk sa naer rope: Han tok neklane mine! Han tok ngklane
mine! - Kom igjen, sa Mina til Mons. - Vi ma springe bort og fange han.

Ferska

Mina og Mons kjem springande i full fart. - No tar vi han, roper Mons
til Mina. BANG! Mina spring rett inn i mannen. - Eg har deg, seier Mina
litt svimmel. — Bra Mina du tok han, seier Mons begeistra. Mons tek av
han maska. Heiter du Per Hansen? sper Mons. - Ja, korleis visste du det?
spor Per Hansen forundra. — Fordi eg er smart, svarer Mons. Rett etter
ringde Mina til politiet og sa at dei hadde fanga ein tjuv som stal neklar.
- Fram med noklane, befalte Mons. Per Hansen la fra seg 25 neklar pa
golvet. — Gi dei tilbake til dei du stal dei frd no, sa Mina og Mons i kor. Sa
kom politiet og tok han med seg. No hadde detektivbyrdet Mins loyst ei
sak for forste gong!
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Vedlegg 3: Innspel i skriveprosessen
Gode XX:

Her er nokre punkt i forteljinga di som du kan vurdere a forandre litt pa,
sa forteljinga di blir enda meir spennande!

Masketjuv:
Dersom du vil stele noko og ikkje bli lagt merke til - brukar du da maske?
Eller er det andre matar du kan skjule deg pa?

Sta med ryggen til, passe deg for kamera, bruke luve/caps/hatt/solbriller/
kle deg som ein annan...

Mistenkeleg oppfersel som Mons og Mina legg merke til? Skarpe
detektivar som dei er...

Melding pa Internett:
Kvar pa Internett lag denne meldinga? Pa heimesida til lokalavisa? Eller
ein annan plass? Kunne alle sja meldinga?

Kvifor forsto Mons og Mina at meldinga handla om tjuven pa
kjopesenteret?

Medarbeidar:
Kven er han eller ho og kva gjer medarbeidaren saman med tjuven, Per
Hansen?

Er det friviljug, er dei gamle venner, er dei i familie? Eller er dei to

tjuvar som jobbar saman...

Per Hansen:
Korleis kunne Mins og Mina kjenne han att pa fotosok om han hadde
maske pa?

Mote ki oo:

Korleis ordna Mina og Mons dette? Far dei lov til 4 ga ut midt pa natta?
Eller matte dei snike seg ut?
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Pa kjopesenteret midt pa dagen, dagen etter mote kl oo:
Kva skulle tjuven og medarbeidaren gjere nar dei «skulle sla til pa Cubus»
- sla til med kva? Midt pa dagen?

Stjele fleire neklar? Som dei skulle bruke til kva og nar? Lase seg inn

midt i natta og stele ting, eller kva?

Politiet:
Kanskje fortalte Per Hansen og medarbeideren om planane sine til poli-
tiet? Som fortalte det til Mins detektivbyra?

Som sjolvsagt fekk eit skikkeleg takk for hjelpa fra politiet — kanskje
bade sjokolade og kakao &

Gode xx! Du er flink til & skrive og flink til & finne pa!
No er eg spent pa om du vil gjere forteljinga di enda betre. Eg gler meg
til & lese meir. Men om du ikkje har lyst, sa er det ogsa greitt.

Tusen takk for at du les Norsk Barneblad og tusen takk for at vi fekk lese
forteljinga di!

Alt godt og klem

Nana
Norsk Barneblad
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Vedlegg 4: Ferdig trykt tekst til Norsk
Barneblad

Vi sjplve skriv

~ MINA & MONS
0G NOKKELMYSTERIET

v 11 &r ¥ teikningar av Mai Lindberg

————

et var ein stralande dag. Mina og Mons — Nei, kva var det du s&g? lurte Mina pd.
| var i byen for & handla julegdver til — Ein mann med solbriller inne pd kjope-
> familie og venner, for det var nemleg senteret, og sjd, han har ei stor vorte pd kinnet.

berre fem dagar til jul, men dei hadde — Gjorde han noko spesielt? undra Mina pd.
alt fatt skulefri! Mons elska jul, fordi han fekk — Nei, men han gjekk veldig nzr den personen
s& mange juleg&ver da. Mina likte jul, for d& der, og det s@g ut til at han prevde & stikka
kunne ho vera med familien sin. handa si i lomma hans, sa Mons og peikte.

