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Sammendrag 
Denne studien handler om hvordan barn i ulike aldre og på tvers av kjønn leser bildebøker. I 

bildebøker er samspillet mellom verbaltekst og bilde viktig. I studien undersøker jeg om 

barna er mer opptatt av en modalitet enn en annen, eller om de klarer å lese samspillet som en 

helhet. Problemstillingen er som følger: Hvordan leser barn bildebøker? For å belyse dette 

ble følgende forskningsspørsmål stilt: I hvilken grad leser barna bildene, verbalteksten og 

ikonoteksten; vektlegger de en modalitet framfor en annen? Og leser barn på de ulike 

alderstrinn, og på tvers av kjønn, bildebøker på forskjellige måter? 

 

Det teoretiske fundamentet er basert på ulike typer forskning om barn og lesing av litteratur, 

teorier om lesing av multimodale tekster og bildebokteori. Den aktive leseren blir beskrevet i 

lys av Rosenblatt, Eco og Iser. Langers beskrivelse av hvordan den aktive leseren danner seg 

ulike forestillingsverdener blir beskrevet og brukt som utgangspunkt for utførelsen av 

undersøkelsen. Lesing av multimodale tekster beskrives i lys av Barthes, Kress og van 

Leeuwens teorier. Bildebokteori med grunnlag i ulike bildebokforskere som Nikolajeva og 

Rhedin, beskriver lesing av bildebøker. Ulike innfallsvinkler til bildeboka, dialogen mellom 

ord og bilde, bildebokas dialog med leseren og dialogen mellom tekster er viktige aspekter i 

bildebokteorien som blir drøftet. 

 

For å svare på problemstillingen gjennomførte jeg en kvalitativ undersøkelse. Materialet ble 

innhentet ved at jeg leste to bildebøker høyt, observerte og intervjuet elever fra 1., 4. og 7. 

trinn ved samme skole. To gutter og to jenter på hvert trinn var med i undersøkelsen. 

Materialet ble analysert i lys av teori fra resepsjonsteori, sosialsemiotikk og 

bildebokforskning. Da jeg ønsket barnas umiddelbare lesing av bildebøkene, valgte jeg å sitte 

mellom barna og lese høyt for dem, slik kunne jeg observere hvordan de responderte. 

Samtalen etter lesingen ga verdifull informasjon til barnas lesing av bildebøkene. Til slutt 

tegnet barna det de syntes var viktig fra bildeboka, på denne måten ble det mer tydelig 

hvilken modalitet de hentet sine sterkeste inntrykk fra.  

 

Analysen av funnene viser at det i denne studien er forskjeller på hvordan barn på ulike 

alderstrinn leser bildebøkene. Til en viss grad er det også forskjell på kjønn. Guttene på første 

trinn leste detaljer fra bilder og verbaltekst uten i nevneverdig grad å være opptatt av bokas 

fortelling. Jentene på første trinn leste også ut detaljer fra bilder og verbaltekst, men de leste 
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disse inn i fortellingen. I økende grad leste så barna på fjerde trinn ikke bare verbaltekst og 

bilder, men også samspillet ord/bilde. Barna på syvende trinn leste konsekvent ikonoteksten. 

De yngste barna leste detaljene i bilder og verbaltekst ut fra en mer eller mindre privat 

kontekst, mens de eldste barna viste at de hadde en oversikt over helheten i sin lesing. 

Kunnskap om barns lesing av bildebøker kan danne utgangspunkt for arbeid med denne 

type bøker i undervisningen. Hvis alle elever blir motivert til lesing og refleksjon i møte 

med bildebøker, slik de ble i denne studien, tenker jeg bildebøker bør tas i bruk i skolen 

på alle trinn. 
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Mine to gutter, Simen og Matias, fortjener nok den største takken. De har heiet på mammaen 
sin og hjulpet til hjemme slik at det har vært mulig for meg å gjennomføre dette prosjektet.  
 
Sist, men ikke minst, må jeg rette en stor takk til pappa, Thor Åge Bergan, som har vært min 
støttespiller gjennom denne perioden. Han har støttet og oppmuntret, og ikke minst, lest 
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1 Innledning 
1.1 Bakgrunn for tema 
”Man skulle i grunn lest bildebøker av og til, slik at man kunne filosofere litt.” Slik 

oppsummerte en av guttene på syvende trinn lesingen av bildebøker i denne studien. Lesing 

av bildebøker er ofte forbeholdt de yngste leserne, dette er i hvert fall mitt inntrykk etter 

mange år som norsklærer og skolebibliotekar i grunnskolen. Derfor blir jeg fornøyd hver 

gang jeg klarer å formidle bildebøker også til eldre elever, og et slikt utsagn som denne 

gutten kom med, varmet mitt hjerte. Stian Hole uttaler om bildeboka at: ”Bildebokas force er 

at den kan åpne opp rom og gjøre leseren til medskaper. (…) Bildeboka er dessuten en trygg 

møteplass for undring og spørsmål der den doble synsvinkelen gjør det mulig å kanskje se 

verden på en ny måte.” (Hole referert i Strand, 2016, s. 34). Bildebøker fascinerer og griper 

meg på en helt spesiell måte, kanskje er det nettopp på grunn av det Stian Hole her setter ord 

på. Selv leser jeg mye bildebøker, samtidig som jeg formidler bildebøker til elever på 1.-

7.trinn. Jeg ser at når jeg åpner opp og formidler disse bøkene, får mange elever øynene opp 

for denne type litteratur. Det samme ser jeg når jeg bruker bildebøker i undervisningen, 

elevene blir interessert, og vi kan sammen gå på jakt i tekst og bilde. I denne sammenheng 

har jeg stadig undret meg over hvordan barna på de ulike trinnene leser bildebøkene, klarer 

de å se helheten tekst og bilde gir, og er det noen forskjeller mellom ulike aldre og kjønn? 

Dette er bakgrunnen for at jeg ønsker å gjøre en kvalitativ studie hvor jeg undersøker hvordan 

barn i ulike aldre og kjønn leser bildebøker.  

 

I Kunnskapsløftet 2013 er tre ferdigheter ved elevenes leseferdigheter sentrale; å kunne hente 

ut informasjon fra en tekst, å kunne tolke tekster, og å kunne reflektere over innholdet i 

tekster (Utdanningsdirektoratet, 2013). Disse ferdighetene er viktige i alle fag, men spesielt 

viktig blir de i litteraturundervisningen. Arbeid med multimodale tekster er i stor grad 

overlatt til norskfaget, men bildebøker er bare nevnt i målene for andre trinn i læreplanen. 

Arbeid med bildebøker finner man likevel igjen i ulike norskverk. Et av læreverkene som har 

tatt bildebøker på alvor, er God i ord. Der legger man opp til arbeid med bildebøker helt opp 

til 7. trinn (Lundberg, Myrvold & Stallemo, 2006). Arbeidsoppgavene utfordrer elevene til å 

gå i dybden i både tekst og bilde. Disse undervisningsoppleggene har jeg brukt med hell på 

ulike alderstrinn, men har likevel ofte undret meg over hvordan elevene oppfatter samspillet 

verbaltekst og bilde. 
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1.2 Prosjektets plassering i forskningslandskapet 
Bildeboka er en flermedial kunstform bestående av to tegnsystemer, det verbale og det 

visuelle. Med andre ord består boken av tegn i form av verbaltekst og bilde, som sammen 

utgjør en helhet. En naturlig plassering av bildeboka i forskningslandskaper vil derfor være å 

se den i lys av både resepsjonsteori, sosialsemiotikk og bildebokteorier.   

 

Alle tekster er bærere av et budskap til mottakeren som leser og tolker innholdet. Louise 

Rosenblatt viser til hvordan samspillet mellom tekst og leser utgjør tekstens mening. Det er 

samspillet av tegnene og den aktive leseren med sine tolkninger og fantasier som fører til 

estetisk lesing (Rosenblatt, 1995, s. 32-37). Umberto Eco og Wolfgang Iser viser til hvordan 

leseren selv må være aktiv, medskapende i teksten. Leseren må fylle fortellingen med sine 

forventninger og tolkninger, slik er alltid leseren tilstede i teksten (Eco, 1994, s. 15-20; Iser, 

1978, s. 165-227). Ikke minst i møte med bildebokas multimodalitet kreves det en aktiv, 

medskapende leser. 

 

Mange bildebokforskere har en semiotisk innfallsvinkel til bildeboka. Istedenfor å betrakte 

tekst og bilde hver for seg, ser man de verbale og de visuelle tegnsystemene som uavhengige 

uttrykksformer (Christensen, 2000, s. 25). Gunther Kress og Theo van Leeuwen peker på 

hvordan ulike modaliteter skaper mening på forskjellige måter, og at kombinasjonen av 

multimodale uttrykksmåter skaper mening når disse spiller sammen (Kress og van Leeuwen, 

2006, s. 154-160). Kress og van Leeuwen beskriver et grundig analyseapparat for 

modalitetenes samspill (Kress og van Leeuwen, 2006), dette er teorier som er anvendelige i 

forskning på bildebøker (Christensen, 2000, s. 32). 

 

Bildebokforskeren Kristin Hallberg har definert bildeboka som en bok ”(…) med en eller 

flera bilder på varje uppslag” (Hallberg, 1982, s. 164). Ingeborg Mjør, Tone Birkeland og 

Gunvor Risa utvider denne definisjonen med å legge til ”der tekst og bilde saman deltek i 

framstillinga av eit narrativt forløp” (Mjør, Birkeland & Risa, 2000, s. 109). Denne 

samhandlingen mellom ord og bilde, verbal og visuell fortellermåte, gir en helhet som kalles 

ikonotekst  (Hallberg, 1982, s. 165). Når Hole peker på at bildebokas styrke er at den kan 

åpne opp rom og gjøre leseren til medskaper, er det nettopp fordi ikonoteksten skaper åpne 

rom. Iser så på den trykte teksten som uferdig, med åpne rom som leseren selv må fylle (Iser, 

1978, s. 165-227). Agnes-Margrethe Bjorvand utvider dette til simultane åpninger når det 
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gjelder åpninger i både verbaltekst og bilde (Bjorvand, 2006, s. 121). Maria Nikolajeva peker 

på hvordan det både i verbaltekst og bilder gir åpninger for leseren. Dermed finnes det 

uendelig mange muligheter for samspillet ord/bilde i bildebøker. Hun presenterer en typologi 

over dette samspillet, hvor den utvidende bildeboka beskrives ved at den visuelle og den 

verbale narrativen utvider hverandre og er gjensidig avhengig av hverandre (Nikolajeva, 

2004, s. 26). Ulla Rhedin karakteriserer samspillet i ulike bildebøker på sin måte, hvor den 

genuine bildeboken beskrives ved at ord/bilde/bok utgjør en integrert, narrativ helhet ved sitt 

samspill (Rhedin, 1992, s. 94). ”Et mål for meg er at også den voksne stanser litt opp og ser 

verden på en ny måte, gjennom barnets blikk,” sier Hole videre i intervjuet referert over 

(Hole referert i Strand, 2016, s. 34). Bildebøker har ofte en slik dobbelt stemme, hvor de 

henvender seg til barnet og den voksne leseren samtidig, dette kalles dual address eller 

allalderslitteratur (Ommundsen, 2010, s. 67). Det er leseren det handler om i denne studien, 

barneleseren. Gro Dahle beskriver hvordan det er å skrive bildebøker på barnets språk slik: ” 

Barn förstår på sitt sätt, med sina sparsamma erfarenheter och diktar vidare utifån det de vet 

och det de har sett, ofta genom besjälande och egna personliga tolkningar. (…) Det här 

barnspråket kan kännas magiskt.” (Dahle, 2013, s. 119). Det er denne aktive barneleseren jeg 

studerer i lys av hvordan de leser bildebøkene. 

 

1.3 Problemstilling og forskningsspørsmål          
I denne studien ønsket jeg å finne ut mer om hvordan barn opplever bildebøker, om de blir 

mest grepet av verbaltekst eller bilde, eller om de opplever boka som helhet. 

Problemstillingen er: ”Hvordan leser barn bildebøker?” 

 

I bildebøker er samspillet mellom verbaltekst og bilde viktig. I denne studien vil jeg derfor 

undersøke om barna er mer opptatt av en modalitet enn en annen, eller om de klarer å lese 

samspillet som en helhet, i tråd med ikonotekstbegrepet. Jeg ønsker også å undersøke om 

dette er noe som forandrer seg med alder, og om det er en forskjell mellom kjønn. Jeg har 

derfor valgt følgende forskningsspørsmål: 

1. I hvilken grad leser barna bildene, verbalteksten og ikonoteksten; vektlegger de en 

modalitet framfor en annen?  

2. Leser barn på de ulike alderstrinn, og på tvers av kjønn, bildebøker på forskjellige 

måter? 
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Materialet for denne studien ble innhentet ved at jeg leste to bildebøker høyt, observerte og 

intervjuet elever fra 1., 4. og 7. trinn ved samme skole. To gutter og to jenter på hvert trinn 

var med i undersøkelsen. Dette for å sikre at forskningsspørsmål 2 ble ivaretatt. Materialet 

ble analysert i lys av teori fra resepsjonsteori, sosialsemiotikk og bildebokforskning. Da jeg 

ønsket barnas umiddelbare lesing av bildebøkene, valgte jeg å sitte mellom barna og lese høyt 

for dem, slik at jeg kunne observere hvordan de responderte. Latter og undring sammen med 

kommentarene fra barna utgjør viktig materiale i studien. Samtalen etter lesingen, hvor jeg 

var en deltagende intervjuer, ga verdifull informasjon til barnas lesing av bildebøkene. Til 

slutt tegnet barna det de syntes var viktig fra bildeboka, på denne måten ble det mer tydelig 

hvilken modalitet de hentet sine sterkeste inntrykk fra.  

 

1.4 Prosjektets oppbygning 
Masteroppgaven er delt opp i syv hovedkapitler:  

x I kapittel 1 er innledningen hvor jeg redegjør for bakgrunnen for valg av 

problemstilling, for sentrale begreper og for forskning på feltet. Problemstilling og 

forskningsspørsmål introduseres.  

x I kapittel 2 presenterer jeg det teoretiske grunnlaget for studien. Første del beskriver 

den aktive leseren i lys av Rosenblatt, Eco og Iser. Jeg redegjør for Langers 

beskrivelse av hvordan den aktive leseren danner seg ulike forestillingsverdener. 

Deretter beskriver jeg lesing av multimodale tekster i lys av Barthes, Kress og van 

Leeuwen. Til slutt redegjør jeg for lesing av bildebøker. Her tar jeg opp lesing av 

bildebøker i et utviklingsperspektiv og dialogen mellom ord og bilde. Ulike 

innfallsvinkler til bildeboka blir tatt opp før jeg beskriver bildebokas dialog med 

leseren og dialogen mellom tekster. Jeg presenterer tolkning av bildebøker før jeg 

beskriver barns tegneutvikling.  

x I kapittel 3 presenterer jeg metodene jeg har brukt. Jeg redegjør for forskningsdesign, 

metodevalg, utvalg og valg av bildebøker. Deretter beskriver jeg datainnsamlingen og 

bearbeiding av data. Til slutt redegjør jeg for forskerrollen, troverdighet og 

forskningsetikk.  

x I kapittel 4 analyserer jeg bildebøkene Annas himmel og Den flate kaninen.  

x I kapittel 5 presenterer og analyserer jeg funnene i undersøkelsen.  

x Kapittel 6 er drøftingsdelen. Her drøfter jeg resultatene fra studien opp mot 

problemstillingen og forskningsspørsmålene i lys av tidligere omtalt teori. 
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x Kapittel 7 oppsummerer svarene på problemstillingen og forskningsspørsmålene. 

 

Sidetallet i oppgaven er utvidet ettersom bilder fra bildebøkene og barnetegninger er 

inkludert i den løpende teksten. Dette er avtalt med fagansvarlig Anne Kristine Øgreid. I 

løpet av masterstudiet Lesing og skriving i skolen har jeg fordypet meg i både lesing av 

skjønnlitteratur og multimodale tekster, noen passasjer og analysen av Annas himmel har jeg 

hentet fra mine tidligere innleverte oppgaver i dette emnet. Dette er avtalt med veileder. Jeg 

har fått tillatelse av Stian Hole, CappelenDamm, og Orkana forlag til å bruke bildene fra 

Annas himmel og Den flate kaninen i oppgaven min. 
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2 Teoretiske perspektiver 
I Kunnskapsløftet er det kun i målene etter 2.trinn vi finner at lesing av bildebøker er nevnt 

spesielt. Imidlertid er arbeid med sammensatte tekster på ulike måter beskrevet som mål for 

alle alderstrinn i grunnskolen. Arbeid med virkemidler og tolkning av skjønnlitteratur står 

også som mål på alle trinn (Utdanningsdirektoratet, 2013). Med andre ord er det grunnlag i 

Kunnskapsløftet for å lese og arbeide med bildebøker i hele grunnskolen. For å kunne arbeide 

godt med bildebøker på alle trinn i skolen må man ha kunnskap om hvordan barn leser 

bildebøker. Konsentrerer de seg mest om bildene, verbalteksten eller ikonoteksten? Og er det 

forskjell på alderstrinn og kjønn? Når ulike typer forskning om barn og lesing av litteratur, 

teorier om lesing av multimodale tekster og bildebokteori settes sammen, får man et teoretisk 

perspektiv på barns lesing av bildebøker.  

 

2.1 Den aktive leseren 
2.1.1 Den estetiske, aktive leseren 
Når barn leser bildebøker og skjønnlitteratur, møter de tekstene med sine oppfatninger og 

tolkninger. Louise Rosenblatt kaller dette for estetisk lesing (Rosenblatt, 1995, s. xvii), mens 

Bo Steffensen ser dette som ” å lese med fordobling” (Steffensen, 2001, s. 138). Den 

amerikanske litteraturkritikeren Judith Langer hevder at leseren opererer med ulike 

forestillingsverdener under lesingen. Disse forestillingsverdenene kan leseren danne seg på 

vei inn i teksten, i teksten under lesingen, samtidig som de kan være koblet til ting utenfor 

teksten (Langer, 2005, s. 31-36). Når jeg i denne studien ser på barns lesing av bildebøker, er 

det nettopp den aktive, estetiske leseren jeg ser etter. Elevene i undersøkelsen har ikke fått en 

eksplisitt undervisning i hvordan de skal lese bildebøkene på forhånd, og dermed blir det den 

umiddelbare lesingen av bøkene jeg studerer. Jeg søker den aktive leseren ved at jeg får en 

samtale rundt bildebøkene som får fram den estetiske lesingen hos barna.  

 

Rosenblatt lanserte allerede i 1938 en resepsjonsteori som beskriver hvordan tekstens 

mening først oppstår i samspill med leseren (1995, s. 32-37). Hun viser til at fortellingen kun 

er blekk på papir inntil leseren gjør den om til meningsfulle symboler. Når symbolene vekker 

følelser i oss, får oss til å leve oss inn i karakterene vi leser om, og til å handle fantasifullt, ja, 

da har man litterær kunst (Rosenblatt, 2005, s. 62-63). Videre peker hun på hvordan 

meningen i teksten skapes i samspillet mellom tegnene og leser ved at leseren møter teksten 
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med sine erfaringer og forventinger. Her kreves det imidlertid en aktiv leser, en leser som 

bruker sin fantasi og tolkningsevne til å fylle tekstens tomme plasser (Rosenblatt, 1995, s. 32 

– 36). På denne måten vil hver leser oppleve teksten forskjellig fordi faktorer som kulturelt 

miljø, etnisk og sosioøkonomisk bakgrunn og kjønn påvirker hva man får ut av lesingen 

(Rosenblatt, 1995, s. 28-32). Leseren er på denne måten aktivt medskapende i lesingen av 

tekst.  

 

Umberto Eco og Wolfgang Iser har på samme måte som Rosenblatt fokusert på den aktive 

leseren som medskaper av teksten. Iser peker på at man aldri kan fortelle alt i en tekst. Det vil 

alltid gjøres valg og utelatelser, noe han kaller åpninger i teksten. Disse åpne rommene 

krever noe av leseren. Leseren må gå inn og fylle rommene med sine valg og tolkninger (Iser, 

1978, s. 165-227). Mens Iser betegner dette som den implisitte leser (1978, s. 27), kaller Eco 

denne leseren for modelleseren (1979, s. 7). Leseren må ta valg basert på forventninger, 

dette er nødvendige antagelser for å kunne skape følelser inn i leseprosessen. Gjetningene 

gjør at leseren bringer inn redsel og håp i teksten, samtidig skapes engasjement når leseren 

prøver å identifisere seg med karakterene. På denne måten er alltid leseren til stede i teksten 

(Eco, 1994, s. 15). Eco hevder at ikke alle måter å lese narrative tekster på er gode, men den 

gode leseren kan nyttiggjøre seg all den informasjonen teksten gir. Hvis leseren overser de 

markerte stiene i teksten, bruker leseren den som sin private hage. Leseren bruker da teksten i 

forhold til behov hun eller han måtte ha akkurat der og da og tolker ikke teksten (Eco, 1994, 

s. 20).  

 

På samme måte som Rosenblatt er Iser og Eco opptatt av forskjellene mellom de ulike 

leserne. Måten vi møter teksten på, er individuell i forhold til bakgrunn, verdier, utdanning og 

kulturell bakgrunn (Iser, 1978, s. 144-145; Eco, 1994, s. 70). Eco hevder samtidig at tegnets 

mening bestemmes innenfor kulturen, og på denne måten er tegn og språk dypt integrert i 

kulturen (Eco, 1976, s. 66). Dermed vil leserne trekke sine egne kulturelle erfaringer inn i 

lesingen. Ulike kulturelle erfaringer kan være at man har en minoritetsbakgrunn, det kan også 

bety at hjem- og skolekultur er svært forskjellig. I forlengelse av et slikt perspektiv kan det 

være stor forskjell på hvilken kultur man har for lesing, og hva dette har å bety for hvor mye 

man er eksponert for ulike typer bøker. I min studie var det interessant å se om barnet var 

eksponert for en lesekultur som innebefattet bildebøker, og om dette hadde noe å si for 

lesingen av bildebøkene.  
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Selv om hverken Eco eller Iser hadde barneleseren i tankene, kan teoriene deres anvendes på 

barnelitteratur og lesing (Maagerø & Seip, 2002, s. 19). Barn som leser bildebøker, må være 

slike aktive modellesere, da nyere nordiske bildebøker anses å være eksperimenterende hva 

både tematikk og virkemidler angår (Ommundsen, 2012, s. 105). For selv om barnelitteratur 

ofte er blitt sett på som enkel og stereotyp, har moderne barnelitteratur blitt mer kompleks 

både i innhold og fortellingsstruktur (Nikolajeva, 1996, s. 6). I sin studie av senmoderne 

barne- og ungdomslitteratur hevder Bodil Kampp at denne litteraturen er så kompleks og 

krevende at den krever en nokså avansert litterær kompetanse av leseren (Kampp, 2002, s. 

127). Samtidig peker Åse Marie Ommundsen på hvordan det i nordiske bildebøker, og da 

spesielt i norske, tøyes grenser ved at de er komplekse og tar for seg utfordrende sider ved 

menneskelivet (Ommundsen, 2012, s. 105). Her kreves det aktive barnelesere for å kunne ta 

til seg hva bøkene har å fortelle.  

 

Den amerikanske litteraturteoretikeren Judith Langer beskriver hvordan den aktive leseren 

danner seg ulike forestillinger i møte med litteratur. Hun skiller mellom fire 

forestillingsverdener: Å være utenfor på vei inn en forestillingsverden: Leseren prøver i 

denne fasen å danne seg forestillinger om hva teksten handler om på bakgrunn av tittel eller 

forside på boka. På samme måte som Eco og Iser mener Langer at disse forestillingene er 

avhengig av leserens bakgrunnskunnskap og erfaringer. Å være i og bevege seg gjennom en 

forestillingsverden: I denne fasen danner leseren seg forestillinger mens han eller hun leser. 

Forestillingene lages gjennom hypoteser over hva som skjer videre i fortellingen. Samtidig 

kan ulike faktorer være utgangspunkt for forestillingene, for eksempel hvordan karakterene er 

beskrevet og hvordan handlingene deres blir presentert. Bildene kan ved blant annet 

fargevalg og perspektivbruk danne ulike forestillinger hos leseren. Å stige ut og tenke over 

det en vet: I denne fasen danner leseren seg forestillinger ved å koble teksten til noe kjent. 

Forestillingene kan være knyttet til tematikken, hva teksten dreier seg om, eller kunnskaper 

leseren har om verden. Å stige ut av og objektivere leseopplevelsen: I denne fasen søker 

leseren et mer analytisk perspektiv i tekst og bilde. Leseren kan se på hvordan teksten er bygd 

opp, undersøke hvordan teksten forholder seg til andre tekster, og se på bildebruken (Langer, 

2005, s. 31-36). Disse fasene er ikke tenkt å følges kronologisk, leseren kan konsentrere seg 

om en eller flere av fasene ved lesing av tekst. Da barna i min studie skulle lese bildebøker, 

brukte jeg Langers forestillingsverdener som ramme for undersøkelsen, og spørsmålene jeg 

stilte i samtalen til bøkene, var inspirert av Langers fire forestillingsverdener. 
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2.1.2 Leseutvikling 
Når jeg ser på hvordan barn i ulike aldre leser bildebøker, er det av interesse å se hvordan J. 

A. Appleyard (1991) tar for seg lesing i et utviklingsperspektiv. Appleyard viser til, på 

samme måte som Rosenblatt, Eco og Iser (Rosenblatt, 1995; Eco, 1994; Iser, 1978), at alle 

lesere møter teksten med sin personlige og kulturelle bakgrunn. Selv om han peker på at dette 

gjør det vanskelig å grupperer lesere etter alder, mener han at det er mulig å si noe generelt 

om lesere på ulike alderstrinn (Appleyard, 1991, s. 3). Appleyard deler leserne inn i følgende 

roller: 

1. Den lekende leseren. I førskolealderen er ikke barnet selv en leser, men det blir lest 

for. Barnet blir en leker i fortellingens fantasiverden. Denne fantasiverdenen 

inneholder farer og ønsker som barnet gradvis lærer seg å sortere ut og kontrollere.  

2. Leseren som en helt og heltinne. Barn i skolealderen identifiserer seg raskt med 

heltene og heltinnene i fortellingene. Samtidig går de inn i fortellingens verden, som 

er mer organisert og mindre tilfeldig enn i den virkelige verden. 

3. Leseren som en tenker. Ungdomsleseren går til fortellingene for å få innsikt i 

meningen med livet, i verdier og i holdninger. Det virker som et viktig kriterium for 

ungdommen hvor sanne fortellingene virker når de skal vurdere det de leser.  

4. Den tolkende leseren. Dette er leseren som studerer litteratur systematisk. Denne 

leseren lærer seg å snakke analytisk om litteratur.  

5. Den pragmatiske leseren. Den voksne leseren kan lese på mange ulike måter. Denne 

leseren kan flykte inn i litteraturen, bedømme dens skjønnhet, bedømme den ut fra 

egne erfaringer og få ny innsikt. De voksne leserne velger mer bevisst hvilken måte 

de vil lese litteraturen på.  

                                                                                                  (Appleyard, 1991, s. 15-16).  

 

Leserens utvikling, hevder Appleyard, er basert på alder og kognitiv utvikling. Han tar 

likevel avstand fra den kognitive stadietenkningen vi finner hos Jean Piaget, dette fordi han 

mener en slik stadietenkning ikke tar hensyn til den sosiale og psykologiske utviklingen hos 

leseren (Appleyard, 1991, s. 9). Mens Piaget (1975) mener at man kan feste stadieinndelingen 

til bestemte alderstrinn hvor alle må gjennom de samme kognitive stadiene, viser Appleyard 

til at stadiene han setter opp for lesing, ikke er absolutte og universelle (Appleyard, 1991, s. 

10). En slik inndeling kan likevel være til hjelp når man skal se på hva som skjer når lesere 

utvikler seg fra barn til voksen. 
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Det er det andre stadiet som blir mest interessant i min studie da alle barna er i denne 

aldersgruppen. Den andre perioden strekker seg fra 6 årsalderen til 12 årsalderen (Appleyard, 

1991, s. 58-59). I denne fasen av leseutviklingen går barnet på skolen og lærer nå på en annen 

måte enn det har gjort hjemme og i barnehagen. Barnet har nå en større kognitiv kapasitet og 

oppdager at det har et eget liv for seg selv, samtidig som det blir mer nysgjerrig på 

omverdenen. Appleyard viser til at dette blir barnets måte å lese på, for på den ene siden vil 

lesingen være en måte å oppdage og utforske den indre verdenen på, mens på den annen side 

vil lesingen være en måte å samle informasjon om den ytre verden (Appleyard, 1991, s. 59). 

Samtidig peker han på at i denne alderen er det spenningsfortellinger med helter og heltinner 

leseren er mest opptatt av. Mens små barn, i det første stadiet, ofte hopper over sekvenser de 

ikke forstår, klarer de eldre barna, i det andre stadiet, å forholde seg til overraskende 

sekvenser. De klarer også å ta med seg informasjon som de tidligere har lest når de skal forstå 

tekster. Det er først på det tredje stadiet at leseren begynner å involvere og identifisere seg 

med karakterene, og å snakke om realismen i fortellingene. Det er også først på dette stadiet 

at de kan si at en god fortelling kan få dem til å tenke (Appleyard, 1991, s. 100). 