— Men det begynner & bli seint, Mina.
Dé dei var ferdige med & handla, ség Mons —Ja, det gjer det.
plutseleg noko. — Eg trur vi md ringa mamma sénn at ho
— S&g du det, Mina? spurde Mons. kan koma og henta oss.
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Litt seinare var dei heime igjen. Mons og Mina — Kva no, Mons?

var to venner som hadde sitt eige detektivbyrd — Eg kan sperja mamma om ho kan laga
som dei kalla Mins, fordi det var halve namnet kakao, for dé tenkjer eg alltid betre, sa Mons.
til kvar av dei. Dei hadde detektivbyréet —Ja! jubla Mina.

i garasjen til Mons. Og der hadde
dei alt dei trong, som data-
maskin, tavle, verktoy og

ulike kostyme, men dei skulle
gjerne hatt ein eigen noklkel til
garasjeporten ogsd.

— No er kakaoen ferdig! ropte mor til Mons. |
— Nam, eg elskar kakao! skreik dei i kor |
og kom springande. Deretter spurde mor
il Mons kva dei hadde gjort i byen.
— Nei, vi har berre handla nokre jule-
géver, for det er jo ikkje sa lenge til
jul, sa Mons.
—Ja, det er heilt sant, sa mor til
Mons og let dei vera i fred.

No sat dei i kvar sin gamle, slitne
lenestol. Der sat dei og diskuterte
det dei hadde fatt greie pa.

— Det er alts@ ein mann som gar
med solbriller inne, sa Mina.

— Og det s&g ut som han ville
ta noko eller stela noko frd
den personen han gjekk
s& ner, tilfoydde
Mons. Dei skreiv
det opp pd tavla
som hang p&
veggen.

295



KAPITTEL 9
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| AN Al

Solbrillemannen pa nytt

Neste dag drog Mons og Mina tilbake til byen,
_for dei ville etterforska litt og sj& om det kom
fleire merkelege menn. Mor til Mons keyrde dei,
for ho trudde dei skulle handla fleire julegéver.

Mor til Mons sleppte dei av ved kjepesenteret,
og dei gjekk inn att pd den same butikken som
dagen for. Plutseleg ség Mons mannen med
solbriller og vorta pd kinnet igjen.

— Sjd, der er den mannen med solbrillene
og vorta, kviskra Mons til Mina.

—Ja, vi méa gé litt neermare og sj& kva som
foregdr der borte, kviskra Mina tilbake. Dei
gjekk litt nermare. Dé fekk dei heyra nokon
som skreik: — Kvar er neklane mine!? Litt
seinare hoyrde dei fleire som ropte det same.

— Kva er det som skjer? spurde Mons.

— Eg veit ikkje heilt, men eg trur at den
mannen med solbrillene og vorta gjorde det,
fordi han har s& mange negklar stikkande ut
fré lommene. Vi mé preva & finna andre spor
etter han ogsd, i tilfelle han skulle dukka opp
pa nytt, sa Mina.

— Det var smart. Lat oss setta i gang, Mina.

Etter at dei hadde leitt ei stund, hadde dei
berre funne ein krollete lapp der det stod:

Til Per Hansen:
Mot meg ved kyrkja klokka 00.00 i nati.
Helsing medarbeidaren din

— Ah, s& han har kanskje ein medarbeidar,
sa Mina.

— Lat oss dra heim og drikka meir kakao,
foreslo Mons.

Etterlyst pa Internett
No sat Mina og Mons i garasjen til Mons att.
—Vimd dra til kyrkja alt i natt, Mons.
—Ja, det md vi, sénn at vi kanskje kan sj& kva
dei penskar pd, nikka Mons. Etterpd gjekk Mina
inn pd datamaskinen, og der sdg ho det std:

18
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ETTERS@KT:

Politiet er pa jakt etter ein mann ved
namn Per Hansen som stel ngklar
fra folk. Signalement: Han har ei stor
vorte pa hggre kinn, smal nase, krusete
stort har og gar ofte med solbriller.
Ser du han, meld fra til politiet.

— Mons, sjd kva som stér her pé fjesboka til
politiet, sa Mina og peika pd datamaskinen.
— Det stér at mannen med solbrillene og vorta
heiter Per Hansen.

—Yes! ropte Mons. — Dette mé& vera den same
mannen som vi sdg pd Jernia, jubla han.

Avslort

Mina lag i senga si, men sov slett ikkje. Ho
lofta opp telefonen og slo nummeret til Mons.

— Hei, Mons! No er klokka 23.45.

— Ja, vi far snika oss ut utan & vekkja nokon
og metast ved kyrkja sé fort som rad, sa Mons.
Mina og Mons sneik seg ut frd kvart sitt hus
og mettest pd slaget tolv.

— Dei skulle ha vore her no, Mina.

—Ja, svara Mina litt nerves i stemma.

— Sj&, der kjem det nokon, kviskra Mons.
—Vi md preva & heyra kva dei seier, kviskra
Mina tilbake. Langt der borte kunne dei hoyra
nokon snakka, men dei klarte ikkje heyra kva

dei snakka om.

— Hoyrer du kva dei seier? spurde Mina.

— Nei, gjer du? lurte Mons pé.

— Nei, sa Mina.

—Vi far g& nermare, foreslo Mons. Dei gjekk
litt n;ermare og geymde seg bak nokre boss-
better. Der ség dei to menn.

— Vi sldr til pd senteret i byen i morgon, sa
han mannen med det store krusete hdret som
truleg heitte Per Hansen.

—Ja, for ein god idé, sa den andre mannen,
som var nesten to meter heg og hadde kort,
svart hér.

— Eg kan sla til pa Jernia i morgon klokka
13.30, sa Per Hansen, medan du ventar her
ved kyrkja til eg kjem tilbake.
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—Vi mé dra til byen i morgon, kviskra Mina — Fram med neklane, befaler politiet. Per \‘
til Mons, — og vi mé varsla politiet om & dra Hansen legg 25 ulike neklar fram pé& golvet. ;
hit til kyrkja. — No er leiken over, min gode mann, seier |

—Ja, det mé vi, kviskra Mons tilbake. politiet. Desse to unge detektivane har verkeleg i

|

vore flinke. Gle dykk til jul!
Neste dag drog Mina og Mons til byen klokka

12.30. Plutseleg ser Mina ein skugge. Skuggen — Dette vart litt av ei julegdve, Mons, strélar
kjem nzrmare og nzrmare, og til slutt ser Mina Mina. —Tenk at vi fekk bade eige detektivskilt
kven det er som kjem. Det er mannen med sol- der det star Mins, nye lenestolar og masse

brillene og vorta pd kinnet. Ogsd denne gongen kakao til jul. Dessutan fekk me eigen nekkel til
gér han veldig ner ein annan mann. S& heyrer garasjen vér. — Ja, no er me klare for eit nytt ar
dei eit skrik fr& mannen: — Han tok neklane og nye oppdrag med Mins, jublar Mons. ®
mine! Han tok neklane mine!

— Kom igjen, sa Mina til Mons. — Vi m&
springa inn i Per Hansen bakfrd.

Ferska -
Mina og Mons kjem springande i full fart.
— No tar vi han, roper Mons til Mina.
BANG! Mina spring rett inn i mannen s&

han snublar og fell over ende.

— Eg trur eg har han, seier Mina litt
svimmel.

— Bra Mina, du tok han, du tok
han! ropar Mons begeistra. Mons
vippar solbrillene av mannen, som
no ligg rett ut pd golvet. — Heiter
du Per Hansen? sper Mons.

— Ja, korleis visste du det? sper
Per Hansen forundra.

— Fordi eg er smart, seier Mons.