 

Den svenske litteraturforskeren Lars-Gøran Malmgren har kritisert Appleyard for den noe 

stereotype beskrivelsen av leserollene på hvert alderstrinn. Blant annet er han kritisk til at det 

først er den voksne leseren som kalles en tolkende leser (Malmgren, 1997, s. 99-119). Også 

Elise Seip Tønnesen og Eva Maagerø peker på at yngre lesere kan lese på den måten 

Appleyard beskriver den tolkende leseren. De viser til en studie de har gjort med norske og 

walisiske tiåringer, hvor de tydelig viser at de kan bruke tidligere leseerfaringer inn i nye 

sjangre (Maagerø & Tønnesen, 2002, s. 25). Rita Hvistendahl (2007) påpeker at målene for 

leseutviklingen i lærerplanen i norsk (Kunnskapsdepartementet, 2006) på mange måter faller 

sammen med leserollene til Appleyard. Imidlertid viser hun til hvordan man i læreplanen 

forventer at elevene skal reflektere over tekst allerede i barneskolen, og allerede på 

ungdomsskolen legges det vekt på tolkning av tekster. Dette betyr at læreplanen forventer at 

elevene skal kunne reflektere, tolke og analysere litteratur på et mye tidligere tidspunkt enn 

det Appleyard legger opp til i sin modell (Hvistendahl, 2007, s. 152-153). Likevel påpeker 

alle disse teoretikerne at modellen til Appleyard er et godt utgangspunkt når man skal se på 

leseutviklingen fra barn til voksen. 
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2.2 Lesing av multimodale tekster 
2.2.1 Multimodale tekster 
Alle tekster er sammensatte, i følge Gunther Kress og Theo van Leeuwen (2006). En talt tekst 

er aldri bare ord, men også visuelle kombinasjoner av for eksempel ansiktsuttrykk og 

gestikulering. En skrevet tekst inneholder på samme måte både det skrevne ord, hva det er 

skrevet på og med, og hvilken layout som er brukt (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 41). 

Tekster består altså av flere meningsskapende ressurser, som bilder, verbalspråk, ulike 

symboler, film og lyd. Sammensatte tekster har fått en økt interesse i nyere tekstforskning, og 

innenfor sosialsemiotikken har det blitt etablert en egen multimodalitetsteori der en er 

opptatt av hvilken rolle modaliteter spiller i tekstene (Løvland, 2011, s. 16).  Modalitetene i 

en tekst skaper mening på ulike måter, og når ulike uttrykksmåter i en multimodal tekst 

kombineres, skapes det mening når disse spiller sammen (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 

154-160). Bildebokforskning har lenge vært opptatt av dette samspillet, det kommer jeg 

tilbake til. 

 

Modalitetene har ulike muligheter til å skape mening, denne kapasiteten kalles modal 

affordans. Den modale affordansen til en modalitet innebærer hva det er mulig å uttrykke 

gjennom modaliteten (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 154-160). Anne Løvland hevder på sin 

side at ulik modal affordans henger sammen med forskjellen i modalitetene, samtidig kreves 

det ulik tolkningskompetanse for de ulike modalitetene (Løvland, 2011, s. 17). Ved lesing av 

bildebøker må man ha kompetanse i tolkning av både tekst og bilde. Den modale affordansen 

bestemmes både av den materielle formen og den kulturelle organiseringsmåten (Kress & van 

Leeuwwen, 2006, s. 154-160). Den modale kapasiteten til materiell form kan være at skrift er 

dårlig til å beskrive bevegelse, da vil dansen være bedre egnet, med andre ord ha en bedre 

modal affordans. Et eksempel på at den modale affordansen bestemmes på en kulturell 

organiseringsmåte, er at det kan være strengere regler for hva som kan vises på film eller 

fotografi enn for hva som kan tegnes eller beskrives. Et annet eksempel er at man i følge 

muslimsk tenking kan skrive om Muhammed, men ikke tegne han. 

 

2.2.2 Bildespråk 
Roland Barthes (1964) skiller mellom denotativ og konnotativ budskap i bildespråk. Det 

denoterte budskapet er det rene budskapet mellom innhold, uttrykk og det tegnet referer til. 

Dette budskapet er gyldig for alle, mens det konnotative budskapet eksisterer innenfor et 
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ideologisk landskap knyttet til tid og sted. Barthes viser til denotasjonens utopiske karakter i 

fotografiet da det er umulig å tømme dette for mening. Samtidig vil alltid det denoterte 

budskapet i bildet være det som holder bildet sammen, og han uttrykker det slik: ”(…) det 

denoterte budskap kan opptre som en slags bildets uskyldsrene tilstand” (Barthes (1964), 

1994, s. 29). Også malerier og tegninger blir oppfattet på grunnlag av sin likhet med 

virkeligheten. Van Leeuwen diskuterer Barthes denotasjonsbegrep og hevder at graden av 

allmenngyldighet i bilder kan oppfattes ulikt avhengig av hvilket formål det har, konteksten, 

og hvem bildet er myntet på (van Leeuwen & Jewitt, 2001, s. 94-95). Barthes (1964) viser i 

Bildets retorikk til  hvordan et bestemt reklamebilde har tre budskap; det lingvistiske, det 

ikoniske som er bokstavelig, altså denotert, og det ikoniske som er kulturelt betinget, altså 

konnotert (Barthes (1964), 1994, s. 24-26). Han beskriver videre hvordan det lingvistiske 

budskapets funksjon i forhold til bildet er både forankring og forsterkning. Forankring består 

både i denotert og konnotert beskrivelse. Forankring er den typiske funksjonen når det gjelder 

reklamebilde og pressefoto. Forsterkning er mer typisk for andre sjangere, som tegneserier og 

vitsetegninger, der teksten er i dialog med bildet og relasjonen er komplementær (Barthes 

(1964), 1994, s. 27-28). Dette vil også gjelde bildebøker.  

 

Barthes mener at vi har et behov for å gjøre virkeligheten autentisk gjennom for eksempel 

fotografier. Han innfører begrepet virkelighetseffekt som omhandler hvordan virkeligheten 

tilbys gjennom tegn. Han viser til at opphopninger av detaljer i fortellinger kan ha en 

virkelighetseffekt (Barthes, (1968), 2003, s. 78). Van Leeuwen mener imidlertid at vi 

oppfatter virkelighet ulikt i ulike diskurser. Han deler inn forskjellige uttrykksmåter for 

virkelighetsoppfatning i ulike grupper, blant annet naturalistisk, abstrakt og sansebasert (van 

Leeuwen, 2005, s. 168-170). Naturalistisk framstilling har stor troverdighet og inviterer til 

gjenkjenning, mens den abstrakte framstillingsmåten krever større grad av objektivitet og 

generalisering. En sansebasert framstilling åpner for ulike former for estetiske opplevelser 

(van Leeuwen, 2005, s. 168-170). Dette er interessant i forhold til de bildebøker jeg har valgt 

i min undersøkelse. Stian Hole bruker Photoshop i sine bildebøker, her setter han sammen 

ulike bilder han finner, og på denne måten blir bildene i Annas himmel ( 2013) mer 

naturalistiske enn i Den flate kaninen av Bárður Oskarsson ( 2013), hvor tegningene er 

naivistiske og barnlige. Ville dette da ha noe å si for hvor virkelighetsnært barna opplever de 

to bildebøkene? 
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2.2.3 Modalitetenes samspill 
Samspillet mellom skrift og bilde har mye å si for hvordan leseren sammenleser modalitetene 

i teksten. Samspillsmekanismene som gjør at leseren opplever den multimodale teksten som 

sammenhengende, kan sammenlignes med kohesjonsmekanismene vi finner i skriftlige 

tekster (Løvland, 2011, s. 75). Slike sammenbindingsmekanismer kan forekomme på flere 

måter, og som regel opptrer det mange ulike sammenbindinger i samme tekst. 

 

Gunther Kress og Theo van Leeuwen beskriver multimodalt samspill gjennom blant annet 

komposisjon, rytme, dialog og informasjonskobling. Komposisjonen av modalitetene deler 

de inn i tre prinsipper; informasjonsverdien, saliens og gruppering (Kress & Leeuwen, 2006, 

s. 177). Leseren tillegger et gitt element en bestemt informasjonsverdi ut fra hvor det er 

plassert. Element som er plassert øverst, tolkes som ideelt, mens nederste element oppfattes 

som reelt. Samtidig tolker leseren elementet til venstre i oppslaget for gitt og elementet til 

høyre for nytt. Det som er plassert i sentrum, oppfattes som viktigst, mens det som er i 

periferien, er underordnet (Kress & Leeuwen, 2006, s. 179-199). Man kan rette leserens 

oppmerksomhet mot bestemte elementer ved å gjøre dem mer fremtredende, saliente. Dette 

kan for eksempel gjøres ved å forstørre det man vil ha fokus på eller bruke kontraster i form 

og farge. Når noen elementer er gruppert sammen, tolker leseren det som at de hører 

sammen. Elementer som er plassert nær hverandre, er innenfor samme skillelinje eller som 

har lik farge, oppfatter derfor leseren som at de hører sammen (Kress & Leeuwen, 2006, s. 

177).  

 

Veksling av modaliteter over tid danner det rytmiske samspillet, for eksempel blir det skapt 

en rytme når man blar i en bildebok (Løvland, 2011, s. 76). Den rytmiske vekslingen mellom 

bilde og tekst gi et rytmisk samspill mellom de ulike modalitetene, samtidig oppstår 

samspillet gjennom komposisjonen. Dialogen i den sammensatte teksten oppstår når en 

modalitet svarer på en annen (van Leeuwen, 2005, s. 179). Når en elev svarer på lærerens 

spørsmål med et skriftlig svar, vil dette være et dialogisk samspill.  

 

Semantiske relasjoner mellom informasjonen som blir formidlet i ulike modaliteter, kaller 

van Leeuwen informasjonskobling (van Leeuwen,2005, s. 179). Samspillet i ulike 

uttrykksmåter framhever ofte budskapet, som når en filmsekvens akkompagneres av en trist 

melodi. Løvland peker på at ved lesing av multimodale tekster er det å kunne tyde hvordan 
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ulike modaliteter er satt sammen, av stor betydning (Løvland, 2011, s. 76). I følge van 

Leeuwen kan informasjonen i en modalitet relateres til informasjonen i en annen modalitet på 

fem ulike måter. Den første, Spesifisering, betegnes ved at informasjonen som er uttrykt i en 

modalitet, gjør informasjonen i en annen modalitet mer spesifikk. For eksempel vil et navn 

under et fotografi spesifisere hvem som er avbildet. Tolkning dreier seg om informasjonen 

som er uttrykt i en modalitet, tolker informasjonen gitt i en annen modalitet. Et bilde som 

akkompagneres av en skummel musikk, oppleves skummelt. Omskriving er, i følge van 

Leeuwen, at informasjonen i en modalitet er den samme som i en annen modalitet. Dette gjør 

budskapet overtydelig. Ved Kontrastering er det slik at informasjonen i en modalitet er en 

kontrast til informasjonen i en annen modalitet, slik vi finner det i Arne Svingens grafiske 

roman Dager jeg har glemt (2007), hvor tegningene avslører at teksten er feil. Dette tvinger 

mottakeren til å tenke og tolke. Utfylling skjer når informasjonen i ulike modaliteter utgjør 

hver sin del av budskapet i den sammensatte teksten, ingen av modalitetene gir fullstendig 

mening alene (van Leeuwen, 2005, s. 179-248). Selv om van Leeuwen presenterer denne 

systematiske framstillingen i forhold til ord-bilderelasjoner, kan de, i følge Løvland, være 

relevante for koblinger mellom andre modaliteter (Løvland, 2007, s. 37), slik det også er 

beskrevet ovenfor. Van Leeuwens begreper kan ses i sammenheng med Barthes diskusjon om 

bildespråk. Det Barthes kaller denotativ forankring, svarer på mange måter til van Leeuwens 

spesifisering og omskriving, mens konnotativ forankring kan svare til tolkning. På samme 

måte kan Barthes forsterkning til en viss grad sammenlignes med van Leeuwens utfylling og 

kontrastering (van Leeuwen, 2005, s. 229-230). Å anvende både Kress, van Leeuwens og 

Barthes’ teorier vil gi et mer utfyllende bilde ved lesing av multimodale tekster, og på den 

måten er faren for å utelukke viktige aspekter mindre. Teorien om bildespråk og multimodalt 

samspill er interessant når jeg i denne studien skal se på hvordan barn leser bildebøker da det 

er av stor betydning for lesingen i hvilken grad barna klarer å tyde hvordan de ulike 

modalitetene, skrift og bilde, er satt sammen. Bildebokteorier, som jeg diskuterer videre, vil 

også være nødvendig å diskuterer opp mot resultatene av studien når jeg skal se på hvordan 

barn leser bildebøker.    

  

Redundans og entropi er begrep som forteller i hvilken grad en ytring tilfører ny 

informasjon, eller om det allerede er kjent. John Fiske hevder at når det er stor grad av 

overlapping mellom informasjonen i de ulike modalitetene, vil redundansen være sterk. Er 

overlappingen liten eller ingen, betegnes dette som entropi (Fiske, 1984, s. 21). Løvland, på 

sin side, poengterer at redundans i stor grad kan gjøre teksten kjedelig for elevene, samtidig 
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vil en tekst preget av entropi fort bli for vanskelig tilgjengelig (Løvland, 2011, s. 79). 

Samtidig påpeker Mjør, Birkeland og Risa at redundans brukes som et tydeliggjørende trekk i 

barnelitteraturen, som en form for tilpasning for barneleseren (Mjør m.fl, 2000, s. 26).  

 

2.3 Lesing av bildebøker 
2.3.1 Lesing av bildebøker i et utviklingsperspektiv 
De fleste elevene vi møter i skolen, kjenner til bildebøker da dette er den sjangeren som 

hyppigst blir lest for yngre barn (Bjorvand, 2002, s. 69). Tone Birkeland og Frøydis Storaas 

(1993) hevder at barns første møte med litteratur og bilder som regel er gjennom bildebøker. 

I bildebøkene får de innblikk i verden utenfor, de får et redskap i utvikling av språk og tanke, 

og bildebøkene kan også gi rom for følelser, drømmer og fantasi (Birkeland & Storaas, 1993, 

s. 15). Bjorvand viser på sin side til at bildebøkene er en inngangsport til litteratur og til å 

lese bøker. Hun hevder videre at en av grunnene til dette er at kombinasjonen av de ulike 

modalitetene, verbaltekst og bilder, appellerer til flere sanser. Samtidig kan barnet som enda 

ikke har utviklet sin leseferdigheter, lese bildene mens det hører verbalteksten formidlet av en 

voksen (Bjorvand, 2002, s. 69). På denne måten vil barnet bli påvirket av den voksne 

formidleren når det hører verbalteksten, mens bildene blir lest direkte. Birkeland og Storaas 

(1993) hevder at barn og voksne leser bilder forskjellig. Mens den voksne skaffer seg oversyn 

over hele bildet, er barn mer opptatt av detaljer. Barn kan feste seg ved detaljer og 

konsentrere seg og fabulere rundt disse uten å ha behov for å skape en oversikt over helheten. 

Samtidig tolker de gjerne det de ser i en privat kontekst, en katt på et bilde blir assosiert med 

en katt de kjenner. Barn har ofte problemer med å oppfatte perspektiv i bildene. Mens den 

voksne leser har lært seg dette grepet om illusjon av rom i todimensjonale bilder, leser de små 

barna bildet slik at den store jenta ( i forgrunnen) ikke har plass i det lille huset (i 

bakgrunnen). Barn får også problemer med å forholde seg til de bildene hvor personen 

dukker opp flere steder på samme side. (Birkeland & Storaas, 1993, s. 15-17). Rhedin hevder 

på sin side at barn ikke har samme erfaringsbakgrunn som voksne. Av den grunn vil voksne 

kunne tolke og assosiere mye mer over bilder enn barn (Rhedin, 1992, s. 128-135). Med 

andre ord vil barn utvikle en kompetanse i bildelesing i takt med de erfaringer de gjør seg. 

Når Birkeland og Storaas hevder at: ”(…) små barn møter bilete med ei opnare og meir 

fordomsfri haldning enn eldre barn” (Birkeland & Storaas, 1993, s. 19), kan grunnen være at 

det lille barnet ikke har tilegnet seg en slik tolkningskompetanse som Rhedin peker på. 

Rhedin (1992) går enda lenger i sin beskrivelse av forskjellen mellom barn og voksnes lesing 
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av bilder når hun hevder at den voksne leseren vil strebe etter å fylle de tomme rommene i 

bildene, og samtidig prøve å se bildet opp mot virkeligheten. Barneleseren ser bildet som et 

bilde fordi det ikke enda har fantasi til å forstå bildene på den måten den voksne gjør. 

Kunstneren René Magritte  gjorde et opprør mot den måten voksne ser bilde på da han malte 

en pipe og skrev Céci nést pas une pipe!/Dette er ikke en pipe! Hans mål var at den voksne 

betrakteren av bilde skulle se bildet som et bilde – slik barn gjør (Rhedin, 2004, s. 20). Dette 

aspektet er interessant i min studie, da jeg ser på utviklingen av lesingen av bildebøker på 

ulike alderstrinn. Vil det være en tydelig forskjell på hvordan barna på førstetrinn og 

syvendetrinn leser bildene? 

 

2.3.2 Dialogen mellom ord og bilde 
Harald Nordberg hevder at bildeboka er et allkunstverk med store ambisjoner når den forener 

verbaltekst og bilde til en totalopplevelse for publikum, slik Richard Wagner mente at opera 

som forener musikk, tekst, scenografi, lys, lyd, kostymer og koreografi skulle være et 

Gesamtkunstwerk, på norsk; allkunstverk (Nordberg, 2001, s. 57). Bildeboka kombinerer to 

kunstarter, litteratur og bildekunst. Samtidig kombinerer bildeboka to fortellingsmåter, en 

verbal og en visuell. Bildebokas estetikk ligger i den helheten disse to ”språkene” utgjør 

sammen, det samtidige møte mellom det visuelle og det verbale (Mjør m.fl, 2000, s. 109). 

Maria Nikolajeva hevder på sin side at bildeboken er en unik kunstart med en kombinasjon 

av to kommunikasjonsnivåer, det verbale og det visuelle. Mottakeren må selv danne den 

overordnede betydning av de ulike kommunikasjonselementene (Nikolajeva, 2004, s. 13). 

Videre hevder Nikolajeva at lesingen av bildebøker kan sammenlignes med den 

hermeneutiske sirkel. En hermeneutisk sirkel kjennetegnes ved at man begynner med en 

helhet, fortsetter med detaljer, for så å gå tilbake til helheten igjen med en bredere forståelse. 

Slik fortsetter det i en evig sirkel. Leseren av bildebøker går fram og tilbake mellom det 

visuelle og det verbale, mens forståelsen stadig blir dypere og bredere. Hver lesning gir en 

bedre forutsetning for en fullstendig tolkning av helheten (Nikolajeva, 2004, s. 15). Kristin 

Hallberg introduserte begrepet ikonotekst om denne helheten av ord og bilde i bildebøker. 

”Med ikonotextbegreppet får litteraturvetaren en teori och ett redskap för att hantera 

bilderboken” (Hallberg, 1982, s. 165). Rhedin bruker derimot ikke ikonotekstbegrepet, hun 

foretrekker å fokusere på ulikheter i måten verbaltekst og bilde kan kommunisere på. Jeg vil i 

fortsettelsen bruke dette ikonotekstbegrepet, samtidig som jeg også viser til bilde og/eller 

verbaltekst når jeg finner det mest hensiktsmessig.  
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Bildene kan endre betydningen av en tekst, samtidig som verbalteksten avgjør hvordan vi 

skal oppfatte bildene. Dette gjør at helheten av ord og bilde blir mer enn summen av disse. 

Barthes hevder at ord og bilde sammen utgjør en enhet på høyere nivå i tegneserier, og det er 

i denne samhandlingen at selve fortellingen kommer til uttrykk (Barthes, 1985, s. 30). Dette 

mener Birkeland og Storaas kan overføres til bildeboka, særlig der ulikhetene mellom 

verbaltekst og bilde utgjør en stor del av meningsinnholdet  (Birkeland & Storaas, 1993, s. 

184). Videre peker Birkeland og Storaas på hvordan bildene ofte gir oss detaljer som 

verbalteksten ikke sier noe om, samtidig som verbalteksten må fortelle oss hva bildet sier. 

Verbalteksten forteller oss hvordan vi skal tolke bildet, samtidig som en illustrasjon 

avgrenser det semantiske rommet i verbalteksten. Slik bildeboka er bygd opp, vet leseren noe 

mer og noe annet enn det som blir fortalt gjennom verbalteksten, og han vet noe mer og noe 

annet enn det bildene viser (Birkeland & Storaas, 1993, s. 182-185). Nikolajeva viser til 

hvordan semiotikken kan hjelpe oss til å forstå hvordan kommunikasjonen mellom ord og 

bilde fungerer. Hun viser til at både verbaltekst og bilde etterlater huller, eller åpne rom, som 

leseren selv må fylle. Disse hullene stimulerer den aktive leseren (Nikolajeva, 2004, s. 15). 

Mens Iser peker på de åpne rommene i teksten (Iser, 1978, s. 165-227), betegner Bjorvand de 

åpne rommene i både verbaltekst og bilde for simultane åpninger (Bjorvand, 2006, s. 121). 

Nikolajeva påpeker videre at det oppstår åpne rom mellom ord og bilde. Gjennom dette 

samspillet mellom ord og bilde byr bildeboka på uendelig mange tolkningsmuligheter for den 

implisitte leseren (Nikolajeva, 2004, s. 15).   

 

Måten ord og bilde forholder seg til hverandre på, er ulikt i forskjellige bildebøker, flere 

bildebokforskere har beskrevet dette. Bildebokkunstneren Harald Norberg er opptatt av 

hvordan de to uttrykksformene, verbaltekst og bilde, sammen kan lage en ny og spennende 

form, og hvordan disse sammen kan fortelle en historie. Han peker på hvordan verbaltekst og 

bilde kan samarbeide om å lage en utfyllende og helhetlig tekst. Nordberg beskriver fire 

kategorier av bildebøker, hvor kategori 1 er bøker med bare bilder. Kategori 2 beskrives ved 

bøker hvor verbalteksten er sekundær, mens bøker hvor det er likeverd mellom verbaltekst og 

bilde befinner seg i kategori 3. Bøker hvor bildene er sekundære, kaller han kategori 4. 

Norberg bygger denne inndelingen på bildebokforsker Uri Sculewitz’ inndeling av 

bildebøker (Nordberg, 2001, s. 59). Disse kategoriene har noen likheter med Birkeland og 

Storaas’ inndeling, men også noen ulikheter. De beskriver bildenes funksjon i bildebøker 

med følgende inndeling; den dekorative bildefunksjon, den gjenfortellende funksjon, den 

tolkende funksjon og den kontrapunktisk/divergent funksjon (Birkeland & Storaas, 1993, s. 
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207-210). Her er betegnelsene på bildets funksjon beskrivende og selvforklarende. 

Nikolajeva foreslår på sin side en inndeling i fem kategorier i forhold til samspillet mellom 

verbaltekst og bilder i bildebøker. Den første kategorien Nikolajeva beskriver, er symmetrisk 

bildebok, hvor det er to parallelle historier, den visuelle og den verbale. Disse skaper en 

redundans ved at de i prinsippet forteller den samme historien. I den kompletterende bildebok 

kompletterer verbaltekst og bilde hverandre, samtidig som de utfyller hverandres huller, og 

kompenserer for hverandres utilstrekkeligheter. Ekspanderende, eller forsterkende, bildebok  

kjennetegnes enten ved at den verbale teksten er avhengig av bildene, disse understøtter og 

forsterker verbalteksten, eller at det er motsatt, at verbalteksten understøtter bildene. 

Kontrapunktisk bildebok beskrives ved at bilde og verbaltekst stiller spørsmål til hverandre, 

de står i et kontrapunktisk forhold til hverandre. Her er verken bilde eller verbaltekst 

forståelig uten den andre. Til slutt setter Nikolajeva opp motstridende eller ambivalent 

bildebok, her har det kontrapunktiske utviklet seg til en konflikt ved at verbaltekst og bilde 

ikke passer sammen. Hun peker imidlertid på at det innenfor hver kategori finnes store 

variasjoner (Nikolajeva, 2004, s. 26). Rhedin på sin side setter opp tre bildebokkonsept: den 

episke bildeboka – den illustrerte teksten; teksten utgjør i seg selv fortellingen, og bildene er 

underordnet denne verbalteksten. Bildene fungerer i hovedsak som tydeliggjøring av 

bestemte hendelser i verbalteksten, samtidig som de kan synliggjøre elementer som er 

underforstått eller antydet i verbalteksten. Her vil det det oppstå en redundans ved at bildene 

forteller det samme som verbalteksten. Den ekspanderte teksten; her kan ikke verbalteksten 

stå alene, men er avhengig av å inngå i et samspill med fortellende og beskrivende bilder for 

å fungere som del av en meningsfylt fortelling. Bildene kompletterer og ekspanderer 

verbalteksten, slik verbalteksten trengs for å gi bildene mening. Det er et dialogisk og 

likevektig forhold mellom ord og bilde. Den genuine bildeboka; denne type bildebok er i 

utgangspunktet tenkt som en organisk helhet av verbaltekst og bilde, gjerne laget av en 

bildebokkunstner, der begge modalitetene er like viktige for å bære fram fortellingen. Den 

genuine bildeboka utnytter det fysiske mediet, boka, for å få fram tematikken. På denne 

måten blir tekstplassering, bilders størrelse og innramming, og  måten oppslagene bildene er 

satt sammen på i oppslagene, betydningsbærende. Fortellingen er avhengig av bokas design, 

selve bokmediet, for at leseren skal oppleve helheten (Rhedin, 1992, s. 143). Disse ulike 

måtene å dele inn samspillet mellom bilder og verbaltekst på, er til hjelp når man analyserer 

bildebøker. 
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2.3.3 Innfallsvinkler til bildeboka 
Nina Christensen (2000) er kritisk til at Rhedin rendyrker bildeboken som kunst, hun mener 

at den innfallsvinkelen Rhedin har, vil utelate en del bildebøker. Selv setter Christensen opp 

fire overordnede teoretiske innfallsvinkler til bildeboka som genre, bildeboka som; et estetisk 

verk, et pedagogisk utrykk, en diskurs hvor en ideologi er innskrevet og et semiotisk 

perspektiv. Den første innfallsvinkelen er å se bildeboka som et estetisk verk. Denne 

innfallsvinkelen ser vi i den internasjonale forskningen på bildebøker. Christensen viser til at 

den som sterkest har forholdt seg til bildeboka som et estetisk objekt, er Rhedin. Kriteriene 

for at en bildebok skal være kunst, er at den må uttrykke noe i sin tid, samtidig må den 

fortelle, levendegjøre, gestalte og underholde (Christensen, 2000, s. 10-11).   

 

En annen innfallsvinkel til bildeboka som genre, beskriver Christensen ved å se bildeboka 

som pedagogisk uttrykk. Hun viser til at Hallberg argumenterer for et litteraturbegrep hvor 

en pedagogisk tankegang er en del av bildebokens poetik. På denne måten viser Christensen 

til at Hallberg gir et direkte motspill til Rhedin. En pedagogisk bildebok, eller poetik, 

innebærer at den må tale i barnets språk, den skal gi barneleseren en opplevelse av sin egen 

verden sett ut fra et barns perspektiv, og samtidig gi barnet den kunnskapen det behøver. 

Videre må språket ta utgangspunkt i barnets utvikling, gjerne i barnets eget språk, og gjerne 

bygd opp med dialog og gjentagelser. Temaet må være fra barns egen hverdag med barnet 

som hovedperson, og med barnets synsvinkel (Christensen, 2000, s. 10-20). Ser man derimot 

på hva Tone Birkeland peker på i artikkelen Er barnelitteratur kunst? (1998), hvor hun ser på 

pedagogiske barnebøker som verk med en oppdragende og pedagogisk effekt, skiller dette 

seg fra det som beskrives som pedagogisk poetik. Derimot viser Christensen til at Hallberg 

skiller mellom didaktisk og pedagogisk litteratur, hvor hun mener at didaktisk litteratur har 

en negativ tone og snakker til leseren med en løftet pekefinger (Christensen, 2000, s. 10-33). 

Birkeland er vel ikke like negativ i sin omtale av pedagogisk litteratur som Hallberg er til 

didaktisk litteratur, selv om de vel i stor grad snakker om samme type verk. Når Birkeland 

skriver om pedagogisk litteratur, beskriver hun hvordan man i den pedagogiske måten å 

jobbe med bøker på, ofte bruker skjønnlitteraturen utelukkende for å ta opp ulike tema. Dette 

mener hun begrenser barnebøker til å være pedagogiske, og med det mister de sin karakter av 

å være kunst (Birkeland, 1998, s. 36-48). Dette sammenfaller ikke med Christensen 

beskrivelse av pedagogisk uttrykk i bildebøker.  

 



 20 

En tredje innfallsvinkel betegner Christensen som ideologisk uttrykk. Her forholder 

bildeboka seg til et samfunnsmessig og politisk/ historisk perspektiv og oppfattes som et 

medium med en sosialiserende funksjon (Christensen, 2000, s. 10-33).  

   

Den siste innfallsvinkelen Christensen beskriver, er bildeboka definert i en semiotisk 

sammenheng. Ved en semiotisk innfallsvinkel til bildebøker, betrakter man bilde og 

verbaltekst som to uttrykksformer som er avhengig av hverandre. Semiotikken har sin 

bakgrunn i lingvisten Ferdinand de Saussures, som på 1900-tallet begynte med undersøkelser 

og analyser med en semiotisk tankegang. Barthes var inspirert av Saussures, og hans verker 

har stor betydning for de fleste forskerne som arbeider med bildebøker, som Rhedin og Perry 

Nodelman. Senere utvikles sosialsemiotikken som bygger på lingvisten Michael Hallidays 

teorier, hvor Kress og van Leeuwen introduserte et grundig analyseapparat for multimodale 

tekster. Utgangspunktet for forskerne er at man ikke må se skrift og bilde som motsetninger, 

men som to sider av samme sak (Christensen, 2000, s. 26-27). Nodelman er den som mest 

systematisk har brukt denne innfallsvinkelen til bildebøker, og Christensen viser til hvordan 

han, i likhet med Rhedin, ikke interesserer seg for pedagogiske aspekter ved bildebøker. 