Rett etter kjem politiet inn pd Jernia
leiande p& den hege medarbeidaren til
Per Hansen. Politiet vert storleg
imponert dd dei ser at Mons
og Mina har fatt kontroll
pd Per Hansen. 4
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Vedlegg 5: Transkripsjon av intervju med
skrivaren fem ar etter ho skreiv teksten til
Norsk Barneblad

298

Ja, i dag har du hatt nynorskeksamen pé skulen. Du kom opp i norsk
i, pa tiande trinn. <ngler>

Ja.

Du har heile tida hatt nynorsk som sidemél pa skulen, fra du begynte
i forsteklasse. Kan du seia noko om korleis det har vore & lzera nynorsk
for deg som bur her?

Ja, <neler> eller me hadde jo ikkje noko nynorsk pa barneskulen. Me
har jo berre hatt det pa ungdomsskulen. S& me har ikkje hatt sann
veldig mykje nynorskundervisning i det heile teke. Dei fokuserer
eigentleg veldig mykje pa bokmal. Men det har jo vore lettare nar du
snakkar <ngler> dialekt og har litt sinn <neler> nynorske dialektord
i, nei, nynorske skriftspraksord, eg veit ikkje, nynorskord i dialekten
din. Sa nar eg skal skriva pa nynorsk, sa tenkjer eglitt sainn kva eg har
hoyrt, og sa kan eg skriva det.

Ja, s& du brukar <neler> mitt talemal som ein liten korreksjon pa kva
du trur kan vera mogeleg & skriva pa nynorsk?

Ja, og s viss eg ikkje er heilt sikker pa om det er rett, for det er jo
noko som er dialektord da, sa slar eg berre opp i ordboka.

Ja, Men er det noko du synest har vore lett nar du skal skriva nynorsk,
som har gjort det enkelt, uavhengig av at du har nokon heime som
kan snakka ein dialekt? Er det noko som har gjort det lett & skriva
nynorsk?

<noler> Eg er usikker.

Ja. Er det noko du synest har vore veldig, eller spesielt vanskeleg, da,
har vore utfordrande nar du skal skriva nynorsk? Kva er det i til-
felle?

Hm. Det er nok sanne ord som me ikkje har pa bokmaél, som er van-
skeleg a vita at er nynorskord.

Ja, s& det er altsd <neler> bruk av andre ord. Kan du nemna nokre
eksempel som du kjem pa?
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Dessverre <humrar> har eg ikkje nokon eksempel.

Sann «verkelegheit» og «royndomy, er det sanne typar ord?

Ja, sann «rgyndom» og «leyndom» og alt sant, sanne ord som ikkje
har eigentleg noko med ... Ja, som er liksom heilt forskjellige fra
bokmal.

Ja, javel. Men ...

Men eg kan tenkja meg til kva nynorskordet er ut ifra kva eg kan pa
bokmal viss det er liksom ganske likt.

Mm. Men det a boya orda rett i kjonn og i tal og slikt d&? Tykkjer
ikkje du det er s& vanskeleg, a finna system i grammatikken?

Hm.

Ja, viss du skal vita om det er hokjonn eller hankjonn pa substantivet
og korleis du beyer dei. Er det sann som du har leert deg og synest er
greitt, eller?

Eg veit ikkje.

Nei. Men ok. <kremtar> Er det nokon mate & leera nynorsk pa som
du meiner har fungert betre enn andre opp igjennom, som har vore
til god hjelp for deg nar du skal leera nynorsk? No har du nemnt at du
har ein person som snakkar ein dialekt som ligg opp mot nynorsk.
Men pi skulen eller sann eller elles pa fritida, er det nokon, nokon
andre ting som har hjelpt deg?

Eg foler jo ja, det eg <stammar> sa om at du har dialekt har hjelpt
mest, fordi eg foler dei i klassen som er berre sann bergenserforeldre,
som heyrer bokmal, dei <kremtar> er ikkje sa flinke i nynorsk. Men
eg synest det har gatt greitt pa grunn av det. Men eg veit ikkje heilt
om noko anna spesielt har hjelpt. Kanskje <neler> nar eg viss nar eg
har, nar eg har blitt lesen til. For sa las me nynorskbeker. Og kanskje
dei nynorskbekene har hjelpt sdnn at <neler> fatt <ngler> utnytte av
det, da.