Dette fordi han mener at pedagogikk og kunst ikke kan forenes. Likevel hevder Christensen 

at Nodelmans kunstbegrep på et vis er pedagogisk da han hevder at bildebøker har en 

oppdragende effekt, og på denne måten vil både Rhedin og Nodelman akseptere at bildebøker 

er en del av dannelsen. Hun viser videre til at både Rhedin og Nodelman fokuserer på 

bildebokmediet og at Nodelman gjennomførte en undersøkelse av dette hvor han konkluderte 

med at lesing av bildebøker krever en visuell kompetanse. På bakgrunn av dette hevder han at 

det er alle foreldres plikt å lære barna å lese bilder så vel som verbaltekst (Christensen, 2000, 

s. 26-28). Han peker på at jo mer lesere i alle aldre kan om koder i illustrasjoner og skriving, 

jo flere detaljer kan de glede seg over (Nodelman, 2005, s. 139). Christensen problematiserer 

at Nodelman ikke skiller mellom analyse og tolkning, det denotative og det konnotative, en 

svakhet hun mener Kress og van Leeuwen ikke har. Samtidig viser hun til hvordan de også er 

opptatt av at barn må lære seg de visuelle kodene, og at de mener at barn fort utvikler en 

visuell kompetanse (Christensen, 2000, s. 31-33). Christensen peker på at disse 

innfallsvinklene må kombineres, samtidig som hun vil legge til at bildeboken må analyseres 

som en representasjonsform hvor forskjellige sanser aktiveres da bildeboken ofte leses høyt. 

Samtidig hevder hun at man bør ha en innfallsvinkel hvor man primært tenker på barnet som 

mottakere av bildebøker, og at dette gavner bildebøker som genre (Christensen, 2000, s. 33-
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34). Ommundsen peker på at dette er et foreldet syn på bildeboka da det er en økende tendens 

fra 1990-tallet til å utgi bildebøker også for den voksne leseren (Ommundsen, 2010, s. 158). 

 

2.3.4 Dialogen med leserne 
Bildebøker blir ofte lest høyt for barn, slik jeg gjør det i denne studien. Rhedin (1992) peker 

på at derfor har bildeboka doble adressater, dels den voksne formidleren, dels barneleseren. 

Bildeboken blir formidlet og direkteopplevd på samme tid. Den voksne høytleseren 

konkretiserer, tolker og deler opp, slik blir barnet påvirket av den voksne leseren i møte med 

teksten. Barnet leser derimot bildene direkte, og illustratøren kan derved henvende seg mer 

direkte til barnet. Kravet til bildene blir stort, de må holde barnets oppmerksomhet, de må 

tåle flere lesninger enn verbalteksten, og de må kunne oppfattes av barna. I tillegg må bildene 

tiltale de voksne som skal kjøpe, låne og lese bildebøkene. Bildene inneholder derfor ofte 

elementer som den voksne kan tolke og glede seg over. Videre peker Rhedin på 

høytlesningen som en sosial samspillakt i tid og rom. Høytlesingen er en tredelt relasjon 

mellom barnet, den voksne og boka. Hun viser til det Jerome Bruner kalte den enaktive fasen, 

hvor det lille barnet oppfatter ”bok” som det ”å lese”, men det legges ikke en 

litteraturopplevelse i det ordet. Etter hvert som barnet blir eldre, ser det lesingen nærmest 

som et drama, hvor bildene sammen med den høytleste, fortolkede teksten oppleves som en 

forestilling. Etter hvert vil barnet lese bildeboken selv (Rhedin, 1992, s. 133-135).  

 

Dialogen med leseren har Barbara Wall (1991) beskrevet i tre kategorier; single address, 

double address og dual address. I den første kategorien henvender forfatteren seg kun til 

barnet, mens i bøker med double address henvender fortelleren seg til barnet og den voksne 

samtidig. Walls legger her til at dette ofte skjer på bekostning av barnet, noe ikke Rhedin 

problematiserer ved bøker med double address. Dual address beskriver Wall som bøker hvor 

en dobbel fortellerstemme henvender seg til både barneleseren og voksenleseren samtidig. 

Wall hevder barnebøker som samtidig henvender seg til barnet og den voksne, er 

utgangspunktet for en god bok (Wall, 1991, s. 35-36). Ommundsen betegner den litteraturen 

som henvender seg til både en barneleser og en voksenleser samtidig, og som på denne måten 

har en felles adresse, for all-alder-litteratur. Den felles stemmen må være tilstede, men ellers 

kan all-alder-litteratur være så mangt, påpeker hun (Ommundsen, 2010, s. 67). Bøkene i min 

undersøkelse vil passe inn under betegnelsen all-alder-litteratur. 
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2.3.5 Dialogen mellom tekster 
Den aktive leseren tolker teksten ut fra sine erfaringer og bakgrunnskunnskap, og slik vil 

også litterære erfaringer bli brukt i møte med tekstene. Nikolajeva (1996) hevder at 

barnelitteraturen ofte har flere intertekstuelle referanser enn voksenlitteraturen. Hun viser til 

at intertekstualitetbegrepet stammer fra Mikhail Bathkins begrep dialogics, men det var hans 

elev, Julia Kristeva, som innførte intertekstualitet som begrep (Nikolajeva, 1996, s. 153-155). 

Nikolajeva trekker fram Bathkins forklaring av begrepet dialogics som den beste forklaringen 

på hva intertekstualitet er; ”(…) literature and art are created in a continuous conversation 

(”dialogue,” ”discourse”) between creators, in which each new piece of art or literature is a 

new line in the conversation.” (Nikolajeva, 1996, s. 153). Videre hevder hun at tekster kan 

være relatert til hverandre ved å gjenta kjente litterære mønstre, som man for eksempel ser i 

eventyrets hjemme-borte-hjemme-struktur. På denne måten skaper de nye tekstene en dialog 

med de tradisjonelle tekstene. Leseren vil oppleve en gjenkjennelse, og dermed blir 

fortellingen lettere å forstå  (Nikolajeva, 1996, s. 154-155). Svein Slettan peker på at 

intertekstualitet i barnelitteraturen ikke bare dreier seg om gjenkjennelse, men også om en 

mer åpen utfordring til leseren. Denne utfordringen får leseren ved forfatterens kunstneriske 

bruk av dialog mellom tekster, referanser til ulike tekster og ekkovirkninger i teksten (Slettan, 

2004, s. 13). I bildebøker vil intertekstualitet, eller dialog, finnes i både verbalteksten og i 

bildene.  

 

Birkeland og Storaas viser til at intertekstualitet også kan brukes på bilde (Birkeland & 

Storaas, 1993, s. 187). Man betegner gjerne en slik intertekstualitet for intervisualitet, men 

det kalles intravisualitet hvis bildene er hentet fra forfatterens tidligere verk (Nikolajeva, 

2004, s. 70). Rhedin viser til hvordan illustratører spiller på gjenkjenning av kunst i 

bildebøker, dette for at den voksne leseren skal kunne tolke bildene på et voksennivå. Videre 

viser hun til hvordan det kan forekomme signaler om relasjoner til litterære konvensjoner og 

fortellermønstre som bare voksne vil forstå. Rhedin kaller dette for kulturelle allusjoner. 

Disse kan hjelpe den voksne leseren til å tolke bildeboka på et høyere nivå (Rhedin, 1992, s. 

133-135). Denne dialogen mellom tekster, både verbale og visuelle, gir leseren av bildebøker 

mulighet til å fylle ut de simultane åpningene i bildebøker. 

 

2.3.6 Tolkning av bildebøker 
Lesing av bildebøker utfordrer den aktive leseren på mange plan ved at man må forholde seg  



 23 

til flere aspekter ved boken samtidig. Alt fra selve bokmediet til detaljer i verbalspråket og 

bildene skal leses og tolkes av leseren. I det videre tar jeg opp ulike faktorer som vil være 

aktuelle i en analyse av bildebøker. 

  

Rhedin (1992) peker på hvordan bevisst bruk av bok- og bildeformat og permdesign gir et 

kunstnerisk virkemiddel som vekker bestemte forventninger hos leseren. Små bøker gir en 

forventning av intimitet, begrenset handlingsomfang, langsomt tempo og en lett tone i det 

kunstneriske uttrykk, som for eksempel akvarell og tusjtegninger. Kontrasten er folioformat i 

bildeboken. Dette gir kunstneren mulighet for utfoldelse med farger, dramatikk, varierende 

rytme og kraftfulle kunstneriske teknikker (Rhedin, 1992, s. 143- 144). Når det gjelder 

bildeformat hevder Rhedin at rektangelform har større bevegelsesenergi enn kvadratet som 

anses for å være passivt. Stående rektangel står på fast grunn og bygger spenning og hviler på 

den horisontale linjen. I et breddeformat kreves det at bilderommet rundt hovedpersonen 

utarbeides og fylles, mens i høye og smale format ligger konsentrasjonen på og innlevelsen 

med figurene selv. Bildeformatet, tekst og bilder, forteller altså sammen den historien som 

fortelles i bildeboka (Rhedin, 1992, s. 156-157).      

 

Rhedin peker på at omslaget både har boktekniske og kommersielle oppgaver. Forsiden kan 

gi en forsmak på illustrasjonenes stil, teknikk og stemninger, samt at den også kan være et 

etableringsbilde som forteller om handlingens tid og miljø. Omslaget kan også virke 

innbydende slik at bildeboka blir kjøpt, lånt og lest (Rhedin, 1992, s. 147-156). Nikolajeva 

viser til hvordan bildeboka skiller seg fra annen skjønnlitteratur ved at paratekstene, som 

tittel, for- og bakside, og kolofonsidene er en viktig del av fortellingen. Det er gjerne disse 

sidene som gir et innblikk i hva bildeboka skal handle om (Nikolajeva, 2004, s. 72-82).  

 

Bildebokas verbaltekst og bilde har en egen rytme. Nikolajeva peker på hvordan bildene i en 

bildebok komposisjonsmessig skiller seg fra andre malerier og tegninger da hvert bilde i boka 

skal få leseren til å bla videre. Komposisjonen er laget slik at tyngden ligger nederst i høyre 

side for å lede leseren over til neste oppslag. Pageturnere i både ord og bilde får leseren til å 

gå dypere inn i fortellingen og blir på denne måten en medskaper i bokas bevegelse og tempo 

(Nikolajeva, 2004, s. 90). Rhedin peker på samme måte på bildebokas karakter, hvor 

forholdet mellom bildeoppslagene og blarytmen gir en dramaturgisk effekt. Det blir en unik 

kombinasjon mellom bok, verbaltekst og bilde som ikke forekommer noe annet sted enn i 
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bildeboka. Blarytmen kan til tider bli så rask at vi får en følelse av bevegelse i bildene, noe 

som assosieres med tegneserie eller tegnefilm (Rhedin, 1992, s. 162-163).  

 

Bildets komposisjon betyr mye for hvordan vi leser og forstår bildet. Rhedin peker på at 

høyre og venstre side i bildet har ulike funksjoner. Venstresiden i bildet kalles også 

”hjemmesiden” og uttrykker det nære, mens høyresiden, ”ut-i-verden-siden” viser det 

fremmende. Hun kaller det ”den gode ankomsten” når noe skjer fra bildets venstre side. En 

ankomst fra høyre side kan symbolisere en fiendes ankomst. Bevegelse fra høyre mot venstre 

betraktes vanligvis som en motbevegelse eller hevnet bevegelse. Hun hevder også at en fare 

som dukker opp fra venstre, kan oppfattes som et hat innenfra personen selv (Rhedin, 1992, s. 

169-182).   

 

Mjør, Birkeland og Risa (2000) peker på hvordan moderne illustratører har lært mye av film- 

og fototeknikk. Bildeutsnittet grupperes gjerne på  følgende måte; heltotalbildet gir oversikt 

over miljø og landskap. Totalbildet viser en eller flere aktører og et mer avgrenset miljø. 

Bilde i halvtotal flytter aktørene i forgrunnen. Kroppsspråk og mimikk blir tydelig. Nærbildet 

viser gjerne bare ansiktet. Følelser, stemninger og reaksjoner kommer godt fram når 

illustratøren velger dette utsnittet. Det ultranære bildet viser en kraftig forstørring av for 

eksempel et tårevått øye. Dette blir lite brukt i bildebøker (Mjør m.fl, 2000, s. 115). 

 

Perspektivering er en annen måte å illudere rom, tredimensjonalt på det todimensjonale arket. 

Bruken av sentralperspektiv har vært det mest vanlige i bildebøker, kanskje så vanlig at man 

ikke tenker over at dette er et kunstnerlig og fortellende virkemiddel. Andre perspektiv som 

brukes i bildebøker, er fugleperspektiv (overvinkling), som kan brukes for å skape overblikk 

og distanse. Froskepespektiv (undervinkling) brukes for å fortelle om ulike maktposisjoner og 

som dramatisk virkemiddel, mens verdiperspektiv forstørrer og setter i fokus det som er 

viktigst i bildet. Dette grepet benytter ofte barn. Utbretting av perspektiv finner vi ofte hos 

barn, men også i naivistiske illustrasjoner. Oppheving av perspektiv blir ofte brukt i 

surrealistisk kunsform (Mjør m.fl, 2000, s. 116-117). Ulike perspektiver er et viktig 

virkemiddel i bøkene jeg har valgt i denne studien. 

 

Birkeland og Storaas (1993) beskriver bruken av rammer i bildebøker. De mener at rammer 

skaper distanse til bildene. De gir en følelse av objektivitet og understreker fiksjonen i bildet. 

Bilder med mye følelser og psykologiske konflikter har som oftest ikke rammer. Rammer 
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inne i bildet gjør at vi ser visse deler av bildet tydeligere (Birkeland & Storaas, 1993, s. 188-

189). 

 

Mjør, Birkeland og Risa (2000) peker på at fargevalget i bildene er av betydning. De viser til 

Johannes Itten, mannen bak Ittens fargesirkel, som mente at farger har ulikt temperament. 

Grønt, blått og fiolett er kalde farger, mens gult, oransje og rødt er varme. Farger er også ofte 

ilagt en symbolsk virkning, for eksempel hvitt for uskyld og renhet, rødt for energi, 

dramatikk, erotikk og det feminine. Duse akvarellfarger kan også brukes i kontrast mot 

sterke, skarpe farger. Fargene blir i bildebøkene brukt som virkemidler for det illustratøren 

vil fortelle (Birkeland & Storaas, 1993, s. 119). Van Leeuwen peker også på fargenes 

symbolverdi og virkning. Han beskriver hvordan farger ikke bare brukes for å denotere 

”vann” eller ” ørken”, men at de også har en psykologisk virkning ved å være beroligende 

eller opprørende. Han beskriver hvordan denne sansemodaliteten får fram ulike budskap, et 

eksempel er hvordan surrealistisk kunst skaper en intens opplevelse av drøm (Leeuwen, 

2205, s. 170-171). 

 

2.4 Barns tegneutvikling 
I min studie tegner barna sine opplevelser av bildebøkene. Det er derfor av interesse å vite 

noe om barns tegneutvikling. For å få et litt bredere inntrykk av utviklingen på de ulike 

alderstrinn har jeg valgt å ta med Piagets stadietenkning. Både Lowenfeld og særlig Piaget 

har mange kritikere, men jeg finner det ikke hensiktsmessig å drøfte dette her da jeg kun er 

interessert i en grov skisse av utviklingen til barna. Viktor Lowenfeld (1979) har beskrevet 

barns tegneutvikling i ulike stadier. Det første stadiet kaller Lowenfeld for rablestadiet, dette 

går fra 2- 4 år. Ingen av barna i min studie var på dette nivået, derfor går jeg ikke noe mer inn 

på det. Perioden mellom 4 og 7 år kalles førskjemastadiet. I denne fasen vil barnet gi det de 

tegner en bestemt form. I begynnelsen kan det være vanskelig å se hva tegningene forestiller, 

mens mot slutten av fasen har formene utviklet seg til gjenkjennelige bilder med innhold. 

Mennesketegningene utvikler seg fra hodefotinger til ganske detaljerte tegninger av et 

menneske. Lowenfeld viser til at i denne perioden er fargevalget helt tilfeldig følelsesmessig. 

Tegningene i denne perioden er ofte strøbilder, det vil si at tingene er strødd rundt på arket, 

men som oftest med barnet selv i sentrum (Lowenfeld, 1979, s. 121-144). Piaget (1973) peker 

da også på at denne perioden er et egosentrisk stadium. Han kaller fasen fra 2 til 7 år det 

preoperasjonelle stadium. Han mener at barn i denne fasen har usikre og ustabile begreper, 
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og at tenkingen er svært avhengig av direkte persepsjon (Piaget, 1973, s. 35-56). Birkeland 

og Storaas viser til at da barn virker som de er mest åpne for bildespråklig variasjon i denne 

fasen, blir dette en viktig periode i den estetiske oppdragelsen. Barnet må derfor bli presentert 

for mangfoldet av bildebøker i denne perioden (Birkeland & Storaas, 1993, s. 19).  

 

Piaget kaller perioden fra 7 til 12 år for den konkret operasjonelle fasen. Nå er barnet i stand 

til å foreta en tankeoperasjon. Barnet får i denne fasen en økende evne til logisk tenkning og 

til å forstå årsak-virkningsforhold (Piaget, 1973, s. 56-77). Lowenfeld kaller perioden for 

barn mellom 7 og 9 år for skjemastadiet. I dette ligger det at barn i denne perioden er opptatt 

av å tegne virkeligheten, men at de bruker skjemaer for å uttrykke denne. Skjema er det 

begrep et barn er kommet fram til og som det tegner igjen og igjen når det ikke er noe spesiell 

opplevelse som påvirker barnet til å forandre det. Barna i denne perioden tegner gjerne et lett 

gjenkjennelig symbol for et menneske, uten å kopiere en visuell form, men med de 

kroppsdelene de vet det har. Så varierer de på dette ”grunnskjema” med ytre kjennetegn som 

frisyre og klær for å karakterisere kjønn etc. Skjemategningen er flat, men romframstilling 

kommer likevel til uttrykk på forskjellige måter. Barna bruker en basislinje som er bakken 

der alt står på. Øverst på arket tegner de gjerne en himmellinje. Alt mellom basis- og 

himmellinjen er luft. Noen andre måter barn skaper rom på, er utbretting, hvor de for 

eksempel bretter ut siden på et hus for å vise alle sidene, og røntgenbilder der de viser både 

det utvendige og det innvendige av en ting samtidig. Verdiperspektivet dominerer fortsatt ved 

at det som er viktigst, bli størst. Det ferdige arbeidet blir mer viktig for barnet enn det har 

vært før. I denne perioden oppdager barnet at det er en forbindelse mellom farge og 

gjenstand, for eksempel er himmelen blå og gresset grønt uansett om det er sol, regn eller snø 

(Lowenfeld, 1979, s. 147-185).  

 

Perioden mellom 9 til 12 år kaller Lowenfeld den gryende realismen, og perioden fra 12 til 

14 for det pseudonaturalistiske stadiet. Barn forlater geometriske skjema og nærmer seg en 

mer formframstilling i perioden den gryende realismen. Det er likevel langt igjen til en ren 

naturalistisk framstilling. Barnet finner at skjemaene for mennesket ikke lenger er 

tilstrekkelige og legger nå inn bevegelse og markeringer for albuer, hals og midje. Rommet 

mellom basislinjen og himmellinjen blir nå gjerne fylt ut, himmelen strekkes ned mot fjell og 

gresset dekker flaten fra fjellet til papirets nederst kant. Mens barnet i forrige stadium brukte 

røntgenbilder og utbretting, klarer det nå å tegne tingene slik de virkelig er. De tegner at ting 

delvis dekker hverandre og viser ikke nødvendigvis alle sidene på huset samtidig lenger. 
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Barna kan nå skjelne mellom blågrønn farge til en gulgrønn, og viser at de har en større evne 

til fargedifferensiering. Likevel legger de ikke inn lys og skygge eller fargespill ved skiftende 

vær i sine tegninger. Når barn når det pseudonaturalistiske stadiet, blir de mer kritiske til sine 

egne produkter. Det er resultatet som står i fokus. I denne perioden skjer det mange 

forandringer i kroppen hos ungdommen, og kjønnsforskjeller blir ofte framhevet i 

tegningene. Guttene tegner ofte karikaturtegninger av mennesker. Mange oppdager nå at de 

kan lage en illusjon av dybde på arket, for eksempel ved overlapping, ved å minske på 

elementer, eller ved å bruke svake farger på ting som er langt unna (Lowenfeld, 1979, s. 187-

268). Piaget kaller fasen fra 12 år for det formelle stadium. Barnet er nå i stand til å trekke 

logiske slutninger uten å være avhengig av konkrete situasjoner. Barnet kan nå også tenke i 

hypoteser og har evne til abstrakt tenkning (Piaget, 1973, 77-82). Med disse teoriene rundt 

barns utvikling og tegneutvikling, har jeg en god ramme for å gjøre en analyse av barnas 

tegninger i studien. På denne måten kan jeg ta hensyn til hvilke forutsetninger barnet har ut 

fra sin alder og slik trekke mer kvalifisert tolkninger av hvordan de leser bildebøkene.  
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3 Metode 
Metodebegrepets opprinnelige betydning er ”veien til målet” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 

121). Målet med min studie var å søke kunnskap om hvordan barn leser bildebøker. I hvilken 

grad leser de bildene, verbalteksten og ikonoteksten, og leser barn bildebøker på forskjellige 

måter på ulike alderstrinn og på tvers av kjønn? For å svare på spørsmålene, komme til målet, 

har det på veien vært nødvendig å foreta metodiske overveielser i forbindelse med 

gjennomføring av studien. I dette kapitlet gjør jeg rede for valg av forskningsdesign, utvalg, 

samt gjennomføring og bearbeiding av datamaterialet. Videre beskrives forhold ved studiens 

troverdighet. Til slutt presenteres etiske refleksjoner knyttet til studien. 

3.1 Forskningsdesign 
Formålet med studien var å få forståelse av og kunnskap om hvordan barn leser bildebøker. 

For å besvare problemstillingen valgte jeg å gjennomføre en empirisk studie, med kvalitativ 

metode. I kvalitative metoder forholder forskeren seg i stor grad til få personer, slik at man 

kan gå i dybden i undersøkelsessituasjonen og analysen. På denne måten kan man innhente 

grundig og mye informasjon (Leseth & Tellmann, 2014, s. 41-43). Da kvalitative metoder 

prioriterer nærhet til forsøkspersonene, er det ved slike metoder jeg kan få innblikk i hvordan 

ulike barn leser bildebøker. Samtidig gir det en fleksibilitet at datainnsamlingen ikke er fast 

strukturert på forhånd. Dette gir forskeren tilgang til kunnskap av en dypere natur enn enkelte 

kvantitative metoder (Kleven, 2014, s. 19). Ved å lese bildebøker med få elever av gangen er 

det mulig å få innblikk i hva elevene oppfatter av den multimodale teksten og hvordan de 

gjør det, både ved å observere dem, samtale med dem og vurdere tegningene deres. 

Datamaterialet i forskningsstudier skal gi innsikt og forståelse, samt gi rike beskrivelser 

(Leseth & Tellmann, 2014, s. 44), noe som styrkes ved bruk av ulik metoder. 

Ved kartleggingsstudier prøver man å kartlegge, og eventuelt også forklare, hvordan en 

tilstand er (Kleven, 2014, s. 111). Min studie er en kartleggingsstudie da jeg ville prøve å 

kartlegge hvordan barn leser bildebøker. Gjennom observasjon og ustrukturert intervju ville 

jeg undersøke hvordan ulike barn leser og tolker bildebøker. Thor Arnfinn Kleven beskriver 

en kvalitativ kartleggingsstudie som en undersøkelse som gjennom observasjon og/eller 

intervju utelukkende sikter mot å tolke og beskrive (Kleven, 2014, s. 111), slik denne studien 

er bygd opp. Dette gjorde jeg ved å undersøke hvordan to gutter og to jenter på henholdsvis 
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1., 4. og 7. klassetrinn leste bildebøker. Bjorvand peker på at barn må sitte så nær høytleseren 

av bildebøker at de kan se bildene samtidig som de blir formidlet verbalteksten. På denne 

måten har de en mulighet til å lese ikonoteksten (Bjorvand, 2002, s. 80). Jeg leste for to 

elever om gangen, slik at de kunne få en reell lesning av ikonoteksten. Samtidig ville jeg få 

en dialog hvor hvert barn kunne tre tydeligere frem enn hvis det var flere elever sammen. Jeg 

leste to ulike bildebøker med en påfølgende samtale etter hver bok. Høytlesningen med 

barnas kommentarer underveis, og samtalene etterpå, ble tatt opp på båndopptaker og deretter 

transkribert. Barna tegnet til slutt en tegning til hver av bildebøkene. Det er gjennom 

samtalen om bøkene og tegningene jeg fikk de dataene jeg trengte for å kunne trekke en 

slutning om hvordan barna leste bildebøkene.  

3.1.1 Triangulering 
For å få et rikt og beskrivende datamateriale til denne studien så jeg det hensiktsmessig å 

bruke en kombinasjon av flere metoder innenfor kvalitativ tilnærming. Dette omtales som 

triangulering, man kombinerer ulike metoder for å oppnå større innsikt og bredde i 

forståelsen av ulike fenomener (Kleven, 2014, s. 99). Jeg undersøkte barnas umiddelbare 

lesing av bildebøkene og måtte derfor observere deres reaksjoner og kommentarer under 

lesingen. Et ustrukturert intervju i etterkant av høytlesingen ga meg mer inngående 

informasjon om barnas lesing av bildebøkene. Til slutt tegnet de fra bildebøkene, slik at jeg 

kunne se hvilke modalitet de hentet inspirasjon fra. Jeg vil i det følgende redegjøre for de 

ulike kvalitative metodene brukt i denne studien.  

 

3.1.2 Deltagende observasjon 
Hver eneste dag observerer og tolker vi det som skjer rundt oss. Når man i forskning bruker 

observasjon, må man ta stilling til om man skal foreta strukturert eller ustrukturert 

observasjon. Strukturert observasjon blir gjerne kalt systematisk observasjon. Motstykket til 

dette blir kalt deltagende observasjon (Kleven, 2014, s. 40). Skal man, som jeg gjør i denne 

studien, være fleksibel og kunne endre fokus og ikke ha noen spesielle regler under 

observasjonen, benytter man ustrukturert observasjon (Kleven, 2014, s. 40-41). 

Observasjonen i min studie foregår under hele undersøkelsen mens jeg samtaler med barna 

og under høytlesningen, med andre ord er jeg en deltagende observatør. Ved deltagende 

observasjon er forskeren i ulik grad deltakende. Denne formen er en underkategori under 

ustrukturert observasjon (Kleven, 2014, s. 41). Jeg observerte barnas reaksjoner mens jeg 

leste, ble de urolige fordi de syntes det var kjedelig, eller satt de interesserte og fulgte med? 
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Var det noen som var mer ivrige enn andre? Jeg observerte også reaksjoner som latter, nikk 

eller gjesping. Under observasjonen må forskeren etablere et tilstrekkelig nært forhold til 

informantene for å oppnå en bredere forståelse for deres opplevelser (Thagaard, 2013, s. 74). 

For at elevene skulle føle seg trygge og meddelende, var det av stor betydning at jeg etablerte 

tillit og en trygg atmosfære. For å få til dette snakket vi litt om løst og fast til å begynne med 

og ventet med å starte til jeg merket at barna smilte og var spente på å begynne.  

”I dagliglivet observerer vi hver eneste dag. Vi kan simpelthen ikke la være å observere” 

(Kleven, 2014, s. 40). Når man skal observere i forskningsøyemed, må man ta stilling til 

hvordan og hva man skal observere i forkant (Kleven, 2014, s. 40). Jeg bestemte meg i 

forkant av undersøkelsen for hva jeg skulle observere, og at dette skulle ha en form som 

ustrukturert og deltagende observasjon. Jeg må imidlertid påpeke at observasjon som metode 

ikke i full grad er benyttet i forskningsmessig forstand da jeg ikke noterte underveis. Jeg 

skrev ned feltnotater fra observasjonen først etter undersøkelsen. Dette kommer jeg tilbake 

til.  

3.1.3 Ustrukturert intervju     
Etter høytlesingen utførte jeg et ustrukturert intervju med barna. Ved ustrukturert intervju har 

den som intervjuer, oftest klart for seg hvordan intervjuet skal begynne og hva det skal 

handle om, deretter blir resten til underveis i samtalen mellom den som intervjues og den som 

intervjuer (Kleven, 2014, s. 39). Tove Thagaard peker på at ved ustrukturerte intervju gis det 

mulighet for forskeren å tilpasse spørsmålene til elevene underveis (Thagaard, 2013, s. 98). 

Som forsker gav det meg mulighet til underveis å tilpasse spørsmålene jeg i forkant hadde 

planlagt til intervjuet, og på denne måten fikk det ustrukturerte intervjuet form som en 

samtale. Det at barna og jeg snakket om det vi hadde lest i bildeboka, uten at jeg brukte en 

strukturert form på intervjuet, gjorde også at intervjuet hadde mer preg av en samtale enn et 

intervju. Jeg hadde planlagte spørsmål inspirert av Langers fire forestillingsverdener, men 

fulgte ikke noen intervjuguide. Hele undersøkelsen ble tatt opp på lydbånd og transkribert. 

Kvalitative intervju som halvstrukturerte og ustrukturerte intervju krever mye av intervjueren. 

Som intervjuer må man ha gode fagkunnskaper, like viktig er det å få den man intervjuer til å 

snakke og åpne seg, samtidig som man må fange opp det som skjer underveis i samtalen og 

føre samtalen videre (Kleven, 2014, s. 39). I samtalen om bildebøkene var det en utfordring å 

vite hvilke spørsmål jeg skulle stille, og hvordan jeg skulle stille dem, for å få en åpen 
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samtale og ikke utelukkende korte svar på spørsmål. Det var derfor viktig å opparbeide et 

gjensidig forhold mellom meg som forsker og elevene ved at samtalen dreide seg om et tema 

som begge parter opplevde som interessant. Steinar Kvale og Svend Brinkmann peker på 

hvordan man gjennom interaksjonen med de som intervjues og samspillet i samtalen kan 

samle nyttig informasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22), noe som var målet mitt under 

intervjuet. Jeg tok med meg erfaringer fra studien jeg gjorde for 15 år siden som en 

pilotering. I tillegg leste jeg bildebøkene for min sønn og en nevø og utformet etter dette 

spørsmål og tema jeg ville ta opp i min studie. Det var imidlertid viktig at samtalen ikke 

utelukkende ble styrt av mine spørsmål, målet var at samtalen i stor grad skulle foregå ut fra 

barnas umiddelbare møte med bildebøkene.  

3.1.4 Tegninger      
Barnas tegninger ga viktige data til dette studiet. Innen kvalitative metoder er ikke bruk av 

tegninger en vanlig måte å samle inn data på, men jeg har likevel valgt å sette opp barnas 

tegninger som en metode i min studie. Ingegerd Rydin har i sine undersøkelser av barn og 

media brukt barnetegninger som en del av analysen og hevder at når man undersøker barns 

forhold til et visuelt medium, er det mer hensiktsmessig å studere barns forhold til et annet 

visuelt medium enn å bare snakke med dem (Rydin, 1996, s. 181). Jeg ville at elevene skulle 

uttrykke seg gjennom tegning da de der tydelig kunne vise hvilken modalitet fra bildeboka de 

hentet uttrykket sitt fra. Jeg har vurdert om elevene også skulle utrykke seg skriftlig, men har 

utelukket det da de minste elevene ville ha problemer med dette. For å få en lik vurdering av 

alle alderstrinnene fant jeg ut at alle elevene bare skulle tegne. Jeg ville undersøke om barna i 

sine tegninger kopierte fra bildene i bøkene, om de tegnet ting bare fra verbalteksten og om 

de tok med egne tolkinger og fantasier inn i tegningene. Gestaltpsykologen Rudolph Arnheim 

(1969) hevder at visuell tenkning er viktigere for barn enn verbal tenkning. Han viser til at 

kunst, både ved persepsjon og ved produksjon av kunst, er en form for visuell tenking 

(Arnheim, 1969, s. 232). Med dette som basis virket det som det å la barna tegne og ikke bare 

snakke med dem om bildebøkene, kunne gi mer interessante svar. Barna tegnet det de selv 

ville fra bildeboka. Jeg presiserte at det kunne være fra verbalteksten, bildene eller noe de 

selv så for seg i forhold til bildeboka. Hvert barn tegnet en tegning til hver bildebok, det ble 

dermed 24 tegninger til sammen.  
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3.2 Utvalg  
Dataene i denne studien er valgt ut for å skulle besvare problemstillingen og 

forskningsspørsmålene. Anne Birgitte Leseth og Silje Maria Tellmann påpeker at man må 

avgrense utvalget i forhold til sted, tid og antall elever i utvelgelsesprosessen (Leseth & 

Tellmann, 2014, s. 52). Av praktiske hensyn valgte jeg å gjøre alle undersøkelsene på samme 

skole. Jeg snakket med rektoren ved skolen, som ga meg tillatelse til å gjøre studien. 

Undersøkelsene måtte skje i skoletiden. Hver undersøkelse skulle ta en skoleøkt, som på 

denne skolen var 1,5 timer. Jeg gjennomførte seks slike undersøkelser med to jenter og to 

gutter på henholdsvis 1., 4. og 7. klassetrinn. For å kunne gå i dybden i datamaterialet var det 

hensiktsmessig å velge et lite utvalg til studien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148).  

Elevene ble valgt ut ved at jeg ba kontaktlærerne på 1., 4. og 7. trinn ved skolen velge ut to 

jenter og to gutter fra hver sin klasse. Det eneste kriteriet jeg ga lærerne, var at de elevene 

som ble trukket ut, måtte kunne klare å gjennomføre en slik studie. Foreldrene ga tillatelse til 

at deres barn var med på undersøkelsen ved at de signerte på et skriv elevene fikk med seg 

hjem (se vedlegg). Alle foreldrene responderte positivt. Jeg spurte også elevene i forkant av 

undersøkelsen om de ville være med på denne studien, samtidig som jeg forklarte hva som 

skulle skje, og dette svarte alle positivt på. 

 

Jeg ville lese for barn på ulike alderstrinn, dette fordi jeg ville se om måten de opplevde 

bildebøkene på, var forskjellig på ulike alderstrinn. De minste i testgruppen går på 1.trinn og 

er mellom fem og seks år. 1.trinnelevene ble valgt ut fordi disse ikke leser så godt enda, og de 

er i den alderen hvor de gjerne fremdeles blir lest høyt for fra bildebøker. På 4.trinn, som er 

neste alderstrinn, er barna rundt ni år. Denne gruppa ble valgt ut fra at de ganske nylig har 

lært å lese og dermed har begynt å utforske bøkenes verden på egenhånd. Elevene på 7.trinn 

er mellom 12 og 13 år. 7.trinnelevene ble valgt ut fra den hypotesen at de sjelden leser 

bildebøker. Med en hypotese om at elevene hadde så ulike forhold til bildebøker, gjorde dette 

testutvalget mest mulig representativt for min undersøkelse om hvordan barn leser 

bildebøker.  

 

Jeg valgte å lese for to og to av gangen, på denne måten kunne jeg få dialog, samtidig som 

det ga en trygg ramme rundt samlingen. Det var viktig for meg at det var to jenter og to gutter 

på hvert alderstrinn, dette fordi gutter og jenter gjerne uttrykker seg ulikt, særlig i tegning, 
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noe som gir et mer nyansert bilde av hvordan barna leser bildebøkene. På denne måten blir 

både alder og kjønn variabler. 

 

3.3 Valg av bildebøker 
To bildebøker ble plukket ut til lesingen, Annas himmel av Stian Hole og Den flate kaninen 

av Bárður Oskarsson. Valg av bøker var viktig. For det første ville jeg at bøkene skulle være 

ukjente for de fleste barna jeg skulle lese for. Det utelukket mange kjente, kjære bøker. Annas 

himmel og Den flate kaninen er skrevet av prisbelønnede forfattere, men trolig lite kjent for 

mange lesere. Grunnen til at jeg tror disse er lite kjent for de fleste elevene, er at Annas 

himmel handler om savnet av en mor som er død, og mange vegrer seg kanskje for å lese en 

bok med vanskelig tema for barna. Den flate kaninen ble nominert til Nordisk Råds barne- og 

ungdomslitteraturpris i 2014, men som oversatt litteratur har den fått lite medieoppslag og er 

dermed lite kjent for norske lesere. Ved en sjekk på skolebiblioteket ved skolen viste det seg 

at det ikke hadde noen av bøkene, noe som styrket min antakelse i at de fleste elevene ikke 

ville ha kjennskap til disse bøkene. Dette viste seg å stemme. Grunnen til at jeg ville ha bøker 

som var nye for elevene, var at jeg da ville få en umiddelbar og upåvirket respons. Min 

hypotese var at dette ville gi resultatene en større verdi enn hvis barna hadde lest og gjort seg 

opp meninger på forhånd.  

Bøkene måtte passe for alle alderstrinnene. Dette var viktig fordi det da ble lettere å se 

sammenheng og eventuelle forskjeller i lesemåten av bildebøkene når barna ble presentert for 

det samme materialet. Samtidig var det viktig at alle elevene uansett alder følte at bøkene var 

aktuelle for dem.  

Jeg valgte å bruke to forskjellige bøker i undersøkelsen fordi jeg syntes en bok ville være for 

lite for å få oversikt over hvordan barn leser bildebøker. Ved å lese to bøker kunne jeg se om 

måten de så, hørte og tegnet på, var den samme i forbindelse med begge bøkene. Samtidig 

fant jeg ut at flere enn to bøker ville bli for omfattende, og det ville ta for lang tid å 

gjennomføre undersøkelsen for denne studien.  

Det var naturlig å velge Annas himmel av Stian Hole da han er en banebrytende norsk 

bildebokforfatter, som har vunnet flere priser i både inn- og utland. Som beskrevet i 

analysedelen, er dette en bok med rike detaljer, og den gir muligheter for elevene til å 

fabulere og tolke. Dette er en bok hvor jeg hadde muligheter til å undersøke flere aspekter 
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ved barns lesing. Den flate kaninen av Bárður Oskarsson ble valgt for sin humoristiske og 

originale stil, samt at det også i denne boken var åpning for tolkninger og fabuleringer. I 

tillegg er jeg svært fascinert av begge bøkene. Bjorvand peker på at det er viktig at 

formidleren av barnebøker selv synes bøkene er inspirerende og gode å lese, slik at bøkene 

blir formidlet på en god måte (Bjorvand, 2002, s. 170).   

3.4 Datainnsamling 
3.4.1 Pilotering 
Som utgangspunkt for denne undersøkelsen har jeg brukt et studie jeg gjennomførte i 2002 

ved Høgskolen i Agder, der jeg undersøkte hvordan barn opplever bildebøker. Designet på 

den studien førte jeg videre i den undersøkelsen jeg nå har gjort. Forskjellen er at denne 

undersøkelsen ble foretatt på en annen skole på en annen kant av landet, og med andre 

bildebøker. Erfaringer fra forrige undersøkelse gjorde at jeg denne gangen arbeidet mer med 

samtalen i forkant. Jeg var dermed mer forberedt i forhold til samtalene, det ustrukturerte 

intervjuet, denne gangen. Jeg arbeidet nå mer med hva jeg skulle prøve å få frem i samtalene 

rundt bøkene, samt at jeg denne gangen var mer bevisst på å stille åpne spørsmål til barna. 

Kleven peker på at intervjueren må evne å få de som intervjues, til å åpne seg og snakke 

(Kleven, 2014, s. 39). I forarbeidet til studien leste jeg begge bildebøkene høyt for min sønn 

og en nevø, på denne måten erfarte jeg hvilke spørsmål som åpnet og hvilke spørsmål som 

lukket samtalen.  

 

3.4.2 Gjennomføring 
I forkant av undersøkelsen gikk jeg og hentet barna i deres klasserom. På veien til rommet 

hvor undersøkelsen skulle foregå, snakket jeg om løst og fast med elevene og fortalte dem 

hva vi skulle gjøre. Dette gjorde jeg for å etablere et tillitsforhold til dem, slik at de ble trygge 

på meg og situasjonen. Kleven peker på viktigheten av å få den som intervjues, til å åpne seg 

(Kleven, 2014, s. 39). Med tanke på dette var det av betydning å skape en trygg atmosfære 

for barna. Før undersøkelsen startet, svarte elevene på et spørreskjema om de pleier å bli lest 

for og om deres forhold til bildebøker (vedlegg). Undersøkelsen startet så ved at jeg viste 

barna forsiden på Annas himmel og spurte hva de trodde boka handlet om.  

Undersøkelsen ble utført ved at jeg satt mellom de to barna og leste bildebøkene. Slik fikk 

begge barna se bildene godt, de kunne følge med på blainga, samtidig som de hørte 
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verbalteksten. På denne måten fikk de tilgang til bildene, og man kan slik snakke om en reell 

lesning av bildebøker. Bjorvand peker nettopp på at barna må ha tilgang til ikonoteksten for å 

få en reell lesing av ikonoteksten (Bjorvand, 2002, s. 81). Jeg valgte høytlesning også for 

7.trinnelevene da jeg på denne måten fikk observert dem, sett og hørt responsen og 

kommentarene ved deres første møte med den aktuelle bildeboka. På denne måten ble det 

også likt for alle testdeltagerne. Ingeborg Mjør viser til to høytlesningspraksiser, 

ikonotekstorientert lesemåte og mottakerorientert lesemåte. Ikonotekstorientert lesemåte er en 

tekstnær lesing hvor høytleseren leser teksten mens barnet som blir lest for lytter 

oppmerksomt. Mottakerorientert lesemåte stiller spørsmål og inviterer barnet som blir lest for 

til å være aktiv i leseprosessen, ofte ved å relatere teksten til noe kjent for barnet (Mjør, 2009, 

s.213-224). Jeg valgte en ikonotekstorientert lesemåte da dette vil oppmuntre barnas lesing av 

selve teksten. I denne sammenheng kan det være et poeng at barna i studien er vant til ulike 

lesemåter og dermed opptrer ulikt under høytlesningen. En båndopptaker tok opp hele 

seansen, slik at jeg skulle slippe å skrive underveis. Mens jeg leste, observerte jeg barna; 

smilte og lo de eller virket de uinteressert? Jeg skrev feltnotater over det jeg hadde observert 

med en gang jeg var ferdig med hver av undersøkelsene.  

Etter å ha lest ferdig Annas himmel, snakket vi sammen, bladde i boka, og jeg stilte noen 

spørsmål. Jeg spurte bl.a. om de syntes det jeg leste, passet med bildene, om bildene viste noe 

mer enn det jeg leste fra verbalteksten, og om de tenkte mest på verbalteksten eller bildene da 

jeg leste for dem. Deretter tegnet elevene det de ville, men det skulle være fra bildeboka vi 

hadde lest. Jeg presiserte at det ikke behøvde å være noe de hadde sett i bildeboka, det kunne 

godt være fra verbalteksten, eller slik de tenkte seg det. Da barna var ferdige med tegningen 

til den første boka, leste jeg den andre boka for dem. Jeg fulgte samme prosedyre for denne. 

Til slutt svarte barna på et spørreskjema om hvordan de likte bildebøker etter denne samtalen 

(vedlegg). 

3.5 Bearbeiding av data 
3.5.1 Feltnotater og transkribering 
Underveis i undersøkelsene var jeg deltagende som høytleser, observatør og intervjuer. For å 

kunne ha en god flyt i høytlesingen og samtalene valgte jeg å ikke notere underveis. 

Istedenfor at skriving av feltnotater skulle svekke fokuset fra undersøkelsen, og dermed gjøre 

det vanskelig å være deltagende tilstede i aktivitetene, valgte jeg å lagre notatene mentalt 

under observasjonen. Robert M. Emerson, Rachel I. Fretz og Linda L. Shaw peker på at i 
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tilfeller hvor det ikke er egnet å notere observasjonene, kan man lagre notatene mentalt. De 

mentale notatene skrives ned umiddelbart etter observasjonen (Emerson, Fretz & Shaw, 

1995, s. 18). Mine mentale notater ble skrevet ned umiddelbart etter observasjonene av hver 

undersøkelse. Feltnotatene ble viktige da jeg skulle analysere hvordan elevene responderte på 

og leste bildebøker.  

Feltnotatene og lydopptakene dannet grunnlaget for analysen av datamaterialet. Etter at alle 

undersøkelsene var utført, transkriberte jeg lydopptakene. Lydopptakene gjorde det på denne 

måten mulig å transformere den muntlige samtalen til skriftlig tekst. Transkriberingen var et 

krevende stykke arbeid ved at notatene rundt elevenes reaksjoner og det de sa, skulle 

sammenfattes. Jeg transkriberte alt elevene sa, ord for ord. Monica Dalen peker på at 

forskeren gjennom å spole fram og tilbake i lydopptaket kan sikre å få med all informasjon, 

samt sitere informantene ordrett. På denne måten blir studiens troverdighet styrket (Dalen, 

2011, s. 96). Det ble mye spoling fram og tilbake under transkriberingen, både for å få det 

ordrett, og for å få plassert barnas uttalelser til riktige oppslag i bildebøkene. Da 

transkriberingen var ferdig, slettet jeg lydopptakene.  

3.5.2 Analysemetode av data 
Jeg står her overfor en kvalitativ analyse av innhentet data. Jeg måtte analysere samtalene og 

det jeg fant i tegningene ut fra forskningsspørsmålene mine. I kvalitative undersøkelser 

foreligger som regel datamaterialet i form av verbale beskrivelser, og disse blir som regel 

kodet og utsagnene kategorisert. Analysen og kodingen går hånd i hånd for å ivareta et 

helhetsperspektiv (Kleven, 2024, s. 33-34). Etter undersøkelsen satt jeg med et stort 

datamateriale, både i form av samtalene og de 24 tegningene. For å få en oversikt måtte jeg 

kategorisere datamaterialet; hvilke utsagn tydet på at informasjonen barnet ga, var hentet fra 

bildene, verbalteksten eller ikonoteksten. På samme måte måtte jeg kode tegningene. 

Kriteriene for analysen av tegningene hentet jeg fra Rydin (1996);  

- hvilke scener/oppslag som blir valgt  

- emosjonelle kvaliteter   

- fargebruk 

- perspektivbruk 

- detaljrikdom  (Rydin, 1996, s. 190). 

I tillegg til disse kriteriene ble tegningene analysert opp mot Victor Lowenfeld (1979) teorier 

om barns utvikling i tegninger. 
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3.6 Forskerrollen og troverdighet 
3.6.1 Forskerrollen 
Forskning drives av personer med egne verdier og holdninger. På denne måten blir ikke 

forskning en objektiv prosess. Forskningen vil aldri være helt fri for subjektive innslag 

(Kleven, 2014, s. 24). Resultatene jeg har fått i min undersøkelse, er avhengig av den 

analysen jeg har kunnet gjøre med min forforståelse, erfaringsbakgrunn og kunnskap. Ved 

kvalitative metode blir forskeren selv et viktig instrument og må derfor utnytte seg selv og sin 

fagkunnskap i selve datainnsamlingen (Kleven, 2014, s. 19). Det ble derfor viktig at jeg 

hadde gode kunnskaper om bildebøkene jeg brukte i studien, både at jeg hadde gjort en 

grundig analyse av bøkene i forkant, og at jeg visste hvordan jeg ville lese disse høyt. 

Samtidig var det av stor betydning at jeg hadde satt meg godt inn i hvordan jeg ville bruke de 

ulike metodene jeg hadde valgt. Som observatør og intervjuer velger man selv hva man 

legger vekt på og hvilke spørsmål man velger å stille (Kleven, 2014, s. 24). Samtidig vil min 

forforståelse styre hvordan jeg tolker og analyserer svarene til barna. Observasjonen gikk 

først og fremst ut på å registrere hvordan barna responderte på bildebøkene og på oppgavene 

de fikk; var de tankefulle, lo de eller virket de overrasket? Under høytlesningen responderte 

barna med smil eller forskrekkelse på oppslag i bøkene i forhold til hvordan jeg som 

formidler klarte å gi liv til teksten. På samme måte ble min deltagelse i samtalen i stor grad 

styrende for hva barna snakket om og hva de ga oppmerksomhet i bøkene. Det var derfor av 

stor betydning at jeg hadde brukt mye tid i forkant på hva jeg ville fokusere på, og at jeg i 

stor grad la opp til åpne spørsmål i samtalen. Kleven påpeker nettopp at det er av stor 

betydning at intervjueren i ustrukturerte intervju har store forkunnskaper (Kleven, 2014, s. 

39). Min deltagelse i undersøkelsen som både observatør, høytleser og intervjuer var med på 

å prege elevenes lesing av bildebøkene. Det er mulig at dataene jeg har fått, hadde vært 

annerledes hvis jeg hadde utført studien en annen dag, ved at jeg hadde valgt å lese 

bildebøkene på en annen måte, eller ved at jeg hadde stilt andre spørsmål. Resultatene kunne 

også vært annerledes hvis en annen enn meg hadde utført undersøkelsen, ved for eksempel at 

denne hadde vektlagt andre momenter enn det jeg gjorde. 

 

3.6.2 Troverdighet 
Den overordnede forpliktelsen for en forsker er sannhetssøken, resultatene i forskningen skal 

være riktige og gjenkjennelige (Leseth & Tellmann, 2014, s. 188). Dette har jeg etterstrebet i 

min studie ved at det teoretiske grunnlaget og gjennomføringen av undersøkelsen er 
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beskrevet så systematisk og detaljert som mulig. Dalen peker på betydningen av å synliggjøre 

valg, både av metoder, fremgangsmåte ved innsamling og analyse av data, slik at 

forskningsresultatene kan etterprøves av andre forskere (Dalen, 2011, s. 93). Dette  

etterstrebet jeg i min studie. Likevel er all forskning i større eller mindre grad forbundet med 

usikkerhet (Kleven, 2014, s. 9). Kleven viser til kritiske spørsmål man bør stille i forhold til 

forskningsresultater. Disse er interessante i forhold til troverdigheten av min studie; 

”Hvordan er begrepene operasjonalisert?”, ”Hvilke alternative forklaringer er mulige?” og 

”Hvilke kontekst er resultatene gyldige for?” (Kleven, 2014, s. 10). Spørsmålene Kleven 

stiller, er knyttet opp mot reliabilitet, validitet og generalisering. Thaagard viser til at disse 

begrepene omtales som troverdighet i kvalitativ forskning, dette innebefatter pålitelighet, 

gyldighet og overførbarhet (2013, s. 193-194). Jeg vil i det følgende vurdere min studies 

troverdighet med utgangspunkt i Klevens spørsmål. 

Klevens første spørsmål omhandler begrepenes operasjonalisering. Empiriske 

forskningsresultater er basert på undersøkelse av operasjonaliserte begreper (Kleven, 2014, s. 

86). I min studie er spørsmålet hvordan det å lese bildebøker er operasjonalisert. Jeg lot for 

eksempel uttalelser bygget på verbalteksten, indikere at barna leste verbaltekst og ikke bilde. 

Uttalelser som inneholdt elementer fra bildene, tolket jeg som uttrykk for at de leste bildene. 

På samme måte tolket jeg uttalelser som var en sammenkobling av informasjon fra både 

verbaltekst og bilde, som en indikator på at de leste ikonoteksten. Selv om jeg har funnet 

noen observerbare indikatorer på hvordan barn leser bildebøker, kan jeg ikke regne med at 

disse fullt ut dekker hele sannheten. Her kan det være at jeg både skulle hatt flere indikatorer, 

og at min tolkning av de indikatorene jeg har valgt, er for bastante. Det er den 

operasjonaliseringen jeg har gjort av begrepet, lese bildebøker, som gir resultatene i denne 

undersøkelsen. Kleven påpeker at begrepsvaliditeten øker ved å bruke ulike metoder og data, 

på den måten bygger man en beviskjede. Sammenfallende resultater forsterker validiteten 

(Kleven, 2014, s. 99). Jeg valgte en triangulering for å øke troverdigheten til min studie, dette 

gjorde jeg ved å bruke ulike metoder som observasjon, ustrukturert intervju og elevenes egne 

tegninger. På denne måten ble dataene innhentet på ulike måter. Ved å bruke flere metoder, 

som å la elevene skrive tekster fra det de hadde lest og å la elevene lese selv, ville 

troverdigheten blitt bedre.  

Det andre spørsmålet Kleven stiller, er knyttet til den situasjonen undersøkelsen ble foretatt i 

(Kleven, 2014, s. 105). Her er det mange momenter som spiller inn i forhold til hva som kan 
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ha påvirket resultatene. En faktor var at samspillet mellom barna ble viktig i samtalen. På 

denne måten var det av stor betydning hvilke barn som var sammen i undersøkelsen. Andre 

barn og andre sammensetninger kunne gitt ulike resultater. Barnas dagsform spilte også en 

rolle. Aktiviteten deres var avhengig av om de var opplagte eller slitne. En faktor som kan ha 

noe å si for resultatene, er hvor vant de er til å bli lest for. Skjemaet elevene svarte på i 

forkant og i etterkant av undersøkelsen, kunne hjelpe meg å se hvilken rolle dette spilte inn 

på resultatene. I forhold til datamaterialet jeg fikk gjennom tegningene, kunne det være av 

betydning om de liker å tegne. Barna som liker å tegne, kan ha fordel av at de kan uttrykke 

seg bedre ved tegning enn de som ikke liker det.  Valget av bildebøker har også mye å si for 

resultatet. Andre, og helt forskjellige bildebøker kunne gitt helt andre resultater. 

Klevens tredje spørsmål omhandler hvilken kontekst resultatene er gyldige for. Min studie 

har et lite utvalg og kan på den måten ikke sies å være representativ for noen andre enn 

akkurat de elevene jeg har hatt med i undersøkelsen. Elevene ble til en viss grad valgt ut 

tilfeldig, utfra kun to kriterier; kjønn og at de kunne klare å gjennomføre en slik 

undersøkelse. Dette har likevel liten betydning da denne studien ikke kan sies å være egnet til 

å generalisere. Overførbarheten i kvalitative studier dreier seg om å se studien i lys av andre 

studier som handler om noe av det samme, og se på i hvilken grad studien bidrar til å bygge 

opp under det man allerede vet om emnet (Kleven, 2014, s. 134-138).  

Noe som styrker troverdigheten og overførbarheten av denne studien, er at funnene i denne 

undersøkelsen støttes av funnene jeg gjorde for 15 år siden. På denne måten styrkes 

resultatene ved at disse to undersøkelsene er utført med et større utvalg fra ulike steder i 

Norge. Kleven påpeker at resultatene i kvalitativ forskning ikke kan sies å være gyldige i 

andre kontekster enn de undersøkelsene er foretatt i, men at resultatene kan nyttiggjøres i 

andre kontekster som arbeidshypoteser (Kleven, 2014, s. 136). Derfor konkluderes jeg med at 

mine forskningsresultater kun er gyldig for utvalget i denne studien og den konteksten 

undersøkelsen har foregått, men at resultatene kan nyttiggjøres i andre kontekster som 

arbeidshypoteser. På denne måten håper jeg mine forskningsresultater kan være med på å 

belyse hvordan barn leser bildebøker.   

3.7 Forskningsetikk 
Forskning er underlagt strenge etiske retningslinjer. Krav til åpenhet og redelighet er 

eksempler på dette (Kleven, 2014, s. 25). I min undersøkelse har jeg bestrebet meg på å 
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presentere alle funn i studien så nøyaktig som mulig, samtidig som dokumentasjonen av 

forskningsmetodene er ment å sikre troverdigheten og redeligheten. Datainnsamlingen, 

bearbeiding av data, samt en vurdering av troverdigheten av studien er et forsøk på å gjøre 

forskningen så transparent som mulig. I kvalitative undersøkelser er det et krav om 

transparens, da etterprøvbarhet ikke er et mål i seg selv (Leseth & Tellman, 2014, s.191). 

Denne etiske dimensjonen i forskningen har jeg prøvd å etterstrebe ved å være så tydelig som 

mulig i min beskrivelse av denne studien.  

 

Forskningsprosjektet mitt innebærer ingen form for behandling av opplysninger som kan 

knyttes til enkeltpersoner, verken direkte eller indirekte. Det er i denne studien ikke samlet 

inn direkte personidentifiserende opplysninger som kobles til datamaterialet. Det samles 

heller ikke inn bakgrunnsopplysninger som kan identifisere enkeltpersoner. Da jeg aldri har 

utført et slikt forskningsprosjekt før, var jeg veldig usikker på om jeg måtte melde prosjektet, 

selv om jeg fikk opp at studien ikke var meldepliktig på Norsk senter for forskningsdatas 

(NSD) meldeplikttest på nettsiden deres. Jeg henvendte meg derfor til professoren vi hadde i 

forskningsmetode på UIO, min veileder, samt at jeg ringte NSD. Jeg fikk entydig beskjed om 

at prosjektet ikke er meldepliktig.    

Barna som skulle være med i undersøkelsen fikk et samtykkeskjema med seg hjem (vedlegg). 

For de minste elevene ringte kontaktlæreren først foreldrene til barna for å høre om de kunne 

være med på undersøkelsen, på denne måten var de informert da skrivet kom hjem som 

ranselpost. Alle foreldrene skrev under og returnerte skrivet til meg. Da barna også selv skal 

samtykke til å være med i en undersøkelse, snakket jeg med alle barna i forkant av studien. 

Barna ble spurt om de ville være med på denne undersøkelsen, samt at de ble forklart hva 

studien gikk ut på.  
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4 Analyse av bildebøkene 
4.1 Annas himmel av Stian Hole 
 ”Nesen staves likt 

forlengs og 

baklengs, sier 

Anna. / Regninger 

også. / Akkurat 

som Anna, svarer 

pappa. Men nå må 

/ du skynde deg, 

eller så kommer vi 

for sent.” Slik 

møter vi Anna på 

første oppslag i bildeboka Annas himmel. På bildet ser vi Anna som henger opp ned på en 

huske, i bakgrunnen ser vi pappa i svart dress med røde roser i hånden, og bak han igjen kan 

vi skimte en kirke. I luften flyr det oransje blader og pollen fra en avblomstret løvetann. 

Verbaltekst og bilde utvider hverandre på dette første oppslaget, og ikonoteksten lar leseren 

møte en spørrende og undrende Anna i lyse omgivelser. Pappa står bak og venter, og ”Anna 

vet at pappa blir rastløs når det er noe / han gruer seg til.” Øyestikkeren øverst i venstre 

hjørne kan symbolisere endring, et kontrapunkt i ikonoteksten som gir oss et hint om at noe 

vil skje. 

 

Allerede på neste oppslag skjer det noe, vi ser Anna med øynene igjen, og rundt henne ser vi 

at himmelen er full av blomster, sommerfugler og flyvende elefanter, som vi kjenner igjen fra 

forsiden. Mens det på forsiden av omslaget er Anna som rir på den flyvende elefanten, er det 

i dette oppslaget en dame med sommerfuglvinger, senere vil vi gjenkjenne henne som Annas 

mamma. Elefanten kan symbolisere moderlig kjærlighet, den kan også symbolisere seier over 

døden, og det betyr lykke å ri på en elefant. Elefantene kan altså gi rom for flere lag av 

betydninger som boka rommer. Mens verbalteksten fremdeles er i det virkelige liv, hvor 

pappa ber Anna skynde seg, og kirkeklokkene ringer, viser bildet en surrealistisk 

drømmeverden. Ikonoteksten fører oss inn det Hole kaller den doble synsvinkelen, rom der 

grensene mellom drøm og virkelighet krysser hverandre (Hole referert i Strand, 2016, s. 34). 

 
Stian Hole, 2013, Annas himmel, Cappelen Damm. 
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Og det er dette som er noe 

av Holes prosjekt med 

sine bildebøker, han vil få 

både barnet og den 

voksne leseren til å undre 

seg og la skillelinjene 

mellom virkelighet og 

fantasi være mer åpne. 