Mm. Ja. {uforstaeleg}.

Ja, eg ogsa, eg har ogsa sjolv lese litt nynorskbeker, faktisk.

Ja. Sé da festar det seg litt meir nar du har fatt lese det?

Ja.

Ja, men kva med a vera aktiv skrivar av nynorsk, da? Har du fatt noka
hjelp der nokoleis?
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Eg skreiv jo den der art-, <stammar> eller den vesle historia i Norsk
Barneblad

Ja.

pé nynorsk. <ngler>

<stammar>

Og akkurat, fordi det var jo pa barneskulen, og da hadde me jo ikkje
noko nynorsk. S& da kom eg pa ein mate fram eit steg framom dei
andre fra tidleg av pa ein mate. Og da har jo det hjelpt og fortsett og
liksom kunna litt meir nynorsk enn dei andre. Og da har det fort til
at eg foler eg er greitt god.

Ok. S4, sa du meiner at du fekk eit lite fortrinn nar du fekk gjort den
oppgava heime?

Ja.

Mm.

For det var jo ikkje noko nokon av dei andre i klassen gjorde. Dei
skreiv jo pd bokmal.

Mm.

Mens nar eg skreiv ein tekst pa nynorsk, sa fekk eg litt sann ord, sénn
nynorskord som eg, ja.

Tok med deg?

Tok, ja.

Ja, javel. Sa <ngler> du meiner du sjolv du leerte noko av den, av den
teksten, eller den oppgéava som du gjorde der altsa? Det var jo berre éi,
éi hending. Men du folte at den prosessen likevel hjelpte deg til koma
vidare?

Ja.

Merka du det med ein gong, rett etter du hadde gjort det? Eller nar
oppdaga du det, eller nar merka du at den hadde gitt deg eit forsprang
som du seier?

Hm. <ngler> Nar, det var vel nar me begynte 4 ha nynorsk pa ung-
domsskulen, da,

Ja.

at eg folte at eg kunne ein del av det leeraren [instruerte], at det var
ikkje noko vanskeleg.
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Ja, ok. <neler> Korleis ser du pa a bruka nynorsk som skriftsprak
vidare ilivet, da, nar du skal ut i arbeidslivet eller pa fritid? Korleis ser
du pa a bruka nynorsk?

Eg synest ikkje nynorsk er ... Det er jo litt vanskeleg, men det er jo
ikkje heilt fjernt. Og eg men eg trur eg kjem til a fortsetja & skriva
bokmél. Men det er noko med nynorsk som er, det er liksom meir
<ngler> innhaldsrikt pa ein mate. Det er ikkje sa flatt.

Jaha. Er det nokon utfordringar du ser med a, a bruka nynorsk no nar
du er ferdig pé tiande trinn, med nar du er komen sa langt?

Kva slags utfordringar skal det vera?

Ja, er det nokon utfordringar du har no nar du skal skriva nynorsk?
Og kva i tilfelle er det du synest er vanskeleg?

<ngler> Det kan jo vera det & skilja litt dialektord fra nynorsk
skriftspraksord.

Mm, mm.

Eller ord som ein brukar i skriftspréket.

Mm.

Fordi eg kan jo ikkje skriva dialektord viss eg skal skriva nynorsk,
Mm.

og det kan det henda at eg gjer.

Mm. Men litt tilbake til den prosessen som du var med pa med Norsk
Barneblad. Kva var det med den du eventuelt likte? Kva var det med
den prosessen du eventuelt lerte av, eller sette pris pa? Det var jo
fleire rundar med skriving. Og forst var det ei omsetjing ifra bokmal
til nynorsk. Og sa var det tilbakemeldingar ifra redakter, og sa var
det ein ny runde igjen. Det var jo fleire omgangar for den teksten var
ferdig. Var det noko du <stammar>

Ja.

noko med den maten a skriva pa som du meiner du leerte mykje av?
Det var vel den tilbakemeldinga at eg, at ho gjekk meir i djupna pa
innhaldet mitt, pa det eg hadde skrive i, i teksten min, at eg leerte litt
om korleis eg skulle <ngler> skriva ein tekst.