Målet, sier han, er at den 

voksne leseren skal se 

verden gjennom barnets 

blikk (Hole referert i Strand, 2016, s. 34). Annas himmel har gjennom å henvende seg likt til 

alle lesere en dual address. Boka innbyr til at barn og voksne skal lese og oppleve sammen, 

slik allalderslitteratur gjør (jfr. Ommundsen, 2010, s. 67).  

 

På det tredje oppslaget er Anna tilbake i de samme omgivelsene som på første oppslag. Anna 

undrer seg over at kaffekannen og elefanten ligner på hverandre, mens pappa nå har snudd 

seg bort og ser ned i bakken. Over Anna og pappa ser vi et kvinneansikt i skyene. Anna har 

lagt seg i gresset på det neste oppslaget. Ikonoteksten forteller at hun ligger og ser på svalene, 

de skriver oppskriften på eplepai i løkkeskrift på himmelen. Det femte oppslaget viser Anna i 

døråpningen til et rom hvor det står en pappeske midt i rommet. I rommet er det et ødelagt 

perlekjede, to kjoler, damesko, en vase med visne blomster og et halvspist eple. ”I dag er det 

noen der oppe som / sender spiker fra himmelen./ Det er ikke sånn det skulle / være, sier 

pappa. / Nei, hvisker Anna, men i morgen / kommer det kanskje jordbær med honning.” 

Ikonoteksten viser en sårhet ved alt det som nå ikke er bra; visne blomster, ødelagt perlekjede 

og det regner spiker fra himmelen. Likevel gir ikonoteksten et håp om at ting kan bli bedre 

snart; det kommer kanskje til å regne jordbær med honning i morgen. På kolofonsidene ser vi 

at det nettopp regner spiker i starten av boka, mens det regner jordbær i slutten, slik 

verbalteksten i det femte oppslaget forteller. Kolofonsidene er i de fleste bildebøker 

identiske, samtidig som de kan brukes for å belyse vesentlige forandringer (Nikolajeva, 2004, 

s. 80). Her viser de en endring som vi ble varslet om allerede på første oppslag. Bildene av 

spikerne og jordbærene som regner ned fra himmelen, har en intervisuell referanse til René 

Magrittes malerier. På de to neste oppslagene viser ikonoteksten en undrende Anna, som i 

 
Stian Hole, 2013, Annas himmel, Cappelen Damm. 
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verbalteksten lurer på om Gud holder øye med alle, og hva han gjør. Bildene er surrealistiske 

med intervisuell referanse til Magritte, spesielt øynene som vi 

kjenner fra hans malerier. Er dette symbol på Guds øye? For undringen rundt Gud er tydelig 

på mange av oppslagene. Det gis ikke noen svar på Guds eksistens, det er åpent for både tro 

og tvil, det blir opp til leseren å tolke.    

 

På det åttende oppslaget har pappa og Anna satt seg ned ved vannet, og verbalteksten 

forteller at Anna ønsker at mamma skal komme tilbake. Det er nå leseren for alvor skjønner 

at moren er død, og bladene som faller, forteller at det er høst inne i Anna og pappa. I vannet 

speiles pappa som en kanin, og når Anna og pappa på neste side stuper ut i vannet etter at 

Anna har spurt om det er noe på den andre siden av speilet, står de intertekstuelle referansene 

i kø.  Alice i eventyrland ((1865), 1979) av Lewis Carroll er kanskje den tydeligste 

referansen. Som Alice dykker ned i eventyrverdenen, dykker Anna og pappa ned i 

vannflaten, og derfra følger vi dem på en fantastisk reise i drøm og fantasi. Andre 

intertekstuelle referanser er Dantes Den guddommelige komedie ((1300-tallet), 1973), hvor 

dikteren Vergilius drar til underjorden for å lete etter sin Beatrice. I Mio, min Mio ((1954), 

2002) og Sunnaneng ((1975), 2003) av Astrid Lindgren møter vi barn som forsvinner inn i en 

fantasiverden på flukt fra en vanskelig hverdag. Og kanskje er det noen av disse litterære 

karakterene og forfatterne vi kan se i oppslagene som kommer, i hvert fall synes jeg å kjenne 

igjen Lewis Carroll ute i vannet hvor det er hav på alle kanter, med en himmel i mellom. Der 

ser man også himmelstigen, som vi kjenner igjen fra Bibelens fortelling (1 Mos 28, 10-17), 

enda en 

intertekstualitet. Men 

før Anna og pappa 

kommer så langt, finner 

vi et oppslag hvor Anna 

lytter til en konkylie, 

pappa ser framover mot 

høyre, mens en tåre 

renner nedover ansiktet. 

De er omgitt av stjerner 

og planeter og blomster. 

”Hør! Havet har så 
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mange stemmer, / hvisker Anna. Det høres ut som / et kor fra himmelen som nynner.” 

Ikonoteksten viser en surrealistisk fantasiverden hvor himmel og hav møtes, hvor opp er ned 

og ned er opp. Bildet har en intervisuell referanse til maleriet Våren av Sandro Botticelli, 

hvor en av pikene på bildet er omkranset av blomster, og maleriet hentyder en ny vår, en 

endring. 

 

På sin fantasiferd videre lurer 

Anna på hvor mamma er, hvor 

er det Gud har plassert henne? 

På oppslag 17 kommer Anna 

og faren til en fantastisk jungel. 

Her er den intervisuelle 

referansen til Henri Rousseaus 

fargerike og naivistiske 

jungelbilde tydelig. Midt i 

jungelen sitter Annas mamma, 

men teksten forteller at Anna 

ikke kan se mamma. Dette gir 

ikonoteksten et kontrapunkt. 

Samtidig gir det naive, 

fargesterke uttrykket i bildene 

og den barnlige fabuleringen i 

verbalteksten om Gud kanskje 

bruker mamma som gartner, ikonoteksten et barnlig perspektiv på undringen. Den 

intervisuelle referansen til Rousseau er kanskje adressert til den voksne leseren. Og ser vi på 

de andre referansene, vil nok både Magritte, Botticelli og Dante være for den voksne leseren. 

Men Alice i eventyrland, Mio, min Mio og Sunnaneng vil nok mange barn kjenne igjen. Alle 

de intravisuelle referansene, som postmannen fra Garmanns gate (2008) og en av tantene fra 

Garmanns sommer (2006), vil også barnet kunne kjenne igjen. Med andre ord finner vi en 

dual address også i de intertekstuelle referansene. 

 

Hagejungelens blomster slynger seg over til neste oppslag, hvor Anna fortsetter å undre seg 

over hva moren gjør nå. ”Eller så er hun på besøk hos noen / hun ikke har sett på en stund, 

sier Anna.” Et festbord med kake, jordbær, te og alt som er godt svever over skyene, med syv 
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festkledde personer rundt. Noen har vinger, og Annas mamma sitter halvt vendt mot oss i den 

blå kjolen som hang på veggen i oppslag fem. ”Eller kanskje mamma er en tur i biblioteket, / 

foreslår hun. / Leser Gud bøker? spør pappa forundret. / Klart han gjør. Han har et stort 

bibliotek. / Selv Gud trenger et leksikon å slå opp i av og til.” På dette oppslaget flyr bøker, 

fugler og dyr med vinger rundt på himmelen, og nå fabulerer og undrer Anna og pappa seg 

sammen. Når vi blar om, flyr Anna og pappa sammen med fargerike fugler inn over kirken 

igjen. ”Dette er steder jeg aldri har vært før, sier / han. Jeg er glad du tok meg med. Men / 

hvordan skal vi komme oss hjem? / Vi gjør som katten som faller fra niende etasje, / snurrer 

rundt og lander på beina, svarer Anna. / Endelig smiler pappa.”     

 

Så er Anna og pappa framme, og på 

det siste oppslaget ser vi pappa henge 

opp ned i huska mens han smiler. I 

bakgrunnen ser vi kirken, og Anna står 

og stryker pappa på kinnet. ”Nå er jeg 

klar. Skynd deg, pappa, vi må / dra, 

eller så kommer vi for sent.” Her har 

fortelleren som hele tiden har vært 

eksternt plassert tredjepersonsforteller, 

gjort et skifte i perspektivet og gått 

over til førstepersonsforteller, nå er det 

Anna som forteller. Dette viser at 

Anna har vært gjennom en forandring, 

at hun gjennom fantasiens reise 

sammen med faren er klar til å ta fatt på 

det som ligger foran dem. Ikonoteksten forteller om denne forandringen, og samtidig ser vi i 

bildet at faren har gjennomgått en forandring. Gjennom fantasi og drømmer forløses sorgen 

hos Anna og pappa, men sorgen er ikke borte, det ser vi på Annas trøstende hånd og hennes 

alvorlige uttrykk på siste oppslag. Temaet i boka blir på denne måten adressert både til barnet 

og den voksne leseren, dual address, sorgen kan bli lettere å bære hvis du slipper drømmer 

og fantasi til, og på den måten kan endringer skje, og man kan klare å se framover igjen. Man 

skal ikke undervurde barns evne til å trøste, sier Hole. Gjennom fantasihimmelen til Anna 

blir sorgen lettere å bære, både for Anna og pappa (Hole referert i Strand, 2016, s. 37).  
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4.2 Den flate kaninen av Bárður Oskarsson 
 På omslagets forside ser vi to 

dyrefigurer som titter opp  

mot himmelen. Stilen er naivistisk og 

barnlig, og fargene er duse. Tittelen 

står med store hvite bokstaver; 

”DEN FLATE KANINEN”. Men 

hvor er kaninen? Når vi snur boka 

for å lese hva den handler om på 

omslagets bakside, oppdager vi den. 

En flat, hvit kanin med tungen 

hengende ut av munnen, lyser mot 

oss der den ligger på mørkeblå 

bakgrunn. Den duse, barnlige 

forsiden blir en kontrast til den 

dramatiske, nesten makabre 

baksiden. Samtidig er illustrasjonen av kaninen også humoristisk, man kjenner på en  

spenning før man åpner boken, hva vil denne bildeboka by på? Omslaget gir leseren en 

forsmak på miljøet, stemningen, stil og teknikker som vi finner igjen inne i boka. På forsiden 

er det en ramme rundt bildet og tittel, i følge Nikolajeva gir denne innrammingen en 

fornemmelse av avstand, samtidig som det gir bildeboken en karakter av å være en estetisk 

gjenstand (Nikolajeva, 2004, s.76). Og det er denne fornemmelsen av noe uforklarlig, 

spennende, morsomt og ikke minst estetisk, som følger leseren gjennom denne bildeboka.  

 

Når vi åpner boka, og ser kolofonsiden, gjenkjenner vi den ene dyrefiguren fra forsiden og 

skjønner at det er en hund. På kolofonsiden bakerst i boka ser vi den andre dyrefiguren, en 

rotte. Begge ser opp mot himmelen, slik de gjør på forsiden av boka. Man undrer seg over 

hva de ser etter, og dette spørsmålet henger også igjen etter at man er ferdig med å lese. 

Begge dyrene står oppreist som om de var mennesker, og leseren gjenkjenner straks et 

velkjent grep fra litteraturen hvor dyrefigurer representerer mennesker.  
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På det første oppslaget er det en 

tegning av et kumlokk, på motsatt 

side ser vi hunden som går bortover 

et fortau. Neste oppslag viser hunden 

som kikker opp mot himmelen på 

venstre side, mens på høyre side ser 

vi hunden som runder et hjørne på 

fortauet. Der oppdager han en flat 

hvit kanin som ligger i veien, ved et 

kumlokk. ”Fy søren! Se på den der! 

ropte rotta da hun så kaninen.” Slik 

møter vi tekst for første gang på 

oppslaget side 10-11. Over 

verbalteksten ser vi rotta. På høyre 

side ser vi bildet hvor rotta kommer 

bortover fortauet mot hunden. Begge kikker på den flate kaninen som har armer og bein som 

spriker, og en tunge som henger ut av munnen. Hele bildeboka er bygd opp på denne måten: 

på venstre side er det et lite bilde og verbaltekst, høyre side av oppslagene viser et innrammet 

bilde av fortellingen. De to første oppslagene og det siste oppslaget har imidlertid ikke 

verbaltekst. Denne oppbyggingen gir en jevn rytme i bildeboka, og sammen med tegningene 

som er enkle strektegninger, gir dette en assosiasjon til tegneserie eller animasjonsfilm.  

 

”- Kjenner du den? spurte rotta. / - Tja, jeg tror den bor i nummer 34, svarte hunden. / Jeg har 

ikke snakket med den, men jeg har tissa / på porten der, så vi har sett hverandre.” Samtalen 

foregår på oppslaget side 12-13, hvor vi nå ser bildet i et fugleperspektiv, så er det da også en 

fugl vi ser over teksten på venstre side. Perspektivbruken i bildene skifter nærmest for hvert 

eneste oppslag, igjen går assosiasjonene til animasjonsfilm da dette gir en illusjon av 

bevegelse. Perspektivbruken og rammene rundt bildene gir et distansert inntrykk, her er det 

en allvitende forteller, både i ord og bilde. Den humoristiske dialogen mellom rotta og 

hunden på dette oppslaget glir over i en mer filosofisk samtale på de neste oppslagene, hvor 

de undrer seg over hva de skal gjøre med den flate kaninen. ”De satte seg på benken og 

tenkte…/ Hunden tenkte i hvert fall så det knaket. / Hvor kunne de flytte den hen?”  
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Det humoristiske preget dialogene gir, finner vi også igjen i tegningene. De er enkle, men 

likevel uttrykksfulle strektegninger. Komikken i det umake paret, hunden og rotta, byr på 

ulike kontraster som skaper komikk. Mens rotta er liten og kjapp i replikken, er hunden stor 

og mer underfundig, omtenksom og treg. Tegningene av den flate kaninen inneholder en 

overdrivelse som virker komisk. Den døde kaninen ligger ikke bare i veien livløs, den er også 

tegnet løvtynn, med tungen hengende ut av en vid åpen munn. Denne komikken, sammen 

med distansen de duse fargene og rammene rundt bildene gir, mildner det faktum at det her er 

snakk om hva hunden og rotta skal gjøre med den døde kaninen. Boka behandler på denne 

måten temaene etikk og ansvar. Hva skal de gjøre med den døde uten selv å havne i trøbbel? 

”De kunne legge den foran huset i nummer 34, / men hva ville folkene der mene om at en 

hund og ei rotte / kom med kaninen deres, og den var helt flat?! / Og det kunne gå helt galt.”  

Her finner vi intertekstuelle referanser til Illiaden ((800 f.Kr), 2004 ) av Homer og Antigone 

((442 f.Kr), 2013) av Sofokles om hvordan man tar vare på sine døde, selv om man selv 

kommer i fare. Så velger da likevel hunden og rotta å ikke gjøre det farlige valget med å 

legge kaninen utenfor nummer 34. For hunden har fått en annen ide.  

 

”- Jeg har det! sa hunden plutselig.” 

Og her starter en stigende 

spenningskurve; hva er det hunden 

har funnet på? På neste oppslag ser 

vi hvordan hunden og rotta forsiktig 

henter kaninen opp fra veien, før de i 

det påfølgende oppslaget forsvinner 

inn i hundehuset hvor de legger en 

plan. Hele natten jobber de, og på 

oppslaget side 26-27 får vi resultatet, 

de har laget en drage. Kaninen er 

festet til dragen med tape. ”Hunden 

var nokså stolt av resultatet, men 

rotta tvilte / på om limbåndet kom til 

å være sterkt nok.” 42 ganger 

må de løpe fram og tilbake før dragen letter. Det er vanskelig å la være å smile når man ser 

hunden som løper med dragen etter seg. Den flate kaninen er tapet godt fast, og den lille rotta 

løper etter med lange steg.  
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”Da de hadde fått dragen til å fly, sto de lenge helt stille. / Så brøt rotta tausheten. / - Tror du 

at den koser seg? Spurte hun uten å se på opp / på hunden. / Hunden prøvde å forestille seg 

hvordan verden så ut / der oppe fra. / - Jeg vet ikke, svarte han lavt… Jeg vet ikke.” Over 

verbalteksten ser vi en rød bil, mens på venstre side ser vi hvordan hunden og rotta står og ser 

opp på himmelen, slik vi kjenner igjen fra omslaget og kolofonsiden. Ikonoteksten er 

underfundig, filosofisk og rørende. Dyrefortellinger kan ofte ha vanskelig tematikk, på denne 

måten skapes en distanse slik at barneleseren ikke får det følelsesladde temaet for tett opp til 

seg (Birkeland & Storaas, 1993, s. 80). Her står rotta og hunden stillferdig og funderer over 

hvordan den døde kaninen har det, et tema som ville vært tøft uten den distansen rammene 

rundt dyrefortellingen gir. Det er de barnlige, men likevel så besluttsomme dyrene som 

fascinerer leseren. Små dyr identifiseres ofte med barn i litteraturen, og her ser vi de barnlige, 

men likevel så kompetente barna tre fram. Ommundsen peker på hvordan nettopp de 

kompetente barna dominerer i senmoderne barnelitteratur i Norden (Ommundsen, 2012, s. 

104-114).  Den røde bilen på dette oppslaget blir et kontrapunktisk forhold i ikonoteksten, der 

den kommer kjørende inn på side 30 som en rød fare. Denne bilen kan også oppfattes som en 

gjentagelse av den grå bilen vi ser over teksten på side 14. Denne bilen kommer også inn fra 

høyre som en fare og kan der være en indikator på at den flate kaninen som ligger i veibanen 

på motstående side, er påkjørt av en bil. Disse små bildene på venstre side i oppslagene er det 

ikke alltid like lett å få taket på. Mange av dem har en kobling til oppslaget, som rotta på side 

10 som her ankommer fortellingen, eller fuglen på side 12 hvor vi ser bildet på neste side i 

fugleperspektiv. Disse små vignettene på venstre side er det av og til vanskelig å forstå 

meningen med, annet enn at vi kan kjenne dem igjen som elementer fra andre oppslag. En 

vignett som skiller seg ut, er den gule kaninen på side 26. På neste oppslag finner vi igjen 

denne gule kaninen, nå med en flygende drage bak benken hvor rotta og hunden sitter. Det er 

nå hunden får ideen om å feste den flate kaninen til en drage. Her kan vi oppfatte den lille 

gule kaninen som en hjelper, slik vi finner i eventyrene. Vignettene skaper en ambivalens i 

ikonoteksten, de forvirrer og gjør leseren usikker, samtidig kan leseren more seg over dem og 

filosofere over plasseringen av dem.  

 

Ikonoteksten på oppslaget side 32-33 forsterker inntrykket av det filosofiske, undrende og 

humoristiske. Vignetten på venstre side viser en rød tom benk. Bildet på høyre side viser 

hunden med dragesnoren i hånda/labben, som ser ned på rotta. I verbalteksten kan vi lese; 

”Og mens de sto sånn og stirret, spurte hunden: / - Har du lyst til å prøve?” Når man blar over 

til neste side er man spent på hva som skjer, men på det siste oppslaget ser vi på venstre side 
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en drage som flyr til 

værs, uten at noen 

holder i snora. På 

høyre side viser 

bildet fuglen fra 

side 12 som flyr 

over et bylandskap 

med biler i gatene. 

Hva har skjedd? Her 

er spørsmålene mange, 

og det er opp til leseren å fylle de tomme rommene. Er kaninen fremdeles limt fast til dragen, 

er den tom, eller er en av de andre to dyrene på en himmelferd med dragen nå? Når vi på 

kolofonsiden bak i boka ser rotta stå alene og se opp mot himmelen, lurer man på om hun tok 

over dragen og slapp den, eller er det hunden hun står og ser etter?  

 

Rhedin peker på hvordan bildeboken Den flate kaninen tar opp den etiske diskusjonen om 

hvor grensen går for vårt ansvar overfor våre medmennesker, men at slutningen som trekkes, 

blir helt ”feil”. Siden hunden og rotta ikke vil gjøre ”folkene der” opprørte, sender de heller 

den døde på en luftig ferd tapet til en drage. ”- en triumfmässig avslutning på ett ordinärt 

kaninliv och en dyster död i en rännesten, kan tyckas” (Rhedin, 2014, upaginert). Både 

barneleseren og voksenleseren kan nok føle at menneskene som eide kaninen, burde fått den 

tilbake, samtidig tror jeg den barnlige logikken til hunden om å sende den døde på en 

himmelferd, kan tiltale både den voksne og barnet. Det er ikke bare tematikken som kan 

treffe barneleseren og voksenleseren samtidig. Den minimalistiske stilen i både verbaltekst 

og bilde supplerer hverandre og opptrer både kompletterende og kontrapunktisk. Slik skapes 

en dynamikk med tomme plasser som må fylles av leseren, noe den voksne leseren og barnet 

vil gjøre på forskjellige måter. På samme tid vil komikken i både bilde og ord kunne treffe 

begge lesergruppene. Dette er med andre ord god allalderlitteratur (jfr. Ommundsen, 2010, s. 

67).   

 

  

Bárður Oskarsson, 2013, Den flate kaninen, Orkana.     
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5 Resultater 
Undersøkelsen av hvordan barna i denne studien leste bildebøker, gav spennende resultater. 

Jeg hadde gledet meg til å lese bildebøkene for barna, og det ble en fin opplevelse. Felles for 

alle var at de smilte, pratet og var spente på hva vi skulle gjøre da jeg hentet dem i 

klasserommene. Slik var de topp motivert, noe som gjorde at de var ivrige til å kommentere, 

samtale og tegne. På denne måten ble det fruktbare samtaler om bildebøkene med alle 

elevene. I det følgende redegjør jeg for resultatene av studien. Jeg knytter gangen i 

undersøkelsen opp mot Langers forestillingsverdener. Først beskriver jeg hvordan barna er 

utenfor og på vei inn i en forestillingsverden ved deres kommentarene til bildebokas omslag. 

Etterpå ser jeg på hvordan barna er i og beveger seg gjennom en forestillingsverden ved å se 

på høytlesingen og barnas kommentarer under lesingen knyttet til hvordan de leste 

verbaltekst, bilde og ikonoteksten. Deretter beskriver jeg samtalen rundt bildebøkene med 

fokus på hvordan barna leste bildene, verbalteksten og forholdet bilde og verbaltekst. Her blir 

de to siste fasene til Langer implementert, hvordan barna stiger ut og tenker over det de vet, 

og hvordan barna stiger ut av og objektiverer leseopplevelsen. Langer beskriver at leseren vil 

stige ut og inn av disse fasene i løpet av lesingen, men jeg setter dem her opp som et 

rammeverk i undersøkelsen. Til slutt analyserer jeg tegningene til barna. Bildeboka Annas 

himmel kommenteres først, deretter Den flate kaninen. På denne måten forsøker jeg å 

redegjøre for resultatene på en ryddig og oversiktlig måte, samtidig som progresjonen i 

undersøkelsen blir tydelig. Slik ønsker jeg at resultatene skal tre tydelig fram for leseren, og 

dermed mulig å vurdere. Helt til slutt kommenterer jeg kort svarene på spørreskjemaene. 

 

5.1 Annas himmel 
5.1.1 Å være utenfor og på vei inn i en forestillingsverden: tanker rundt 

omslaget    
Alle barna lente seg fram og kikket på omslaget. Guttene på 1.trinn begynte ivrig: ”Se på 

det bildet, en fe som flyr på en elefant!” ”Ja, den lille feen!” Her kommenterte de 

utelukkende bildet. Jentene på 1.trinn så på omslaget: ”Jeg tror det handler om en himmel.” 

”Ja… at hun møter en elefant og rir på den.” Her kommenterte jente 1A ikonoteksten, mens 

jente 1B kommenterte bildene. Ingen hadde så mange tanker om omslaget som guttene på 

4.trinn: ”Føler at det handler om India… sånne elefanter… sånn buddha, vet du.” Gutt 4A 

tok opp tråden: ”Ja, elefanten er jo pynta… Buddha er pynta… men Anna passer ikke med 
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India… for Anna er et norsk navn.” Her koblet han tittel og bilde og fikk det ikke til å passe. 

Jentene på 4.trinn ble veldig opptatt av omslaget, og de overrasket meg da jente 4A 

kommenterte: ”Anna og en elefant… kanskje at hun er død… man kommer til himmelen når 

man dør.” Jente 4B fortsatte: ”Anna flyr i himmelen.” Her viser de at de både leser 

verbaltekst og bilde og samtidig trekker en slutning gitt av ikonoteksten. Guttene på 7.trinn 

studerte forsiden av omslaget og diskuterte hva den kunne handle om: ”Den handler nok om 

noen indiske greier… pleddet på elefanten… gullting.” ”Fe… eller jente som drømmer.” 

”Hvis du ser boka… eventyr, tror jeg.” Assosiasjonene var knyttet opp mot bildet. Jentene 

på 7.trinn studerte omslaget: ”Handler om en jente som drømmer seg vekk… om elefanter… 

eller en fe.” ”Hun er så pent pyntet… elefanten også… kanskje hun er en dronning.” 

Kommentarene fra jentene var også mest knyttet til bildet.   

 

5.1.2 Å være i og bevege seg gjennom en forestillingsverden: høytlesing og 

kommentarer       
Det var interessant å se hvor forskjellige situasjonene under høytlesingen ble ved ulike 

alderstrinn og kjønn. Guttene på 1. trinn var de eneste som var litt urolige, samtidig lyttet, 

lo og kommenterte de hele tiden. De snakket og fabulerte og assosierte fritt mens jeg leste 

bildebøkene. De avbrøt gjerne midt under lesingen, da gjerne for å kommentere noe i bildene. 

Da jeg åpnet boka, sa gutt 1A spørrende: ”Spiker?” mer ble ikke sagt om det, så jeg bladde 

om. På det første oppslaget står det i verbalteksten at de må skynde seg for ikke å komme for 

sent, hvorpå gutt 1A kommenterte: ”Til hva da?” Gutt 1B utbrøt: ”Jeg tror hun har lyst til å 

være i himmelen!” Dette tror jeg var en slutning han trakk av bildet på dette oppslaget hvor 

Anna henger høyt oppe i en huske sammen med tittelen fra forsiden Annas himmel. Så 

begynte de å fordype seg i detaljene i bildet, men de hang seg mest opp i håret til Anna. De 

mente det håret var elektrisk, og dermed begynte assosiasjonene til å lage elektrisitet ved å 

gni håret med ballonger videre til en bursdag de akkurat hadde vært i med mange ballonger. 

Når assosiasjonene kom langt på avveie, dro jeg dem tilbake til bildeboka igjen, dette skjedde 

i grunnen ved de fleste oppslagene. Første bokstav på hvert oppslag er store og i ulike stiler, 

og gutt 1B lurte på hvorfor de hadde tegnet så rare bokstaver. Spørsmålet hans ledet guttene 

ut i en diskusjon om bokstaver, så da var det på tide å dra dem inn igjen i boka.  

 

På oppslag fem står det i verbalteksten at det i morgen kanskje vil regne jordbær med 

honning, da kommenterte gutt 1A fort: ”Det er ikke godt! Jeg har smakt det.” På det neste 
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oppslaget er det bilde av en påfugl hvor fjærene er dekket av øyne, der avbrøt gutt 1B med å 

spørre: ”Hvem er det?” mens han pekte på et øye. Da jeg fikk lest resten av verbalteksten 

hvor det står at Gud kanskje begynner å bli glemsk, kommenterte gutt 1A: ”Jeg kjenner en 

som er skikkelig glemsk…det er oldemor… hun er 90 år.” Da diskusjonen begynte om hvem 

som kjente flest som var glemske, bladde jeg om til neste side. Dette surrealistiske bildet hvor 

alt fra postkasser til sko henger ned fra himmelen i fiskekroker, skapte stor interesse: ”Se… 

alt faller ned… en klokke, sko, dupp og fiskekrok… en gang fikk jeg fiskekrok gjennom 

her… (peker på armen).” Gutt 1B svarte: ”Broren min fikk krok gjennom foten!” Igjen 

bladde jeg videre, nå til oppslaget hvor Anna og pappa sitter ved vannet. ”Hvorfor er det en 

kanin i vannet?” kommenterte gutt 1B, hvorpå gutt 1A utbrøt: ”Å, det er det i SVK, han gikk 

ut der det var mange drømmer.” Da jeg spurte hva som skjedde i SVK, svarte han: ”Bare at 

han gikk.” Jeg ventet litt på at han skal si noe mer, men da så han på meg og sa: ”Skal du 

ikke lese mer?” Her trekker han en intertekstuell referanse som er interessant. Det at han 

kobler at SVK gikk ut der det var mange drømmer med det han leser i Annas himmel, blir en 

direkte sammenheng med temaet i boka. En referanse ingen av de andre barna hadde.  

 

Videre kommenterte de flyvefiskene som begge mente de hadde sett, før de ble veldig 

oppmerksomme på oppslaget hvor Anna holder en konkylie, og vi skimter pappaen bak med 

en tåre rennende nedover ansiktet. ”Han gråter… kanskje en sang er veldig trist… når man 

hører i sånne skjell, hører man en tone. Jeg har en sånn, men der hører man havet.”  Når det 

står i verbalteksten på neste oppslag at den som skal passe på alle må ha flere armer enn en 

blekksprut, kommenterte gutt 1B: ” Har blekksprut åtte armer? For det har edderkopper 

også.” Det er verken blekksprut eller edderkopper i bildet, så her assosierte han fritt ut fra et 

ord i teksten. På neste side hvor det står at mammaen sa postmannen leste andres brev, kom 

det kjapt fra gutt 1A: ”Postmannen leser andres brev… det gjør han jo!” På bildet så de her 

flere kjente i vannet, blant annet klassekameratene Markus, Erik og Jan, som de syntes å dra 

kjensel på. Så kom oppslaget de ble helt betatt av, bildet der moren sitter i jungelhagen. ”Å, 

dette er så fint! Jeg har alltid ønsket og hatt så mange bær… så kan jeg lage bærsuppe.” Gutt 

1A var helt fortapt i alt det fine i hagen, mens gutt 1B begynte å telle: ”Vi teller dette da! En, 

to, tre.” ”Ja, vi teller roser, nei, nesehorn… se rev og katt.” Her måtte jeg bare gå videre i 

lesingen, hvis ikke ville vi ikke blitt ferdige. De protesterte litt, men ble straks opptatt av 

neste oppslag. Igjen ble ett ord tatt ut av verbalteksten og kommentert: ”Spania, det er langt 

det!” ”Ja, men jeg har vært i Thailand,” kunne gutt 1B fortelle, og dermed begynte en 

diskusjon om hvilke land de hadde vært i. På det nest siste oppslaget kommenterte gutt 1B 
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det fantastiske bildet hvor Anna og faren henger i hver sin fugl før de skal ned på jorda igjen: 

”Man kan være sånn i lufta, så kommer man bare ned på jorda igjen.” Gutt 1A kommenterte 

verbalteksten: ”Hmm, hoppe fra niende etasje. Det er høyt!” Da jeg bladde om til siste 

oppslag, utbrøt den ene gutten smilende: ”Nå er han i huska, ja!” Da de så kolofonsiden 

bakerst i boka, sa gutt 1A, som ikke likte jordbær med honning: ” Jordbær… men ikke med 

honning!” På disse to siste oppslagene viser guttene at de klarer å koble elementer de har sett 

eller hørt før i boka, med det de ser på senere oppslag.  

 

Ut fra kommentarene under høytlesingen viser guttene på første trinn at de leser elementer fra 

både verbaltekst og bilder, men at de ikke setter dette i sammenheng med fortellingen. De er 

derimot mest opptatt av detaljer som de knytter opp mot ting de selv kjenner og har opplevd. 

Når gutt 1A kommenterer den intertekstuelle referansen som kobles til temaet om å forsvinne 

inn i drømmer, overrasker han meg fordi han da må se en sammenheng mellom bildene og 

verbalteksten jeg ikke trodde han oppfattet. På den annen side kan det være at jeg legger mer 

i denne kommentaren enn det strengt tatt er belegg for. Kanskje var det en assosiasjon han 

fikk, da han så kaninen i vannet som et drømmeaktig element i nettopp dette bildet. Guttene 

kommenterer i hovedsak detaljer fra den visuelle eller den verbale teksten. Samtidig er det 

tydelig at det er bildene som får den største oppmerksomheten hos disse guttene. 

  

Jentene på 1. trinn satt stille og rolige mens jeg leste for dem, samtidig var de ivrige til å 

kommentere underveis. I motsetning til guttene avbrøt de ikke lesingen, de ventet med å 

kommentere til jeg hadde lest verbalteksten på hvert oppslag ferdig. Da jeg bladde om til 

kolofonsiden, utbrøt jente 1B: ”Oi, spiker!” På tittelbladet neste side ble jente 1A interessert: 

”Hva er det? Mye rart… glasskår og perler… fint.” Jentene på 1.trinn var de eneste som viste 

interesse for denne siden, de andre virket mer utålmodige på at fortellingen skulle begynne. 

På det første oppslaget kommenterte jente 1A: ”Hva gruer han seg til? Han har jo en 

blomsterbukett.” Her viser hun allerede at hun leser ikonoteksten. Jente 1B fortsatte: 

”Kanskje han skal gifte seg, også har han ikke lyst.” Her begynte en fabulering, men i 

motsetning til guttene på første trinn, var denne fabuleringen knyttet til fortellingen på 

oppslaget. På de neste oppslagene undret de seg over elementer i bildene: ”Elefantene kan 

fly!” ”Det var rart… og mennesker med vinger.” ”Hvorfor er det et ansikt i skyene?” På 

oppslag fire kommenterte jente 1B verbalteksten: ”En solsikke er ikke like stor som sola… 

og den er så liten i forhold.” Til dette svarte jente 1A: ”Ja, men dette er jo eventyraktig da… 

ikke bare sånn ekte.” Videre kommenterte de verbalteksten der det står om at det regner 
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spiker i dag og kanskje jordbær med honning i morgen: ”Rart!” Bildet med påfuglen syntes 

de var fint, og her trakk jente 1A igjen en slutning basert på ikonoteksten: ”Kanskje det er en 

mormor Gud… med briller.”  På oppslag syv kommenterte jente 1B bildet: ”Rart at det 

henger en postkasse, sko og jordbær i kroker… kroker bør jo være på stranda.” Jente 1A, som 

før hadde lest ikonoteksten, gjorde det igjen på dette bildet da hun sa: ”Det der er kanskje 

Gud.” Hun pekte på kvinneansiktet i skyen, i verbalteksten har det stått om Gud.  

 

På de neste oppslagene kommenterte de bildene, de undret seg over detaljer i bildene: ”Rart 

at de flydde.” ”En blomstermanet… en tangblomst.” ”Ballerina flyr på en drage… 

sommerfugler fins ikke under vann… fins det stjerner under vann?” Etter mye undring 

konkluderte jente 1B: ”De som har lagd denne boka… lagde blomster i vannet… egentlig 

ikke sant, men det burde være det.” Plutselig sa jente 1A: ”Dette er samme forfatter som 

Garmans sommer.” Jente 1B var enig: ”Ja, det ligner i hvert fall veldig.” Senere kjente de 

igjen postmannen fra Garmans sommer og følte seg veldig fornøyd med denne oppdagelsen. 

På oppslag 14 var det mye i bildet som tiltrakk oppmerksomheten til jentene: ”Alle de 

menneskene var rare… de kan jo ikke bade med klær.” ”De har vinger… men hvorfor er 

havet opp ned?” ”Se en manet… jeg brant meg på manet en gang.” Her fortsatte samtalen 

videre om hvor vondt det var å brenne seg. Dette var første gang jentene på første trinn 

assosierte seg ut av boka. På neste side oppslag kommenterte den jente 1A: ”Se, det er bare 

Anna og pappaen som flyr riktig vei.” Da jeg bladde om til oppslaget hvor moren sitter i 

jungelhagen, sier den samme jenta stille: ”Kanskje moren er død… også er de hos Gud nå.” 

Jente 1B oppfattet ikke dette budskapet, hun fortsatte bare å snakke om de fine blomstene og 

alle dyrene. Denne jenta fortsatte å kommentere bildenes detaljer videre. På oppslag 17 sa 

hun: ”Se den fine stolen som flyr!” Da sa jente 1A noe igjen: ”Ja, kanskje moren sitter i den.” 

Hvorpå jente 1B så på henne og sa: ”Da må hun være usynlig.” Hun fortsatte å kommentere 

små detaljer, som bøkene som flyr.  

 

På den nest siste oppslaget kommenterte jente 1A verbalteksten hvor det står at de skulle rulle 

rundt og lande på beina: ”Oi, det hørtes rart ut.” Da den aller siste siden ble åpnet, utbrøt 

jente 1A, som hadde klart å se ikonoteksten: ”Oi, masse jordbær som detter fra himmelen… 

på den andre siden var det spiker… men begge sider var det skyer da.” Jente 1B påpekte da: 

”Jeg kunne ønske det regnet jordbær… det er godt.” Jentene på første trinn viser at de leser 

både verbaltekst og bilde, men hovedvekten ligger på bildene. Jente 1A, som skjønner at 

moren er død, viser at hun leser ikonoteksten. Jente 1B bryr seg ikke om det temaet, hun er 
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bare interessert i detaljene bildene gir henne. I motsetning til guttene er kommentarene til 

jentene knyttet til fortellingen i boka. 

 

Guttene på 4.trinn pratet og var ivrige. Spesielt gutt 4B kommenterte mye og avbrøt stadig 

midt i lesingen. Da jeg åpnet boka, sa gutt 4A: ”Spikere regner… det er ikke godt!” Gutt 4B 

svarte raskt: ”Jeg har fått spiker i foten!” Han begynte å snakke om hvor vondt det var, og at 

han måtte til legevakta. I mens kikket gutt 4A på meg, og sa: ”Kanskje vi skulle lese videre?” 

Denne forskjellen på guttene gjentar seg videre i lesingen. Gutt 4B er opptatt av detaljer fra 

bilder og verbaltekst og assosierer fritt over disse. Gutt 4A holder seg til fortellingen. På det 

første oppslaget kommenterte gutt 4A teksten: ”Stressa… det blir mamma ganske fort også.” 

Gutt 4B spurte: ”Rastløs, hva er det?” Dette er den eneste som stiller spørsmål til 

betydningen av ord i verbalteksten. Begge guttene undret seg over detaljer i bildene: ”Rart at 

elefanten har anker.” ” Se, sjøhest!” På oppslaget hvor det står at det regner spikere, 

kommenterte gutt 4A: ”Lurer på hva som skjer med spikerne?” Her knytter han verbalteksten 

til et element han kommenterte foran i bildeboka. ”Dette er en litt rar og spesiell bok,” utbrøt 

gutt 4B da vi kom til oppslag syv, med alt som henger i kroker fra himmelen. Da jeg bladde 

over til neste oppslag, kommenterte gutt 4A: ”Har moren dødd eller noe sånt?” Gutt 4B bet 

seg derimot ikke merke i denne kommentaren og lurte på om pappaen knyter skoene sine, for 

det er jo ikke noen skolisse der å knyte, mente han. Her har gutt 4A forstått temaet i 

fortellingen, mens gutt 4B fortsetter sin undring over detaljene i bildene. På de neste 

oppslagene hvor Anna og faren svømmer inn i den surrealistiske drømmeverdenen, 

kommenterte guttene: ”Hvordan kan de holde pusten så lenge?” ”Drømmer de?... sikkert!”  

 

På oppslag 12 står det om presidenten i USA, da kommenterte gutt 4B med et stort smil: 

”Donald Trump!” På oppslaget hvor alle menneskene er ute i vannet, kommenterte gutt 4A: 

”Kreativt bilde… rart!” Deretter prøvde de å kjenne igjen personene, den eneste de mente å 

dra kjensel på var Mulla Krekar. Videre undret de seg over detaljer i bildene, som at ting er 

opp ned, en manetblekksprut og at Anna ligger i lufta. Da vi kom til kolofonsiden, utbrøt gutt 

4A, han som lurte på hvordan det gikk med spikerne: ”Jordbær!” Guttene på fjerde trinn leser 

både verbaltekst og bilde, men har størst fokus på bildene ut fra sine kommentarer under 

høytlesingen. Gutt 4B var som førsteklasseguttene, mest opptatt av detaljene og ikke så 

opptatt av helheten i fortellingen. Han avbrøt gjerne midt under lesingen for å kommentere 

bildene. Det var tydelig at det var bildene som opptok han mest, disse studerte og gransket 

han nøye og med stor undring og fri assosiasjon. Gutt 4A avbrøt aldri, han ventet til pausene 
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og kommenterte da både verbaltekst og bilde. Hans kommentarer var knyttet til fortellingen 

og også til ikonoteksten. Han dro slutningen om at moren var død, og for å forstå det, måtte 

han lese ikonoteksten. 

  

Jentene på 4.trinn fulgte godt med mens jeg leste, de snakket, lo og særlig jente 4A var ivrig 

til å kommentere. Da jeg åpnet boka opp på kolofonsiden, utbrøt jente 4B: ”Spikere!” På 

første oppslag kommenterte jente 4A: ”Jeg synes det er rart at presten ikke sier… kom inn 

alle sammen!” Mer ble det ikke sagt om den saken, og jeg bladde videre. På det tredje 

oppslaget meldte interessen seg igjen: ”Hvor tror du de skal?… tror du de skal reise på noe 

faren ikke har lyst til i det hele tatt?… det er i hvert fall det som står.” Her trekker hun en 

slutning basert på ikonoteksten, hun må ha lest opplysningene i både verbaltekst og bilde for 

å forstå at faren ikke har lyst. Jente 4B kommenterte bildet på oppslag seks: ”Det var mange 

øyne… veldig mange.” Jente 4A kommenterte verbalteksten på oppslag syv: ”Ja, det hadde 

vært veldig rart!” Så begynte jentene å undre seg over detaljer i bildene: ”Wow… de er i 

himmelen!” ”Er sommerfugler i vannet da?” ”Den maneten burde de passe seg for!” 

Kommentarene knyttet de til det som skjer i fortellingen. Verbalteksten ble igjen kommentert 

på oppslag 12: ”Høres ikke akkurat ut som det er fra himmelen, det er mer havet.” Og 

ikonoteksten ble kommentert på det neste oppslaget: ”Det er sikkert postkassen til Gud!” På 

oppslaget begynte jentenes undring over mammaen: ”Det er sikkert mammaen… nei, det er 

det nok ikke, for hun er så stor.” Jente 4B svarte: ”Ja, han der er jo en tredjedel av henne.” Og 

på neste oppslag spurte jente 4A: ”Hva er det egentlig som har skjedd med moren… døde 

hun egentlig i en krig eller noe?” Jente 4B fulgte ikke opp spørsmålet, hun pekte på 

blomstene på bildet og sa at de var fine. Når det på oppslag 18 står at det ikke kan være 

enkelt for Gud å huske alt, utbrøt jente 4A: ”Nei, det er helt sikkert!” Den samme jenta 

kommenterte den bakre kolofonsiden: ”Jordbær nå… landet spiker, da var pappen sur. Nå 

lander det jordbærkake… godt!” Jentene på fjerde trinn viser at de leser både verbaltekst og 

bilde, men det er også her forskjell på hvordan jentene leser. Jente 4B er mest opptatt av 

bildene, og det er disse hun kommenterer. Jente 4A klarer på en helt annen måte å lese 

ikonoteksten, hun viser også en større forståelse for den verbale teksten.  

 

Under lesingen satt guttene på 7.trinn helt stille, lyttet, smilte og nikket. De sa ingenting før 

samtalen. Det samme gjaldt jentene på 7.trinn. De lyttet og smilte, men sa ingenting under 

høytlesingen.  
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5.1.3 Å stige ut og tenke over det de vet og Å stige ut av og objektivere 

leseopplevelsen: Samtalen      
Guttene på 1.trinn var veldig ivrige etter å kommentere boka mens vi leste, men å samtale 

om den etterpå var nytteløst. Da var de ferdige med den og ville bare snakke om alt mulig 

annet. Jeg gikk derfor over til tegneoppgaven, og under tegningen fikk jeg i gang en liten 

samtale om boka. Da jeg spurte hva boka handlet om, kunne gutt 1A fortelle: ”Alt i lufta 

handler den om… og om en jente med oransje hår… og om pappaen… og en mamma jeg 

ikke husket.” Her viser han at han har oversikt over hovedpersonene, og at han har fått med 

seg fra verbalteksten at det har vært snakk om en mamma. Når han sier at han ikke husket 

henne, kan det være fordi de ikke la merke til eller kommenterte mammaen underveis i 

høytlesningen. Gutt 1B utbrøt midt i samtale: ”Å, heter hun Anna?” Det er ikke få ganger 

navnet Anna forekommer i verbalteksten, så det ble jeg ganske overrasket over at han ikke 

hadde fått med seg. ”Jeg synes det var en fin bok… også var den spennende der ved hagen… 

det ligna på dyreparken i Kristiansand… og der har jeg vært.” Begge guttene ble veldig 

fascinert av nettopp dette hagebildet, og det er det de trakk fram etterpå. Igjen viser de at de 

er mest opptatt av bildene. 

 

Jentene på 1.trinn klarte i litt større grad enn guttene å snakke om boka etter at 

høytlesningen var ferdig. ”Jeg synes det var en spennende og morsom bok,” kommenterte 

jente 1B, hvorpå den andre sa seg enig i det. På spørsmål om hva den handlet om, svarte jente 

1B: ”Magi… om ting som ikke finnes… Anna var tøysete.” Jente 1A fortsatte: ”Pappaen var 

flink til å høre på henne, synes jeg. Han ble med selv om han ikke visste hvordan det skulle 

gå… om det skulle gå bra.” Denne kommentaren kom fra jenta som leste ikonoteksten, og det 

er tydelig at hun har en større forståelse for bokas tematikk. Under tegningen kommer det 

fram at hun har en søster som er død, og hun utrykte da at hun syntes at boka var fin og trist, 

men la til: ”Men magien og fargene gjorde den fin.” Jente 1B enset ikke sårheten, hun syntes 

bare alt var fint og snakket i vei om helt andre ting.  

 

Guttene på 4.trinn hadde litt mer på hjertet da vi snakket om boka etterpå. ”Den var 

kreativ… rar noen ganger… da de lå i lufta… morsomme bilder, da,” oppsummerte gutt 4A. 

Gutt 4B fortsatte: ”Det var mye snakk om Gud… de var oppe i himmelen.” Dette var gutten 

som var mest opptatt av detaljene i verbalteksten og bildene, han valgte også først å tegne 

Gud. Han fortsatte: ”Faren er lei seg og stressa… men Anna er glad, da.” Dette viser at han 
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likevel har fått med seg en del av det boka handler om, og for å forstå dette, har han lest 

informasjon både i verbalteksten og bilder. Gutt 4A sa først forsiktig, deretter ivrig: ”Moren 

er død… de drar opp til himmelen og skyene… Anna vil få pappaen glad ved å ta han 

avgårde… hjelpe han ved å si fine ting… ved å få roen tilbake.” Her viser han en forståelse 

for temaet i boka, noe han har fått gjennom ikonoteksten. Gutt 4A syntes boka var trist fordi 

han tenkte på tanten som hadde dødd av kreft for ikke så lenge siden. ”Jeg tenkte ikke på 

noen ting!” kommenterte gutt 4B og virket helt uberørt av den andre som syntes det var en 

trist bok. Han syntes heller det var en rar og morsom bok, han slo opp på bildet hvor de sitter 

rundt et bord: ”Fest… da blir man glad!... også er det så mange fine farger!” Gutt 4A syntes 

de sterke fargene bare gjorde boka enda mer trist. ”Denne boka skal fortelle oss at man må 

legge de triste tingene bak seg… å begynne på nytt liv.” I det han sa det, virket det som han 

var litt ferdig med å være trist, og han fortsatte: ”Sånne bøker er veldig fine, morsomme, rare 

og unike… du vet… spikerne traff ikke bakken… ønsket at det skulle regne jordbær… det 

gjorde det!” Selv syntes guttene at verbaltekst og bilde av og til fortalte det samme, men ikke 

alltid.  

 

Jentene på 4.trinn på fjerde trinn snakket godt og lenge om boka. ”Boka handlet ikke om 

elefanter i hvert fall… den handlet om en stressa pappa… fordi moren var død.” ”Ja, Anna vil 

ordne opp… og hun vil få det til å regne jordbær… hun gjør noe magisk.” Her viser jente 4A 

at hun har lest ikonoteksten og slik forstått tematikken i fortellingen. Jeg spurte dem når de 

forstod at moren var død, på det svarte jente 4A: ”På bildet i hagen… der er det så fine 

farger… også er moren i svart/hvitt.” Jente 4B fortsatte: ”Forstod det da de fløy opp i 

himmelen for å lete etter moren… de drar litt opp og ned… der det er himmel og hav… 

skjønte det også i starten… for mammaer pleier å ordne opp når pappaer er stressa.” Jeg 

spurte om det var noen steder i verbalteksten de forstod at moren var død, jente 4A svarte: 

”Jeg forstod at mammaen var død både i teksten og bildene… der det stod om mamma kunne 

flette håret mitt… og helt foran der pappaen ikke svarer.” Jente 4B kommenterte: ”I teksten 

stod det, men bildet viste det.” Det virker her som jente 4B, som i starten fokuserte på enten 

den visuelle eller den verbale teksten, nå klarte å lese samspillet ord/bilde. Hun var nå enig 

med jente 4A i at moren var død, og kunne dermed si noe om hvor hun så dette i boka da hun 

bladde i den i etterkant. Da jeg spurte hva de syntes om boka, sa begge at den var spennende, 

rar og litt trist, men at de friske, fine fargene gjorde den mindre trist. ”Spenningen bygde seg 

opp da de skulle hoppe inn i himmelen,” kommenterte jente 4A, før hun fortsatte: ”Men på 

slutten ble det bra… for da regner det jordbær… jordbær er godt… så da er det god slutt.” 



 60 

Jente 4A fortsatte: ”I starten regnet det spiker, og det er ikke noe hyggelig!” Før vi gikk over 

til tegning, sa jente 4A: ”Bildene er veldig bra… for jeg elsker fantasi… fantasi er min 

greie.” Jentene viser her at de leser ikonoteksten. Under høytlesningen viste jente 4A at hun 

leste ikonoteksten, men under samtalen viser begge jentene at de ha lest samspillet 

verbaltekst og bilde. 

 

Guttene på 7.trinn hadde ingen kommentarer under høytlesingen, men de var desto mer 

ivrige under samtalen. De var svært reflekterte og hadde mye på hjertet. ”Hmm… ja… den 

var fin… Anna er jo en filosof, tydeligvis… hun har fine meninger om livet,” startet gutt 7A, 

gutt 7B fortsatte: ”Jeg vet ikke om jeg har rett, men… moren er død… der de dro var Guds 

himmel.” ”Anna er vill og fri… mot slutten er faren med inn i hennes verden… først er faren 

stiv og stresset… så med i hennes verden.” Guttene viser at de gjennom å lese ikonoteksten 

har mange tanker rundt bokas innhold og tematikk. Jeg spurte dem hvor de forstod at moren 

var død, gutt 7A svarte: ”Der de gikk under vann.” Gutt 7B fortsatte: ”Jeg tenkte at moren var 

død da hun var hos gartneren… hun var i svart/hvitt… tenkte det også litt i starten, men mest 

der.” Her referer guttene til både verbaltekst og bilde, og tankene deres rommer ikonoteksten 

i bildeboken. De kommenterte videre at spenningen økte i det faren kommer inn i den andre 

verden, for da ble de nysgjerrige på hva som skulle skje. Gutt 7A syntes boka minnet om en 

bok søsteren hans hadde, han var sikker på at det var samme forfatter. Det at han syntes 

bøkene minnet om hverandre, betyr at han må ha sett i søsterens bok, men det ville han ikke 

helt være ved. Da vi snakket om hvordan de selv mente de leste bildeboka, mente gutt 7A at 

han så mest på verbalteksten og bare litt på bildene, dette fordi han ville lage sine egne bilder 

i hodet. Jeg observerte også dette da jeg leste for dem. Gutt 7B mente at han så på bildene, 

men hørte etter det jeg leste for dem. Samtidig sa han: ” Jeg vil også se det for meg i hodet… 

hvordan jeg ville sett det.” Igjen stemmer dette med det jeg observerte under lesingen. Denne 

gutten syntes bildene sammen med verbalteksten fortalte fortellingen: ”Illustratøren har vært 

flink til å fortelle hva som fortelles i teksten… se her på siste side… hvor faren henger opp 

ned… dette er akkurat det som står i teksten her… morsomt.” Videre kommenterte de bildene 

som ekte og fargerike. ”Dette var en morsom, filosofisk bok… store spørsmål… underlige 

ting å tenke på,” kommenterte gutt 7B, hvorpå gutt 7A fortsatte: ”Spikeren… i morgen 

kommer en bedre dag… med jordbær og honning… et godt eksempel.” Guttene viser begge 

at de leser ikonoteksten. De filosoferer over både bilde og verbaltekst, men det er samspillet 

mellom disse som guttene kommenterer mest.  
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Jentene på 7.trinn satt stille og konsentrert under høytlesingen, men snakket ivrig under 

samtalen. ”Bra bok… tror at jo eldre man blir, skjønner man mer av det som står,” 

kommenterte jente 7B, jente 7A fortsatte: ”Det er lettere å forstå når det er bilder og tekst 

sammen… skjønner ikke hvis det bare er tekst eller bare bilde.” Her viser de allerede at de er 

bevisst på at de må lese samspillet som bilde og verbaltekst gir, altså ikonoteksten. ”Fint at 

hun ville få faren til å bli glad igjen… få han lykkelig… for moren har dødd.” Da de skulle 

fortelle hvor de skjønte at moren var død, svarte jente 7A: ”Forstod at hun var død da de 

skulle i begravelse… stod at kirkeklokkene kimte.” Jente 7B fortsatte: ”Der hun drømmer seg 

vekk… og tar med faren sin… for moren er bare i underverdenen.” Her viser jentene at de 

leser ikonoteksten for å forstå bildeboken. Jentene kommenterte komposisjonen: 

”Spenningen stiger der de hopper ut… ned i vannet… havet speiler seg i himmelen… så 

reiser de rundt.” ”Så roer det seg ned på en fin måte der pappaen er glad igjen.” ”Ja, det 

starter med at pappaen er lei seg… i dag sender spiker… står det… og bak er det jordbær… 

nå er pappaen glad… hjalp å være med på reisen… da ble han glad igjen.” Igjen forklarer de 

komposisjonen ut fra ikonoteksten. Jente 7A kommenterte boka slik: ”Fin bok… skrevet på 

en annen måte ville den vært trist… for moren er jo død… men hun vil jo muntre opp faren 

sin… og da blir den fin og ikke trist.” Jente 7B fortsatte: ”Også blir den ikke trist for bildene 

er laget slik at barn skal like den… med mye farger… og Photoshop… de lyse fargene i 

bakgrunnen mot masse farger… det blir spennende… man blir sittende å studere og skjønne.” 

Jentene på syvende trinn viser at de gjennomgående leser ikonoteksten, samtidig som de kan 

diskutere både den visuelle og den verbale teksten. Alle kommentarene til jentene er knyttet 

til fortellingen i bildeboka. 

 

5.1.4 Tegningene        
Barna skulle tegne fra boka etter samtalen. Tegningene og samtalen rundt disse, ga 

informasjon om hvilken modalitet barna la mest vekt på. Dette viste de når de skulle gjengi 

det de ville tegne fra bildeboka. Jeg analyserer tegningene til en viss grad opp mot 

Lowenfelds teorier (Lowenfeld, 1979). Dette for å vise at enkelte av barnas plasseringer av 

elementer i tegningene har med deres tegneutvikling å gjøre, og ikke at de avviker bevisst fra 

bildene de prøver å etterligne. 

 

Begge guttene på 1.trinn valgte å tegne fra oppslag 16, jungelhagen. Gutt 1A syntes det var 

vanskelig å tegne, men fant ut at han kunne tegne en melon. ”Jeg tegner en melon, for det er 
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mange meloner i hagen… det er så fint med sånne hager… ååå… det tar så sykt lang tid å 

tegne dette, da… jeg tegner solsikke… den var så fin.” Etter en stund fant han ut at han 

kunne tegne en kokos, men da han fant ut at det ikke var kokos på bildet, kunne han ikke 

tegne det likevel. Han strødde elementene fritt rundt på arket, slik Lowenfeld beskriver det i 

denne alderen (Lowenfeld, 1979, s. 121-144). Gutt 1B tegnet hagen fordi den var fin. ”Jeg 

tegner moren… men hun hadde ikke sett de andre… men de hadde sett henne.” I 

verbalteksten på dette oppslaget står det at Anna ikke kan se moren noe sted. Her kan det 

være at gutten har laget sin egen historie, eller så husker han feil fra verbalteksten. Han er 

ellers opptatt av at tegningen skal ligne på bildet i boka, men plasserer likevel alt på 

grunnlinjen, slik Lowenfeld påpeker er vanlig i dette stadiet (Lowenfeld, 1979, s. 147-185). 

Her viser begge guttene at de er mest opptatt av bildene og ville ha tegningene så likt de 

kunne klare bildene i boka.  

 

 

Jentene på 1.trinn valgte å tegne fra ulike bilder i boka. Jente 1A ville tegne Anna og 

solsikken på oppslag fire. Hun valgte å plassere alt på grunnlinjen, og ikke slik det egentlig 

var plassert i oppslaget. ”Jeg tegner Anna som tenker på moren sin… sånn som jeg tenker på 

søsteren min som er død.” Hun fortalte om storesøsteren som var død, og dermed utviklet 

også tegningen seg. Hun tegnet den fine stolen hun hadde kommentert fra oppslag 18 og 

bordet med kake med jordbær fra oppslag 17. Hun ville at det skulle være fint i himmelen: 

”Det er hyggelig å tenke på at de har det fint der… og god kake med jordbær.” Jente 1B enset 

ikke sårheten hos den andre og syntes i hvert fall ikke at boka var trist. Hun tegnet oppslag 

fem, hvor Anna ser inn i et rom med kjoler hengende på veggen. Hun prøvde å tegne det så 

likt hun klarte, men utelot en del ting på bildet. ”Jeg tegner Anna med jordbærstrå og 

kjolene… men Anna har vinger for hun skal sveve over rommet.” Vingene var noe hun selv 

  
Gutt 1A Gutt 1B 
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la til i bildet, her tok hun opp elementer fra andre bilder i boka. Jentene tegner etter bildene, 

og de kombinerer elementer fra flere oppslag. Jente 1A legger i tillegg inn elementer fra 

ikonoteksten. 

 

 

Guttene på 4.trinn kom raskt i gang med tegningene. Gutt 4A tegnet solsikken på oppslag 

fire. ”Jeg valgte den fordi jeg liker natur… her reiser hun opp til himmelen… dette bildet sier 

mest om boka.” Tegningen blir veldig lik bildet i boka, men i det han sier, legger han til noe 

fra ikonoteksten. Gutt 4B begynte å tegne Gud: ”Dette blir en bra tegning… jeg prøver å 

tegne Gud… for de snakker så mye om Gud.” Så ombestemte han seg fordi han ikke ble 

fornøyd med tegningen og ville heller tegne Anna på oppslag fire. Først tegnet han noe som 

ikke var avbildet i boka, men noe han hadde hørt i verbalteksten. Da han ombestemte seg, 

valgte han noe han så på bildet og prøvde å få det likt, selv om plasseringen i bildet ikke ble 

lik. 