Mm, og det er heilt uavhengig om det var nynorsk eller bokmal, for
sa vidt, ikkje sant?

Ja.
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I: <ngler> Og det skulle jo da skje, altsa ho tok, ho tok deg pa alvor som
skrivar. Folte du at ho tok deg pa alvor som ein som komponerte ein,
ein skjonnlitterzer forteljing?

Ja.

Ja.

Det var alvorleg.

Ja, ho tok deg pa [alvor].

.. [ .o = .o

Det var liksom ... Eg hadde berre tenkt eg skulle skriva ein eller

annan ... Fordi eg ... Det einaste eg folte eg berre ... Fordi for sa

hugsar eg, eg skreiv ein del sann ... Eg spurde deg om eg ville, kunne

skriva tekst eller laga ein presentasjon pa PC, fordi me hadde gjort litt

sann smating pa skulen. S& eg matte starta og laga presentasjon, og

sé ville eg gjera det. Og s sa eg [pa ein mate] at eg berre hadde lyst &

laga ei sann forteljing, fordi eg hadde jo lese i dei detektivbekene, og

syntest det var spennande og ville laga det sjolv. Og sa nar eg skulle

starta & laga sjolv, sa kom du med ideen om at me kunne ta det i Norsk

Barneblad, og da blei det jo mykje meir serigst nar ho hadde kome

med den tilbakemeldinga.

I. Mm.

J:  Fordi eg tenkte jo det berre var sann ein heilt vanleg sann skuletekst,
eller ein sann tekst eg kunne laga pa fritida.

I:  Mm. <kremtar> Men den maten a jobba med tekstar pa, har du gjort
det <neler> pa bokmal og?

J: Nei.

I: Nei, men pa skulen liksom at de har gatt fleire rundar med teksten?

Me gjer faktisk ikkje sa mykje sann pa skulen. Me pleier ofte a fa ei

oppgave. S ma du levera den. Og sa far du tilbakemelding.

Ja.

Og sa er me ferdige. Og sa far du karakter.

Mm.

Du far ikkje noko rettleiing i midten, liksom.

—_— —_— o

Nei. Men nar, nar du skreiv den der og fekk sann grundig tilbakemel-
ding, som du seier. Du leerte av det. Sa du, folte du at det hjelpte deg til
a bli ein meir reflektert, altsa tenkte meir igjennom korleis du byggjer
opp slike forteljingar sdnn generelt sett i etterkant av den ...?
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I etterkant av at eg nar eg skreiv han?

Ja, etter at du hadde vore med pa det.

Ja, eg trur <stammar> eg tenkte ... Eg hugsar ikkje heilt det er lenge
sidan.

Ja.

Men eg tenkte sikkert litt igjennom sann <neler> kva eg, kva eg
skreiv og at det skulle hoyrast bra ut. Og at det ... Ja. Men eg hugsar
etter det, sa hugsar eg eg likte a, hugsar eg begynte & lika a skriva
<stammar> skjonnlitterare forteljingar.

Ja.

For da folte eg at eg var ganske god til a skriva.

Mm. Sa du lerte eigentleg ganske mykje om skriving i seg sjolv berre
ved a gjera den oppgava?

Ja.

Mm. Og sa i tillegg sa var ho pa nynorsk. Det var liksom berre ein
tilleggsfaktor meir enn ein ...

Ja.

Ja. Mm. For den omsetjinga fra bokmal til nynorsk der, den, den
gjorde me jo heime for me sende det inn til redakteren. <neler> Og
da tok du vel utgangspunkt i dei orda du sjelv <neler> visste kva
heitte, og sa,

Ja.

og sa var det i tett dialog med meg, kanskje?

Ja, eg provde jo <stammar> trur eg provde forst a oversetja sjolv.
Gjorde eg ikkje?

Ja. Mm.

Mm.

Og sa matte me sla opp ord som du ikkje visste, kanskje?

Ja.

Er det nokon ...?