 

 
 

 Gutt 4B 

Gutt 4A 

  Jente 1A Jente 1B 
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Jentene på 4.trinn brukte tid på å komme i gang med tegningene. Da de kom i gang, valgte 

de veldig forskjellige uttrykk. Jente 4A hadde mange tanker rundt tegningen sin. ”Hun tenker 

på at mammaen skal gre håret… alle trenger en mamma i blant… her er det jordbær… for det 

blir godt til slutt.” Hun kommenterte også fargevalgene: ”Tankene skal ikke ha farger, for 

hun er trist… og buksene er røde… som jordbær.” Dette at fargene blir brukt slik at det er 

forbindelse mellom farge og gjenstand, er noe som kommer i denne alderen, i følge 

Lowenfelds teori (Lowenfeld, 1979, s. 147-185). Jente 4B tegnet oppslag tre, men tok bare 

med det hun syntes var viktig. ”Jeg tegner at hun tenker på moren sin… når folk er døde er 

det koselig å tenke på dem… det er sånn på det bildet… hun har det liksom inni seg… at 

moren er i himmelen.” Jentenes tegninger er hentet fra ikonoteksten, de henter elementer 

primært fra bildene, men tankene rundt tegningene viser at de er hentet fra ikonoteksten.  

 

 

Guttene på 7.trinn gikk raskt i gang med tegningene og hadde mange tanker rundt det de 

tegnet. Gutt 7A likte godt å tegne og hadde en god strek. Han fikk derfor til å uttrykke det 

han ville gjennom tegningen. Han tegnet to menn, den ene mannen var som faren i boka, stiv 

og stille i starten. Den andre mannen var som faren i slutten av boka: ”Faren blir annerledes i 

slutten… forandrer seg og blir glad… er morsom med bukseseler og farger… slik faren er på 

siste bilde.” Samtidig poengterte han at tegningen ikke var faren i boka, men at den var 

eksempel på forandringen voksne kunne gå gjennom. Guttene tegner ofte karikaturtegninger 

av mennesker på dette stadiet, slik denne gutten gjør (Lowenfeld, 1979, s. 187-268). Gutt 7B 

var ikke så glad i å tegne, så han forklarte mye rundt tegningen slik at jeg skulle forstå hva 

han mente. ”Anna og faren flyr gjennom himmelen… ser etter moren… men ser henne 

ikke… i stedet ser de andre som er døde.” Så begynte han å filosofere, som han kalte det: ”Se 

der er det en som er sprakefull og fargerik… han hadde hatt et hyggelig liv… jenta har litt 

  
Jente 4A Jente 4B 
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mindre farger… hun var ganske fornøyd med livet… men hadde levd litt kort… så er det han 

som ikke har farger… han hadde tatt mange dårlige valg og brukt livet feil… han angrer da, 

kan du si.” Da han følte seg ferdig med tegningen, kikket han på den og sa: ”Hvordan kan 

Gud holde styr på alt?” Guttene viser en voldsom kreativitet. De henter elementer fra både 

verbaltekst og bilde, men de tilfører også egne tanker og fører tematikken videre i egne nye 

fortellinger. 

 

 

 

 

 

 

Jentene på 7.trinn brukte tid på å finne ut av hva de skulle tegne, men da de var i gang, 

hadde de mange tanker rundt tegningene sine. Jente 7A tegnet et bilde med mange følelser: 

”Jeg tegner blader som faller ned fra et tre… fallende blader symboliserer at noe er trist… 

 

 

Gutt 7A 

Gutt 7B 

  
Jente 7A Jente 7B 
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men det vil gå over… brunt og svart fordi det er trist… dråpen blir fisket opp… få fram 

lyset… noen hjelper til.” Da jeg spurte hvor hun hentet ideen fra, svarte hun: ”Det var noe jeg 

følte… ikke noe jeg har sett.” Selv om hun følte at hun tegnet noe som hun fant på, kan vi 

tydelig se at hun har satt sammen elementer fra bildene i boka til et nytt bilde. Likevel er 

hennes tegning fylt av nye tanker og ideer. Jente 7B valgte å tegne en fortsettelse på boka: 

”De kan gå videre… de er lei seg, men det er fint likevel… på grunn av reisen de hadde 

sammen… de må bli ferdige før de går videre… blomstene symboliserer våren… de kan gå 

videre.” I denne tegningen er det også mange elementer vi kjenner igjen fra bildene, samtidig 

er det hennes tanker om det som kan skje videre.  

 

 

5.2 Den flate kaninen   
5.2.1  Å være utenfor og på vei inn i en forestillingsverden: tanker rundt 

omslaget    
Da barna så omslaget, syntes de den så morsom ut. Guttene på 1.trinn syntes det var rart 

den skulle handle om en flat kanin, da det ikke var noen kanin på omslaget. ”Det er vel en 

kanin, da,” konkluderte gutt 1A med etter at de hadde diskutert en stund. Her kommenterer 

guttene ikonoteksten. Jentene 1.trinn mente boka ville handle om en flat kanin, uten noen 

mer diskusjon rundt omslaget. Da guttene på 4.trinn så på omslaget, mente de boka skulle 

handle om en flat kanin, men undret seg litt over at dyrene på forsiden ikke lignet på noen 

kanin, og hvilke dyr var det egentlig? Her viser de at de leser ikonoteksten. Jentene på 

4.trinn mente at boken skulle handle om en tykk kanin som blir flat. De leste bare tittelen, og 

brydde seg ikke om bildene. Guttene på 7.trinn syntes boka så crazy og morsom ut da de så 

på omslaget, og gutt 7A kommenterte: ”Ser mer ut som en hund enn en kanin men…” Her 

kommenterer han igjen ikonoteksten. Jentene på 7.trinn kommenterte omslaget slik: ”At det 

ikke trenger å være 3D for å være bra.” ”Flatt og likevel bra… slik barn tegner.” Her 

kommenterer de verbaltekst og bilde, men jeg savner en kommentar på ikonoteksten av 

jentene. 
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5.2.2 Å være i og bevege seg gjennom en forestillingsverden: høytlesing og 

kommentarer       
Den første reaksjonen til barna da de så Den flate kaninen, var at den så morsom ut. Guttene 

på 1.trinn tittet ivrig, og kommenterte bildet på side 7 hvor hunden går bortover fortauet: 

”Jeg synes nå det ligner en hund jeg.” Da jeg bladde om til neste side, utbrøt gutt 1B: ”Der er 

kaninen… å, den er sikkert kjørt på… når man er død, pleier de å ligge med tunga sånn.” Gutt 

1A var ikke helt enig: ”Nei, han er ikke død… se på tunga!” Merkelig nok diskuterte de ikke 

mer, så jeg leste videre. De lo godt på oppslag 12: ”Tissa på porten…(latter).” På neste 

oppslag diskuterer hunden og rotta om hva de skal gjøre med kaninen. Det syntes guttene var 

spennende, og de begynte å diskutere hva de ville gjort: ”Jeg ville bare gitt den til politiet… 

bedre enn ingenting.” Gutt 1A, som mente at kaninen ikke var død, foreslo: ”Kanskje det er 

skuespill… at han bare ligger og spionerer.” På side 16 kommenterte gutt 1B verbalteksten 

hvor det står at de kunne flytte kaninen til huset i nummer 34: ”Det kunne gått fint.” Gutt 1A 

fulgte fort opp: ”Men da kunne de tro at de hadde most den!” Guttene vekslet her mellom å 

kommentere bilde og verbaltekst. På oppslaget sidene 24-25 kommenterte gutt 1B 

perspektivet da han syntes hundehuset var så bittelite, den store hunden kunne ikke få plass 

der. At vi her ser hundehuset i et fugleperspektiv, og det ikke er bilder av noen av dyra ved 

siden av, ser det altså ikke ut som han får med seg. Han tenker tydeligvis på den store hunden 

fra forrige side, og at den ikke ville hatt plass i dette lille huset. Gutt 1A kommenterte 

verbalteksten hvor det står om planen: ”Kanskje planen var at de skulle kle seg ut… og da 

kunne de bare løpe hvis politiet kom.” Her tok diskusjonen litt av om politi og flukt, så jeg 

bladde om til neste side. ”Hva, en hage uten blomster… jo, det er fire blomster der.” Dette 

var den eneste kommentaren til denne siden, noe jeg fant litt rart, da det er der vi ser kaninen 

tapet på dragen. På neste side ble verbalteksten kommentert igjen: ”42 ganger klarer jeg!” På 

disse oppslagene er kommentarene knyttet til detaljer i verbaltekst og bilde, men de har lite 

med innholdet i boka å gjøre. Når dragen blir sendt opp i lufta på side 31, sa gutt 1A lavt: 

”Jeg tror den ikke vil at de skal gjøre det.” På det siste oppslaget utbrøt gutt 1B: ”Nå tror jeg 

at jeg vet. Kanskje hunden skulle spise kaninen? Var det ikke noe med å spise, da?” Hvor han 

hadde det fra, vet jeg ikke, men det skapte kanskje en forklaring for han på slutten av boka. 

Gutt 1A var ikke med på dette, han trodde dragen bare fløy avgårde. Guttene viser gjennom 

hele boka at de leser både den visuelle og den verbale teksten. 
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Jentene 1.trinn satt ganske stille under høytlesningen, men særlig jente 1B hadde noen 

kommentarer underveis. ”Jeg tror den er blitt kjørt på… eller sykla på… eller av en 

motorsykkel,” kommenterte hun på side 11. ”Tissa på porten?” mens guttene her lo rått, var 

jentene mer forskrekket. På oppslaget side 14-15 hvor hunden og rotta lurer på hva de skal 

gjøre med kaninen, kommenterte jente 1B: ”De kunne jo lage en begravelse… eller kjørt den 

til sykehuset.” Kommentarene er knyttet opp mot verbalteksten eller bildene på disse 

oppslagene. Da vi kom til sidene 26-27, kommenterte begge jentene: ”Hvorfor skulle de fly 

den på en drage?” ”Det tror jeg ikke den liker!” På side 29 kommenterte de forholdet mellom 

hunden og rotta: ”Den rotta var liten… hunden var så mye større.” Jentene kommenterer her 

den visuelle og den verbale teksten. 

 

Guttene på 4.trinn satt stille og lo godt under høytlesingen. De undret seg over hvilke dyr 

det var på forsiden, så da vi kom til side 7, utbrøt gutt 4B: ”Nå ser jeg det… det er en hund.” 

De satt helt stille, smilte og lo fram til jeg bladde over til side 22. Da kommenterte gutt 4A: 

”Nå er sikkert ikke kaninen der… jo, det var den.” Guttene viser med disse få kommentarene 

at det er ikonoteksten de leser.  

 

Jentene på 4.trinn smilte og lo, spesielt jente 4A. På side seks utbrøt jente 4B: ”Å, det var 

en fin bildebok.” På side 9 kommenterte de bildet: ”Oi, den blir overkjørt den.” ”Stakkars!” 

Jente 4A kommenterte verbalteksten på side 12: ”Det er vanlig for hunder å tisse på porter.” 

Den samme jenta kommenterte også verbalteksten på side 14: ”Sette den tilbake i huset… 

hvordan skulle hunden få bært den?” Jente 4B kommenterte verbalteksten på side 16: ”Oi, 

han tenkte mye… også tenkte han høyt.” Da jeg bladde om til side 22, kommenterte jente 4A: 

”Også er kaninen borte.” Her har hun samme tanker som gutten på 4.trinn. På side 34 utbrøt 

jente 4A: ”Å, så mister de den… jeg skjønte hva planen var… de skulle la den fly slik at de i 

34 så den.” Jente 4B fortsatte: ”Så mista rotta dragen!” Jente 4A var ikke helt enig i det: ”Der 

mista hunden dragen!” De diskuterte litt fram og tilbake, men ble ikke enige. Her viser 

jentene at de leser detaljer fra både bilder og verbaltekst, de leser også ikonoteksten.  

 

Guttene på 7.trinn satt helt stille og hørte på at jeg leste for dem. De smilte og nikket 

underveis, men sa ingen ting. Jentene på 7.trinn satt også de helt stille under høytlesingen 

og lyttet mens de av og til smilte og nikket.  
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5.2.3 Å stige ut og tenke over det de vet og Å stige ut av og objektivere 

leseopplevelsen: Samtalen      
På samme måte som ved samtalen av Annas himmel, følte guttene på første trinn seg helt 

ferdig med boka etter høytlesningen. De startet derfor å tegne, og slik fikk vi snakket litt mer 

om boka. ”Boka handlet om en flat kanin,” svarte gutt 1B på spørsmålet mitt om hva boka 

handlet om. Gutt 1A var raskt frampå: ”Men det er ikke helt naturlig siden kaniner går ikke 

bare ut i veien… for de hører hvis det kommer en bil… og da spinner de avgårde.” Dette er 

gutten som under høytlesningen ikke ville være med på at kaninen var død. Gutten fortsatte: 

”Det var trist at det var en flat kanin… fordi det er vondt å være flat… forresten… kanskje 

han bare var besvimt… eller spionerte… men da visste den jo at de ville hjelpe den.” Da 

syntes gutt 1B det var nok, for da sa han bestemt: ”Men hvorfor lå den der bare… noe må jo 

ha skjedd med den… kjørt over av bil.” Gutt 1A prøvde seg likevel litt forsiktig: ”Hvis den er 

besvimt, hjelper det å få luft på seg… på en drage.” Gutt 1B kikket nå bort på boka og 

kommenterte: ”Rotte og hund venner… det er rart… men mye rarere hvis en katt og mus er 

venner.” Begge guttene syntes boka var rar og morsom, og tegningene var rare, morsomme 

og med fine farger. ”Det må være vanskelig å tegne med hvitt,” syntes gutt 1A, som var 

veldig opptatt av fargene på sin tegning. Guttene viser at de leser detaljer fra både verbaltekst 

og bilde, og det er morsomt å se at de kan diskutere innholdet på den måten de gjør.  

 

Det var noe lettere å få en samtale rundt boka med jentene på 1. trinn, men også med dem 

var det lettere å snakke om boka etter at de hadde begynt å tegne. ”Mye bilder, da… ikke så 

mye tekst, da… det er det jeg kaller en bildebok,” forkynte jente 1A. Jente 1B fortsatte: 

”Morsomme og rare tegninger… ikke så mye farger… veldig mye hvitt igjen på sidene.” 

Siden både jentene og guttene hang seg opp i at det var så mye hvitt på sidene, regner jeg 

med at de hadde lært på skolen at de skulle fylle arket med farger. De var veldig opptatt av 

bildene når vi snakket. Da jeg spurte dem om hva boka handlet om, var de ganske enige: ”En 

flat kanin som skulle fly en drage.” Jente 1A syntes dette var litt trist, men etter hvert som vi 

pratet, ble hun mer ivrig: ”De ville at den skulle fly for å få den i live igjen… det var ikke så 

snilt å henge en kanin i dragen… jeg ville blitt redd… tenk om eierne til kaninen hadde sett 

det! Hva ville de gjort med hunden, da?... de var jo snille, da!” Jenta pratet seg fra at hun ikke 

syntes det var noen fin bok til at hun etterpå syntes den var spennende og morsom. Denne 

jenta viser igjen at hun leser ikonoteksten. Jente 1B er derimot mest opptatt av detaljer fra 
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bildene og verbalteksten. Til slutt kommenterte de: ”Hund og rotte venner… rart!” 

”Vanligvis tar hunder rotter og kaniner, da!”  

 

Guttene på 4.trinn var ikke så ivrige til å kommentere under høytlesningen av Den flate 

kaninen, men snakket mye etterpå. ”Dette var en morsom og ganske unik bok!” ”Alt var 

morsomt… tenk en flat kanin, da!” Videre snakket de om hva de likte med boka: ”Jeg likte 

planen… hvordan planen var.” ”Ja, morsom plan… det var der det var spennende.” Her 

kommenterer de spenningskurven, noe som betyr at de har lest ikonoteksten. ”Det var trist 

med kaninen, da,” kommenterte gutt 4B, hvorpå gutt 4A svarte: ”Ikke trist når den fikk fly.” 

Da svarte gutt 4B kjapt: ”Den var jo død!” Det viste seg at gutten som syntes dette var trist, 

selv hadde mistet en kanin. Gutt 4A hadde ikke mistet noe dyr, og kunne ikke helt skjønne at 

dette var noe å ta på vei for. Det interessante her var at gutt 4B, som hadde mistet en kanin, 

syntes denne boka var trist, men han syntes ikke den andre boka var trist. Gutt 4A derimot 

hadde mistet en tante og syntes derfor Annas himmel var veldig trist, men han syntes Den 

flate kaninen bare var morsom og litt spennende. Det samme så jeg hos jentene på 1.trinn. 

Det kan derfor virke som barna som har opplevd at noen dør, skjønner temaet og kan slik 

samtale rundt det som er vanskelig med utgangspunkt i fortellingen i bildeboka. De som ikke 

har en slik opplevelse, tar ikke temaet inn over seg på samme måte. Da de var ferdige med en 

diskusjon om hvilke av de to bøkene som var mest trist, kommenterte de bildene: 

”Morsomme og kule tegninger.” ”Og morsomt at det var en rotte og hund.” På spørsmål om 

de syntes verbalteksten og bildene fortalte det samme eller ulike ting, svarte begge at 

verbaltekst og bilde sa det samme, og at de var like opptatt av verbalteksten og bildene. Dette 

inntrykket hadde jeg også, de kommenterte detaljer fra både verbaltekst og bilde, pluss at de 

også kunne kommentere ikonoteksten når det gjaldt planen til hunden. 

 

Jentene på 4.trinn kommenterte en del under lesingen og hadde også noen tanker om boka i 

samtalen. ”Den handlet om kaninen som blir kjørt over… de kom ikke på noen idé… rotta 

bare gjorde det hunden ville,” kommenterte jente 4B. Jente 4A fortsatte: ”De ville at folka 

skulle få tilbake kaninen sin.” Her har jentene en litt annen vinkling enn de andre, og det er 

gøy å se at nesten alle barna har sin egen oppfatning av hva som egentlig skjer i denne 

bildeboka. ”Tegningene var skikkelig fine og morsomme… med fine og morsomme farger,” 

kommenterte jente 4A, jente 4B fortsatte: ”Ja, boka var spennende og morsom… men litt trist 

og da.” Videre kommenterte jente 4A: ”Morsomt at en hund og en rotte skal redde en 
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kanin… og litt rart at en hund og en rotte er venner!” Jentene viser at de her ikke leser bare 

verbaltekst og bilde, men også ikonoteksten.  

 

Guttene på 7.trinn hadde igjen en lang og fin samtale etter høytlesingen. ”Den minner meg 

om den tegneserien i Aftenposten… med kanin og mus på bar… der er det også morsomt 

med den ene er svær og den andre liten,” kommenterte gutt 7B. Tegneserien han refererer til, 

tror jeg må være Perler for svin (Pastis, 2017, s. 34), som har en stripe i Aftenposten. Gutt 7A 

fortsatte: ”Denne boka minner på en måte om tegneserier… bare at tegneserier ofte har 

mange detaljer… det har ikke denne.” ”Ja, her er det lite detaljer… og litt sånn slurvestil… 

fint… for da kan du tenke selv,” kommenterte gutt 7B, hvorpå gutt 7A supplerte: ”Fargene er 

litt tamme og kjedelige… men det gjorde det også mer tankefullt.” Gutt 7B fortsatte: ”Stilen 

er halvferdig… rammene rundt gjør at det blir bilder som er limt inn… det blir fortellingen 

som blir fortalt… den andre boka… uten rammer… det er nåtid.” Det er gøy å observere at 

guttene her oppfatter komposisjonselementer i bildespråket. Deretter kommenterte de 

komposisjonen i fortellingen: ”Høydepunktet er når kaninen er tapet fast i dragen, og når de 

slipper den,” observerte gutt 7A, gutt 7B fortsatte: ”Da de la en plan… spenningskurven 

stiger… du vil lese videre og se fortsettelsen.” Her er det tydelig at de leser ikonoteksten for å 

få med seg disse komposisjonselementene. Deretter diskuterte de lenge hva som skjedde til 

slutt, og hva det betød: ”På slutten… vil du prøve?... rotta klarer ikke holde… dragen bare 

forsvinner… flyr opp,” begynte gutt 7B, gutt 7A fortsatte: ”Dette er svaret på det i teksten… 

på at de drar avgårde… hvordan det ser ut der oppe,” gutt 7B tok ordet igjen: ”Dragen er på 

vei til himmelen… det blir en hyllest til kaninen… en slags seremoni.” Diskusjonen fortsatte: 

”Boka slutter ikke… den er filosofisk… må tenke videre.” Gutt 7A utbrøt: ”Kan være 

skikkelig irriterende med åpen slutt i bøker… her er det morsomt… kanskje det ikke er rottas 

skyld… det kan bare være en hyllest til kaninen… vi vet ikke.” Igjen viser disse guttene at de 

har en god tolkningskompetanse, de leser ikonoteksten og fabulerer videre på fortellingen. 

 

Jentene på 7.trinn var også ivrige under samtalen etter høytlesingen. ”Det var en merkelig, 

men likevel fin bok… den symboliserer hvordan barn tenker… kaninen ligger jo der… så da 

sender vi den opp i lufta,” kommenterte jente 7A, og jente 7B fortsatte: ”De vil hjelpe 

kaninen som ligger der… sender den opp fordi det synes den nok er gøy.” De mente at 

tegningene understreket dette: ”Tegningene er enkle, barnslige og med lyse farger.” ”De lyse 

fargene… ville hjelpe kaninen… men mørke farger… ville være dumme og erte kaninen.” 

”Ja, det er sånn tegneserieaktig… for barn.” De var opptatt av at dette var en barnebok og 
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kommenterte verbaltekst og bilde ut fra det. ”Fint at det bare var bilder uten tekst noen 

steder… likte det… ble mer som tegnefilm.” Denne blaeffekten var det bare disse jentene 

som kommenterte. ”Hunden og rotta… to merkelige skruer… morsomme… de er så tette 

liksom… merkelig for hunden er så mye større.” Jentene kommenterer elementer fra 

verbaltekst og bilde, men også ikonoteksten til en viss grad. Det som forundrer meg, er at 

disse jentene ikke forstod at kaninen var død. At de ikke tenkte på at den flate kaninen ute i 

veibanen var død, var kanskje fordi de var så opptatt av at dette var en barnebok?  

 

5.2.4 Tegningene      
Da barna skulle tegne til Den flate kaninen, kom de mye raskere i gang enn da de tegnet til 

Annas himmel. Begge guttene på 1.trinn valgte å tegne hundehuset på side 25. Gutt 1A 

begynte å tegne: ”Jeg er flink til å tegne hundehus… den må være litt sånn grå… og gul… 

må være lik.” Han var opptatt av at tegningen skulle være lik bildet: ”Hvis jeg blander disse 

fargene blir det likt… se, jeg prøver på ark først.” Dette var gutten som kommenterte at det 

måtte være vanskelig å tegne hvitt, så han valgte å la det være hvitt rundt hundehuset. Gutt 

1B tegnet også hundehuset: ”Jeg vil tegne der de skal lage en plan.” Her ser vi at mens gutt 

1A bare fokuserer på bildet, tegner gutt 1B fra ikonoteksten. 

 

Jentene på 1.trinn valgte å tegne bildet side 17. Jente 1A ville tegne bildet der de sitter og 

tenker fordi det var minst trist. Hun var veldig opptatt av at tegningen skulle bli helt likt 

bildet. Jente 1B ville tegne det samme bildet, men det var fordi det hadde så fine farger. Da 

hun så at jente 1A tegnet en lyspære over hodet til hunden og sa at det var nå han hadde fått 

ideen til hva han skulle gjøre med kaninen, skrev jente 1B inn: ”Jeg har en ide,” i en 

snakkeboble. Jente 1A tegner helt likt bildet i boka, men viser ved det hun sier, at hun tegner 

fra ikonoteksten. Jente 1B tegner ut fra bildet.  

  
Gutt 1A Gutt 1B 
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Guttene på 4.trinn valgte å tegne bildet på side 27. Begge prøvde å lage det så likt bildet i 

boka som de kunne, og de hadde ingen kommentarer som indikerte at de tok med 

ikonoteksten i disse bildene. 

  

 

 

 

 

 

 

    

 

Jentene på 4.trinn syntes det var lettere å tegne til denne boka. Jente 4A tegnet fra side 29: 

”Jeg vil tegne der hunden løper fram og tilbake for å få dragen til å fly… og så vil jeg tegne 

hundehuset.” Her tegner hun fra ikonoteksten på oppslaget side 28-29, samtidig som hun tar 

  Jente 1A Jente 1B 

  
Gutt 4A Gutt 4B 

  Jente 4A Jente 4B 
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med elementer fra et tidligere bilde. Jente 4B ville tegne at hunden har en drage. Dette er 

også fra side 29, men hun har latt være å ta med rotta. Hun tegnet med basis i bildene.   

 

Guttene på 7.trinn hadde mange tanker rundt tegningene sine. Gutt 7A ville tegne i samme 

stil som i boka. ”Tegner dragen, men vi vet ikke hvem som er med i den… kommer opp i 

himmelen… og der er alt på skyene… kanskje det er en dyregud… vi vet ikke… kaninen er 

kommet opp i himmelen og blir slik den var i sine glansdager… exit skilt… blir født på ny.” 

Her filosoferte og fabulerte han seg videre i fortellingen. Gutt 7B tegnet også videre på 

fortellingen: ”Kaninen er blitt en engel… finner rare ting… finner Guds under… underlige 

ting… spørsmålstegnene symboliserer de store spørsmålene… hvordan er det i himmelen?... 

kaninen er nå i Guds paradis… han har fått nytt liv… huset… har et hjem i himmelen… føle 

seg velkommen i himmelen.”  Begge tegner fabulerende om hva som vil skje videre, men 

basert på ikonoteksten. 

 

Jentene på 7B.trinn kom fort i gang med tegningene. ”Kaninen er høyt i lufta… vinden tar 

tak i dragen… kaninen er redd,” slik beskrev jente 7A tegningen sin. Her tar hun 

  
Gutt 7A Gutt 7B 

  
Jente 7A Jente 7B 
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utgangspunkt i bildene i boka, men tar med egne fabuleringer inn i bildet. Jente 7B tegner når 

rotta har sagt ja til å fly i dragen. Hennes tegning er basert på hvordan det går videre i 

fortellingen.  

 

5.3 Barnas svar på spørreskjemaene    
På spørreskjemaet svarte barna på første trinn at de jevnt over likte å lese, de ble også lest 

høyt for. De likte også å lese bildebøker og fikk mer lyst til å lese bildebøker etter at de hadde 

lest sammen med meg. Barna på fjerde trinn svarte også at de likte å lese, men her varierte 

det fra at en ikke ble lest for til at to ble lest mye for. De krysset av på middels i forhold til 

om de likte å lese bildebøker, men alle fikk mer lyst til å lese bildebøker etter å ha lest med 

meg. Barna på syvende trinn svarte at de ikke ble lest høyt for lenger, og de leste ikke 

bildebøker. Alle var derimot glad i å lese, og de fikk lyst til å lese mer bildebøker etter dette 

prosjektet. Jeg ser ikke bort fra at de kanskje svarte positivt på disse skjemaene fordi de visste 

hva jeg ville like at de svarte. På den annen side virket det som dette var barn som var vant til 

å lese bøker. 

  

5.4 Oppsummering    
Sammenstiller jeg resultatene for barnas lesing av begge bildebøkene med en ramme basert 

på Langers forestillingsverdener, kan de oppsummeres som følger: Guttene på første trinn 

leste detaljer fra verbaltekst og bilde, men med hovedvekt på bildene. De lot seg fort 

distrahere, og assosierte og fabulerte over små detaljer. Disse fabuleringene var som regel 

ikke knyttet til fortellingen. De var opptatt av at tegningene skulle ligne bildene. Det kunne 

virke som de oppfattet verbalteksten som en kommentar til bildene, og at det slik ble bildene 

som fortalte den reelle historien. Jentene på første trinn leste også bilder og verbaltekst, med 

hovedvekt på bildene. Deres assosiasjoner og kommentarer gikk på fortellingen i bildeboka. 

Jente 1A viste at hun også leste samspillet ord/bilde. I tegningene var de tro mot bildene. 

Blant barna på fjerde trinn leste gutt 4B og jente 4B detaljer fra bilde og verbaltekst. Begge 

viste etter hvert at de også leste ikonoteksten. Jenta gjorde det allerede under samtalen til 

Annas himmel, mens gutten først gjorde det i Den flate kaninen. Gutt 4A og jente 4A leste 

ikonoteksten under hele undersøkelsen, disse tegnet også fra ikonoteksten. Barna på syvende 

trinn leste ikonoteksten og hadde mange tanker og meninger om temaet i bøkene. De 

kommenterte også komposisjon både i den verbale og visuelle teksten. De tegnet med 

utgangspunkt i ikonoteksten og ofte ut fra en ide om hva som skjedde videre i fortellingen. 
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6 Drøfting 
Målet med denne studien er å undersøke hvordan barn leser bildebøker. Leser de verbaltekst, 

bilde og ikonoteksten, og er det forskjeller mellom alder og kjønn? Som jeg viste i det 

foregående kapittelet, viser funnene at det i denne studien er forskjeller i hvordan barn på 

ulike alderstrinn leser bildebøkene, og til en viss grad er det forskjell på kjønn. I dette 

kapittelet drøfter jeg disse resultatene opp mot de teoretiske perspektivene fra kapittel 2.  

 

6.1 Den aktive leseren 
Rosenblatt peker på hvordan meningen i en fortelling skapes i samspillet mellom tekst og 

leser, og at leseren møter teksten med sine erfaringer og forventninger (Rosenblatt, 1995, s. 

32 – 36). Det er tydelig at barna i min studie skaper mening ut fra sine erfaringer, og at de 

møter både verbaltekst og bilde ut fra sine forutsetninger. Iser og Eco hevder at måten lesere 

møter tekstene på, er individuelle i forhold til bakgrunn (Iser, 1978, s. 144-145; Eco, 1994, s. 