Sa viste du sann her, sa viste du sann her; «Ja, sann her slar du opp».
Sé skriv inn dette [ordet].

Ja, leerte du a sla opp 0g ved & <stammar> jobba med den oppgava?
<ngler> Eg veit ikkje om eg lerte a sld opp. Men eg, du skreiv jo sik-
kert inn orda
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Ja.

pa nynorsk. Sa kunne eg liksom finna den rette boyinga.

Mm, det trur eg me gjorde. Ja. <ngler> Men no er du altsa gatt ferdig
ti ar. Er det noko du vil tipsa andre om som skal leera nynorsk som
har bokmal som, som hovudmal viss dei skal leera seg nynorsk, ein
god mite & ga fram pa? Er det noko, ut ifrd dine erfaringar, som du
meiner vil vera ein god méte a leera, leera seg nynorsk pa?

<ngler> Ha ein dialekttalande forelder. <humrar>

Ja, ja, det kan dei no ikkje bestemma sjolve.

Eg veit det. Men tips til & bli betre i nynorsk?

Ja, skriva nynorsk?

Det er vel kanskje & ikkje hata pa nynorsk. Da vil du jo aldri bli betre
i nynorsk.

Kva, ikkje hata nynorsk?

Ja. For viss du hatar nynorsk, korleis skal du bli betre da?

Nei.

Dé har du jo ikkje lyst til 4 gjera det.

Nei.

Sa dé oydelegg dei <stammar> det for, av seg sjolv,

Ja.

med a berre & ikkje lika spraket. D4 blir det jo vanskelegare for dei.
Ja.

Sa kanskje, ja, det. Og kanskje & <stammar> ja hoyra pa og folgja pa,
nei eg veit ikkje.

Tenkte du pa podkastar eller noko sant, eller?

Ja, det kunne vore greitt.

Ja.

Og hoyra pa folk med dialekt, eller kanskje lesa litt eller ja.

Mm, men for & bli ein betre skrivar, da?

Da ma dei skriva masse.

Ja.

Dei ma vel skriva sdnne historier og [sann] & skriva ... Du kan jo
skriva om ting du synest sjolv er goy, og sa blir du betre utifra det.
Mm.
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Og sa vil du etter kvart viss du les litt i tillegg til a skriva, sa vil du jo
bli betre til slutt. {uforstaeleg}

Mm. Men du understreka jo den viktige tilbakemeldinga som du
fekk i prosessen, at den kanskje var litt annleis enn det du var vanen
med fra skulen.

Ja.

Og at den var avgjerande her, for du fekk meir lyst til a skriva, sa du.
Ja.

Ja. Er det noko ein kunne ...?

Fordi eg fekk ein bra, fordi eg fekk laga ein ganske bra tekst som fak-
tisk gjekk pa trykk. D4 fekk eg jo lyst & skriva meir.

Mm.

Da blir ein jo inspirert til & skriva meir. Nesten som viss ein for
eksempel er pa friidrettsstemne, og sa gjer eg det bra, da har du jo
lyst til 4 fortsetja & trena pa det.

Ja, [der du far] det, meistring, det gir, det gir motivasjon.

Ja.

Mm, ja. Mm. Sa, men, men sidan de berre har skrive tekstar som de
har levert inn og ikkje fatt tilbakemelding pa for de var ferdige, sa, sa,
s, sa seier du kanskje at viss de hadde fatt tilbakemelding, sa hadde
det kanskje fatt den given

Ja.

undervegs?

Ja, sa det dabbar jo, [pa ein mate]. Eg er jo ikkje sd@ motivert no til &
skriva tekst, fordi far ein karakter, og s er eg ferdig med det.

Ja, ja. Er det noko meir du vil leggja til som du har pa hjarta?

<neler> Eigentleg ikkje.

Har du noko tips til fritidsskriving for andre enn deg sjolv, da, som
skal skriva nynorsk kva dei kan gjera?

Skriv dagboka, skriv dagboka di pa nynorsk.

Ja, kanskje det. Flott, takk skal du ha.

Jau, [berre hyggjeleg].
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