70). De barna som hadde erfart at en som stod dem nær var død, klarte på en annen måte enn 

de leserne som ikke hadde erfart dette, å lese temaet ut fra både verbalteksten og bildene. Ut 

fra resultatene i studien synes det som de barna som klarer å relatere fortellingen til noe som 

berørte dem, også ble i stand til å lese ikonoteksten. Dette ser vi tydeligst hos jente 1A, som 

har opplevd at søsteren døde. Hun berøres av fortellingen og leser også ikonoteksten. Det 

samme ser vi hos guttene på fjerde trinn. Når de største elevene klarer å lese ikonoteksten 

uten å selv ha opplevd temaet, er det fordi de kan klare å sette seg inn i andres følelser på en 

annen måte enn de yngste barna. Dette er en naturlig utvikling og er i samsvar med Piagets 

stadier, der han beskriver at barn fra 12 års alderen går over til å kunne trekke logiske 

slutninger og ha evne til abstrakt tenkning (Piaget, 1973, 77-82). Det virker som barna på 

fjerde trinn også har denne evnen, selv om de ikke er mer enn 9 år. Ommundsen peker på 

hvordan det i nordiske bildebøker, og da spesielt i norske, tøyes grenser ved at de er 

komplekse og tar for seg utfordrende sider ved menneskelivet (Ommundsen, 2012, s. 105). 

Resultatene i denne studien kan være en indikasjon på at voksne formidlere av barnelitteratur 

ikke trenger å være tilbakeholdende med denne type litteratur, da barn som ikke kjenner til 

disse temaene, ikke berøres på samme måte som de barna som har opplevd de utfordrende 

temaene bildebøkene tar opp.  
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Rosenblatt, Eco og Iser viser til at det kreves en aktiv, medskapende leser, en leser som 

bruker sin fantasi og tolkningsevne til å fylle tekstens tomme plasser (Rosenblatt, 1995, s. 32 

– 36; Iser, 1978; Eco, 1994, s. 70). Den aktive, medskapende leseren ser vi hos alle barna i 

studien. Barna på alle alderstrinn er aktive og medskapende, men igjen ut fra sine 

forutsetninger. Når de yngste elevene assosierer fritt i forhold til både bilde og verbaltekst, 

stemmer dette med Piagets stadietenkning, der han peker på at denne perioden er en 

egosentrisk fase. Han mener at barn i denne fasen har usikre og ustabile begreper, og at 

tenkingen er svært avhengig av direkte persepsjon (Piaget, 1973, s. 35-56). Det er likevel 

forskjell på barna på første trinn i min undersøkelse, jente 1A viser at hun er over i den 

konkretoperasjonelle fasen. I forhold til Appleyards beskrivelse av leseutviklingen vil jeg 

plassere guttene på første trinn som den lekende leseren. Barnet i denne fasen er en leker i 

fortellingens fantasiverden (Appleyard, 1991, s. 15-16), noe disse to guttene virkelig er. Dette 

kommer fram både i deres lesing av verbalteksten og bildene. Et godt eksempel på denne 

lekende lesingen er da gutt 1A sa: ”Han gråter… kanskje en sang er veldig trist… når man 

hører i sånne skjell hører man en tone. Jeg har en sånn, men der hører man havet.”  

 

Jentene på første trinn og både guttene og jentene på fjerde trinn må sies å være på 

Appleyards neste stadium, hvor leseren i skolealderen identifiserer seg raskt med heltene og 

heltinnene i fortellingene, samtidig som de går inn i fortellingens verden (Appleyard, 1991, s. 

15-16). Man ser på disse barnas lesing at de er inne i fortellingens verden når de diskuterer, 

kommenterer og tegner. Så passer da dette også med Piagets konkret operasjonelle fase, hvor 

barnet er i stand til å foreta en tankeoperasjon og har en økende evne til logisk tenkning og til 

å forstå årsak-virkningsforhold (Piaget, 1973, s. 56-77). Disse barna leser både verbaltekst og 

bilde, og i økende grad klarer de også å lese ikonoteksten. Et eksempel på dette er da jente 

4A sa: ”Hvor tror du de skal… tror du de skal reise på noe faren ikke har lyst til i det hele 

tatt… det er i hvert fall det som står.”   

 

Barna på syvende trinn skulle i følge Appleyard ikke ha nådd neste fase enda, men det har 

disse leserne gjort. De er blitt tenkende lesere som i hvert fall i denne studien viser seg som 

ungdomslesere. De går til fortellingene for å få innsikt i meningen med livet, i verdier og i 

holdninger. Disse barna fokuserte mest på verbalteksten av de to modalitetene, men leste 

likevel nærmest utelukkende ikonoteksten. Kommentaren til gutt 7B er et eksempel på dette: 

”Anna er vill og fri… mot sluttet er faren med inn i hennes verden… først er faren stiv og 

stresset… så med i hennes verden.”  



 78 

Ommundsen peker på at barn som leser bildebøker må gå inn i rollen som aktive modellesere 

da nyere nordiske bildebøker anses å være eksperimenterende hva både tematikk og 

virkemidler angår (Ommundsen, 2012, s. 105). Både Annas himmel og Den flate kaninen er 

bildebøker av det kaliberet Ommundsen diskuterer. Det er tydelig at alle barna i studien, 

uansett alder, går inn i rollen som aktive  modellesere. I lesingen tar de valg basert på 

forventninger, og ved antagelser de gjør, bringer de følelser inn i teksten og skaper 

engasjement. Gutt 1A som ikke ville godta at kaninen i Den flate kaninen var død, viste 

engasjement og følelser da han utbrøt: ”Men det er ikke helt naturlig siden kaniner går ikke 

bare ut i veien… for de hører hvis det kommer en bil… og da spinner de avgårde.” Eco 

beskriver hvordan modelleseren alltid er tilstede i teksten (Eco, 1979, s. 7; 1994, s. 15). Barna 

i denne studien viser at de er tilstede i teksten. Samtidig viser alle barna at de er medskapende 

i teksten, de fyller de åpne rommene både i verbaltekst og bilde basert på sine valg og 

tolkninger, slik Iser beskriver den implisitte leseren (Iser, 1978, s. 27). Gutt 4A viste dette 

godt med følgende kommentar: ”Moren er død… de drar opp til himmelen og skyene… Anna 

vil få pappaen glad ved å ta han avgårde… hjelpe han ved å si fine ting… ved å få roen 

tilbake.” 

     

Eco hevder at tegnets mening bestemmes innenfor kulturen (Eco, 1976, s. 66), slik jeg 

beskrev det i kapittel 2. Det vil være stor forskjell på hvilken kultur barn har for lesing. Det 

vil også være av betydning hvor mye man er eksponert for ulike typer bøker. I min studie var 

det interessant å se om barnet var eksponert for en lesekultur som innebefattet bildebøker og 

om dette hadde noe å si for lesingen av disse bøkene. Ut fra svarene på spørreskjemaene var 

dette barn som var vant til å lese mye, og å bli lest for. De eldste barna ble ikke lest for 

lenger, og de leste heller ikke bildebøker. Barna var både aktive og medskapende i sin lesing, 

og de var på jakt etter detaljer både i verbaltekst og bilde. Så selv om de eldste barna ikke 

leste bildebøker lenger, var de like aktive og medskapende i sin lesing. Nå har det nok en viss 

betydning at alle disse barna leste mye, og resultatene kunne vært helt annerledes med barn 

som ikke hadde noen særlig kjennskap til bildebøker. 

 

Jeg brukte Langers forestillingsverdener som et verktøy for å få studien mer oversiktlig, og 

for å få innblikk i hvordan barna forholdt seg til bildeboka. Å være utenfor på vei inn var den 

første fasen i undersøkelsen. Jeg la da opp til spørsmål som kunne få barna til å reflektere 

over hva de trodde boka skulle handle om. Barna samlet ledetråder i tittel og bilde på 

omslaget for å finne ut hva bøkene skulle fortelle. Det var store forskjeller mellom barna når 
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det gjaldt å se på tittel og/eller bilde, men dette hadde i grunn ikke noen sammenheng med 

hvordan de leste bildeboka videre. Dette er spesielt tydelig når guttene på første trinn, som i 

hovedsak leste detaljer fra den verbale eller den visuelle teksten under lesingen av 

bildebøkene, er blant de få som kommenterte ikonoteksten på omslaget til Den flate kaninen. 

Et annet eksempel på dette er at jentene på syvende trinn utelukkende kommenterte bildet på 

omslaget til Annas himmel da de undret seg over hva boka skulle handle om. De leste 

ikonoteksten i sin videre lesing av bildebøkene. Nikolajeva viser til at omslaget gir et 

innblikk i hva bildeboken skal handle om (Nikolajeva, 2004, s. 72-82), og alle barna var 

ivrige med i samtalen for å finne ut av dette. Slik var de allerede før høytlesingen begynte, på 

vei inn i teksten. Under høytlesingen ble Langers forestillingsverden å være i og bevege seg 

gjennom et utgangspunkt for observasjonene. Her bet jeg meg blant annet merke i 

kommentarer som beskrev hva verbalteksten eller bildene handlet om og hva de syntes var 

spennende. I denne fasen viste barna at de undret seg over hendelser og detaljer i både ord, 

bilde og samspillet mellom ord/bilde. Tydeligst blir vandringen i denne forestillingsverdenen 

hos barna på første og fjerde trinn. Som da jentene på første trinn kommenterte: ”Alle de 

menneskene var rare… de kan jo ikke bade med klær.” ”De har vinger… men hvorfor er 

havet opp ned?” Eller når jente 4A kommenterte: ”Å, så mister de den… jeg skjønte hva 

planen var… de skulle la den fly slik at de i 34 så den.” De største elevene fikk jeg ikke følge 

i denne forestillingsverdenen, siden de bare satt stille og hørte. Jeg prøvde å oppfordre også 

disse elevene til å kommentere, men de gjorde ikke det likevel. Som beskrevet i metodedelen, 

kan det være av betydning hvilke lesemåter disse barna er vant til. Barna som stadig avbrøt 

lesingen, kan være vant til en mottakerorientert lesemåte som nettopp innbyr til en slik 

deltagelse i leseprosessen. De barna som satt stille og lyttet, kan være vant til en 

ikontekstorientert lesemåte. Disse barna vil da være vant til å lytte og respondere til selve 

teksten. 

 

Neste fase var samtalen, å stige ut og tenke over hva en vet og å stige ut og objektivere 

leseopplevelsen. Samtalen dreide seg blant annet om hva de syntes om fortellingen, om 

fortellingen minnet dem om noe, og om det var noe spesielt de la merke til ved verbaltekst 

og/eller bilde. Her viser barna at de tar utgangspunkt i verbalteksten og trekker paralleller til 

sine egne liv. Dette blir gjort ulikt hos barna. Elevene på første trinn koblet detaljer fra både 

verbaltekst og bilde til egne opplevelser. Som da gutt 1A kommenterte: ”Jeg kjenner en som 

er skikkelig glemsk… det er oldemor… hun er 90 år.”  Barna på syvende trinn koblet 

ikonoteksten til filosoferinger rundt liv og død. Dette kom godt fram da guttene på syvende 
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trinn diskuterte avslutningen på Den flate kaninen: ”Dette er svaret på det i teksten… på at de 

drar avgårde… hvordan det ser ut der oppe.” ”Dragen er på vei til himmelen… det blir en 

hyllest til kaninen… en slags seremoni.” Barna på fjerde trinn og syvende trinn klarte også å 

sette ord på komposisjonselementer i tekst og bilde. Løvland peker på at ulik modal affordans 

henger sammen med forskjellen i modalitetene, samtidig kreves det ulik tolkningskompetanse 

for de ulike modalitetene (Løvland, 2011, s. 17). Særlig de eldste barna klarte å sette ord på 

hvordan denne affordansen viser seg i ord og bilde i disse bøkene, det var også de som 

tydeligst viste tolkningskompetanse for de ulike modalitetene. Spesielt imponert ble jeg da 

den ene gutten på syvende trinn trakk fram effekten av rammene rundt bildene. Elevene på 

fjerde og syvende trinn kommenterte spenningskurven i fortellingen, og de knyttet denne 

både til bildene og verbalteksten. Alle barna kommenterte komposisjonen på kolofonsiden i 

Annas himmel, og de knyttet dette til temaet i boka. Alle elevene hadde en eller annen 

intertekstuell, intervisuell, intratekstuell eller intravisuell referanse til bildebøkene. 

Nikolajeva hevder at leseren vil oppleve en gjenkjennelse ved intertekstuelle referanser. 

Dermed blir fortellingen lettere å forstå  (Nikolajeva, 1996, s. 154-155). Samtidig hevder 

Slettan at intertekstualitet i barnelitteraturen også dreier seg om en mer åpen utfordring til 

leseren. Denne utfordringen får leseren ved forfatterens kunstneriske bruk av dialog mellom 

tekster, referanser til ulike tekster og ekkovirkninger i teksten (Slettan, 2004, s. 13). Barna 

viste både en begeistring over å kjenne igjen referansene, men også en undring rundt andre 

referanser. Størst var vel begeistringen til gutt 1A som gjenkjente SVK som gikk ut i 

drømmeverdenen. Langer beskriver at man beveger seg ut og inn av disse 

forestillingsverdenene mens man leser (Langer, 2005, s. 31-36). Da dette skulle være en 

studie i barnas umiddelbare lesing av bildebøkene, og ikke en studie av den litterær samtalen, 

brukte jeg disse forestillingsverdenene som inngangsport til barnas tenking rundt bøkene.   

 

6.2 Leseren av multimodale tekster 
Christensen hevder at det er flere overordnede teoretiske innfallsvinkler til bildeboka som 

genre, og at et semiotisk perspektiv er ett av dem (Christensen, 2000, s. 10). I teorikapittelet 

diskuterte jeg det semiotiske perspektivet, med Barthes, Kress og van Leeuwen som de 

tydeligste stemmene. Kress og van Leeuwen hevder at leseren overfører språket fra den 

visuelle teksten til den verbale, og omvendt, ”We seek to be able to look at the whole pages 

as an integrated text” (Kress & van Leeuwen, 2006, s.177). Denne integrerte teksten opplever 

lesere gjennom samspillet av modalitetene, og Kress og van Leeuwen beskriver multimodalt 
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samspill gjennom blant annet komposisjon, rytme, dialog og informasjonskobling (Kress & 

van Leeuwen, 2006, s.177). Elevene i min studie så ut til å lese denne integrerte teksten på 

ulike måter. De eldste elevene leste ikonoteksten, og på denne måten leste de ut meningen i 

samspillet i den verbale og visuelle teksten. De yngste elevene leste også den modale teksten, 

den visuelle og den verbale, men disse trakk i stor grad ut meningen fra en av modalitetene 

av gangen. Samtidig så jeg at de yngste elevene leste det denotative budskapet, mens de 

eldste var mer opptatt av det konnotative budskapet. Kress og van Leeuwen peker på ulike 

typer informasjonskoblinger. I de to bildebøkene i min studie er alle typer av koblinger 

representert. Nå gjorde ikke jeg en spesifisert undersøkelse av hvordan det så ut som elevene 

oppfattet dette, men når jeg studerer deres kommentarer kan det virke som de yngste elevene 

syntes det var lettere å godta innholdet hvis modalitetene forholdt seg til hverandre med 

spesifisering eller omskriving, eller i Barthes terminologi, denotativ forankring. Det kan se ut 

som kontrasteringen på bildet hvor moren sitter i hagen, mens verbalteksten sier at Anna ikke 

ser henne, skaper problemer for de yngste. Det kan derimot virke som utfylling var lettere for 

dem, som på oppslaget hvor hunden og rotta står og stirrer opp i lufta etter dragen, og 

verbalteksten forteller at de lurer på hvordan rotta har det. Her syntes de det var lett å se 

sammenhengen. Begge disse typene informasjonskobling kan dekkes av Barthes forsterkning, 

men når vi ser at det er forskjell på hvordan barna leser sammenkoblingene, kan det være 

godt å ha Kress og van Leeuwens mer utfyllende forklaringsapparat. De største elevene klarte 

å lese alle de ulike typene informasjonskobling, slik jeg tolker resultatene i undersøkelsen.  

 

Kress og van Leeuwen viser til at komposisjonen spiller en stor rolle i forhold til hvordan 

leseren oppfatter modalitetenes samspill. Leseren tillegger et gitt element en bestemt 

informasjonsverdi ut fra hvor det er plassert. Elementet til venstre i oppslaget tolkes for gitt, 

mens elementet til høyre for nytt (Kress & Leeuwen, 2006, s. 179-199).  I Den flate kaninen, 

og i store deler av Annas himmel er verbalteksten plassert på venstre side, og jeg hadde derfor 

ventet at barna skulle ta utgangspunkt i denne for så å tolke bildene fra den gitte 

verbalteksten. Dette var ikke tilfelle, det var muligens en tendens til dette hos de eldste barna 

som fokuserte mest på verbalteksten, og ut fra den leste ikonoteksten. Kress og van Leeuwen 

hevder at i komposisjonen av modalitetene vil det som er plassert i sentrum, oppfattes som 

viktigst, mens det som er i periferien, er underordnet (Kress & Leeuwen, 2006, s. 179-199). 

Jeg undrer meg derfor over at de små vignettene plassert ganske sentralt over verbalteksten 

på venstre side i Den flate kaninen, aldri ble kommentert av barna. De viste heller ingen 

interesse da jeg spurte dem om disse små tegningene under samtalen. Jeg har ingen forklaring 
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på dette, utenom at kanskje kontrapunktet ble for vanskelig å tolke for dem. Løvland peker på 

hvordan entropi i multimodale tekster kan føre til at teksten blir vanskelig tilgjengelig for 

leseren (Løvland, 2011, s. 79). Det kan være at entropien disse små vignettene gir 

ikonoteksten, blir for vanskelig tilgjengelig for barna. 

 

Kress og van Leeuwen peker på at veksling av modaliteter over tid danner det rytmiske 

samspillet (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 177), og Løvland viser til at det blir skapt en 

rytme når man blar i en bildebok (Løvland, 2011, s. 76). Barnas lesing viste denne 

dynamikken når de spent lurte på om kaninen var borte da rotta og hunden skulle hente den. 

Her viser barna hvordan de ble en medskaper i bokas bevegelse og tempo, slik Nikolajeva 

viser til (Nikolajeva, 2004, s. 90). Et annet eksempel er da jentene på syvende trinn 

kommenterte blarytmen i Den flate kaninen. For dem lignet det en tegnefilm, der det bare er 

bilder i starten av boka. Rhedin påpeker at blarytmen gir en dramaturgisk effekt, og at 

blarytmen til tider kan bli så rask at vi får en følelse av bevegelse i bildene, noe som 

assosieres med tegneserie eller tegnefilm (Rhedin, 1992, s. 162-163). Jeg synes det er litt 

merkelig at det bare var jentene på syvende trinn som kommenterte blarytmen. Men jeg må ta 

med at alle barna satt foroverlent og kikket, smilte og nikket anerkjennende da jeg bladde 

framover i boka. På denne måten viste de at de var medskapende i bokas bevegelse og tempo.  

 

Barthes begrep virkelighetseffekt omhandler hvordan virkeligheten tilbys gjennom tegn 

(Barthes, (1968), 2003, s. 78). Van Leeuwen peker på at naturalistiske bilde virker mer 

virkelighetsnære enn abstrakte bilder (van Leeuwen, 2005, s. 168-170). Det var derfor av 

interesse å se om de naturalistiske photoshopbildene til Hole virket mer virkelighetsnære enn 

de mer abstrakte bildene til Oskarsson. Her er det forskjell mellom kjønnene og ikke mellom 

alderstrinn. Guttene syntes å betrakte bildene i Annas himmel og Den flate kaninen temmelig 

likt. Det var ingenting som indikerte at de opplevde de abstrakte bildene til Oskarsson som 

mindre virkelighetsnære enn de mer naturalistiske bildene til Hole. Jentene viste derimot at 

de oppfattet de abstrakte bildene i Den flate kaninen som mer tegneserieaktige, rare og 

morsomme. De eldste jentene relaterte disse tegningene til små barn og klarte i mye mindre 

grad å koble dette til videre tolkning, slik guttene på syvende trinn gjorde. Jentenes 

kommentarer og diskusjoner viste at de tolket de naturalistiske bildene i Annas himmel som 

mer virkelighetsnære, og satte dermed ord på følelser som glad og trist til disse bildene. 
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6.3 Leseren av bildebøker       
Bildebøker er gjerne barns inngangsport til litteraturen. Bjorvand hevder en av grunnene til 

dette er at kombinasjonen av de ulike modalitetene, visuell og verbal tekst, appellerer til flere 

sanser. Barnet kan lese bildene mens de får verbalteksten formidlet av en voksen. På denne 

måten leses bildene direkte, og barnet blir påvirket av den voksne formidlerens lesing av 

verbalteksten (Bjorvand, 2002, s. 69). Barna i min studie fikk formidlet verbalteksten 

gjennom min høytlesning, samtidig som de satt slik at de kunne lese bildene. Barna på første 

trinn viste at de var mest opptatt av bildene, det var disse de stort sett kommenterte 

umiddelbart. Av og til kommenterte de også fra verbalteksten, og her kan man ikke utelukke 

at min betoning av ord hadde innvirkning på hva de lot seg merke med. Barna på fjerde trinn 

leste både verbaltekst og bilde, og det virket som de viste like stor oppmerksomhet til den 

visuelle teksten som til den verbale. Det interessante var at særlig gutt 7A så på verbalteksten 

samtidig som jeg leste den. Han kikket bare på bildene av og til, for han ville lage sine egne 

bilder. Selv om gutt 7B så mer på bildene enn den første, uttrykte også han at han ville lage 

sine egne bilder i hodet. Jentene på syvende trinn viste en slik innfallsvinkel i tegningene 

sine, da de laget bilder ut fra sine egne forestillinger. Det virker som de største barna til en 

viss grad hadde fokus på verbalteksten, selv om de leste ikonoteksten.  

 

Det var en tydelig forskjell i hvordan barna på de ulike trinnene leste bildene. Dette peker 

også Birkeland og Storaas på når de hevder at barn og voksne leser bilder forskjellig. De 

viser til at mens den voksne skaffer seg oversyn over hele bildet, er barn mer opptatt av 

detaljer (Birkeland & Storaas, 1993, s. 15-17). Dette skillet viste seg mellom elevene på 

syvende trinn og elevene på første trinn. De eldste skaffet seg en helt annen oversikt i bildet 

enn de yngste. Videre hevder Birkeland og Storaas at barn kan feste seg ved detaljer og 

konsentrere seg og fabulere rundt disse uten å ha behov for å skape en oversikt over helheten. 

Samtidig tolker de gjerne det de ser i en privat kontekst, en katt på et bilde blir assosiert med 

en katt de kjenner (Birkeland & Storaas, 1993, s. 15-17). Dette ble tydelig hos de minste 

barna, hvor særlig guttene ikke virket å ha behov for å skape noen oversikt over helheten. De 

tolket også bildene ut fra en privat kontekst, særlig tydelig ble det da de oppdaget 

klassekameratene Markus, Erik og Jan ute i vannet i Annas himmel. Rhedin peker nettopp på 

at barn ikke har samme erfaringsbakgrunn som voksne, og av den grunn vil voksne kunne 

tolke og assosiere mye mer omkring bilder enn barn (Rhedin, 1992, s. 128-135). Rhedin 

beskriver den voksne leseren som kan tolke og assosiere. I min undersøkelse viste elevene 
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allerede på syvende trinn hvordan de klarte å assosiere og tolke bildene, og ikke minst 

ikonoteksten. De klarte å både tolke budskap og komposisjon i både den visuelle og verbale 

teksten. Det imponerer og overrasker meg hvor mye de klarer å oppdage og sette ord på uten 

å ha fått en eksplisitt undervisning i dette først. Både Birkeland og Storaas, og Rhedin, peker 

på barns fordomsfrie møter med bilder (Birkeland & Storaas, 1993, s. 19; Rhedin, 2004, s. 

20). Det er det vi ser i de yngste barnas lesing av bildene, som når jentene på første trinn 

diskuterte: Jente 1B: ”Se den fine stolen som flyr!” Jente 1A: ”Ja, kanskje moren sitter i den.” 

Jente 1B: ”Da må hun være usynlig.” 

 

Barna leste bildebøkene på ulike måter. Det virket som de leste helheten, detaljer, bilder, 

verbaltekst og tema ut fra det som opptok og interesserte dem. De barna som hadde opplevde 

at noen som stod dem nær var døde, mennesker eller dyr, leste dette ut av bøkene og brukte 

dem til å finne en fin utvikling i fortellingen. Gutten som ble helt fascinert av jungelhagen, 

ønsket seg kanskje veldig en hage. Christensen peker på bildebokas pedagogiske poetik 

(Christensen, 2000, s. 17-18). I denne studien vises det hvordan både de psykologiske, 

språklige og komposisjonsmessige elementene treffer disse barna. Dette kan vel sies å være 

kjernen i synet på bildebokas pedagogiske poetik, og begge bildebøkene, både Annas himmel 

og Den flate kaninen, henvender seg på denne måten til en barneleser. Det er ikke her snakk 

om det man tradisjonelt har tenkt på som pedagogisk barnelitteratur. Både Hole og Oskarsson 

har vært vare for barneleseren, både når det gjelder språk og synsvinkel. Christensen peker på 

at Rhedins innfallsvinkel til bildeboka er å se den som et estetisk verk. Beskrivelsen av den 

genuine bildeboka blir således en beskrivelse av et estetisk objekt (Christensen, 2000, s. 10-

11). Både Annas himmel og Den flate kaninen er kvalitetsmessig godt innenfor de kriteriene 

Rhedin setter opp for at en bildebok skal være kunst. Disse kriteriene er at bildeboka må 

uttrykke noe i sin tid, samtidig må den fortelle, levendegjøre, gestalte og underholde (Rhedin, 

1992, s. 10-11). Når begge bildebøkene som er brukt i denne studien har kvalitetene til den 

genuine bildeboka, og er bildebøker med pedagogisk poetik, kan det være av betydning i 

forhold til resultatene i studien. Resultatene viser at barna dykket ned i fortellingene og i 

detaljer. Dermed fikk jeg et rikt materiale. Antakeligvis ville jeg ikke sett de samme 

resultatene hvis jeg hadde brukt bildebøker uten de kvalitetene som Annas himmel og Den 

flate kaninen har. 

 

Barnas tegninger åpnet for en bredere og rikere samtale rundt lesingen av bildebøkene, 

samtidig som de var med på å tydeliggjøre hvilken modalitet barna fokuserte på. Rydin 
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hevder at når man undersøker barns forhold til et visuelt medium, er det mer hensiktsmessig å 

studere barns forhold til et annet visuelt medium enn å bare snakke med dem (Rydin, 1996, s. 

181). Dette viste seg særlig betydningsfullt hos barna som hadde opplevd temaet i bøkene 

selv, de åpnet seg på en annen måte under tegningen. Dette støttes da også av 

gestaltpsykologen Rudolph Arnheim (1969) som hevder at visuell tenkning er viktigere for 

barn enn verbal tenkning. Han viser til at kunst, både ved persepsjon og ved produksjon av 

kunst, er en form for visuell tenking (Arnheim, 1969, s. 232). Slik ble barnas tegninger en 

interessant del av studien. Ved hjelp av Rydins kriterier, hvilke oppslag som ble valgt, 

emosjonelle kvaliteter, fargebruk, perspektivbruk og detaljrikdom (Rydin, 1996, s. 190), 

analyserte jeg tegningene og så at mens de yngste barna i stor grad vektla bildene, la de store 

barna ikonoteksten til grunn for sine tegninger. Gutt 1A viste hvordan han fokuserte på bildet 

da han sa: ”Jeg er flink til å tegne hundehus… den må være litt sånn grå… og gul… må være 

lik.” Gutt 4A henter inspirasjon fra ikonoteksten: ”Jeg valgte den fordi jeg liker natur… her 

reiser hun opp til himmelen… dette bildet sier mest om boka.” Jente 7B viste hvordan hun 

hentet inspirasjon fra ikonoteksten til å dikte videre i sin tegning, da hun sa: ”De kan gå 

videre… de er lei seg, men det er fint likevel… på grunn av reisen de hadde sammen… de må 

bli ferdige før de går videre… blomstene symboliserer våren… de kan gå videre.” Gjennom 

sitatene viser barna hvilke modalitet de vektlegger. 
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7 Konklusjon 
I de to foregående kapitlene har jeg gjennomgått studiens resultater og drøftet disse opp mot 

det teoretiske grunnlaget i kapittel 2 for å få svar på de to forskningsspørsmålene. Svarene på 

disse spørsmålene henger så nøye sammen at jeg velger å oppsummere dem samlet. I 

konklusjonen vil jeg tydeliggjøre svarene uten å gå nærmere inn på teorigrunnlaget da dette 

ble belyst i forrige kapittel. I lys av funn i studien og teorigrunnlaget oppsummerer jeg og 

søker å besvare oppgavens problemstilling: Hvordan leser barn bildebøker? 

 

”Man skulle i grunn lest bildebøker av og til, slik at man kunne filosofere litt,” sa den ene 

gutten på syvende trinn før han gikk ut døra etter samtalen om bildebøkene. Guttene på 

syvende trinn var de som i aller størst grad tok utgangspunkt i ikonoteksten og filosoferte 

rundt temaene i bildebøkene. Som før beskrevet, er det i hovedsak jentene og guttene på 

syvende trinn som leste ikonoteksten konsekvent. Samtidig så jeg at spesielt disse guttene la 

vekt på verbalteksten fordi de ville lage seg sine egne bilder i hodet. Det er her interessant at 

både jentene og guttene på syvende trinn nettopp tegner bilder ut fra sine egne ideer, men 

med utgangspunkt i ikonoteksten. Jentene og guttene på fjerde trinn leste i økende grad 

ikonoteksten under undersøkelsen, men disse hadde likevel et fokus på bildene. Barna på 

fjerde og syvende trinn leste samspillet mellom verbaltekst og bilde, selv om de vektla hver 

sin modalitet. De leste også i hovedsak det konnotative budskapet i bildebøkene. Det er bare 

hos de yngste barna vi ser en tydelig forskjell mellom kjønnene og deres lesing av 

bildebøker. Mens guttene enda var fabulerende og opptatt av detaljer, uten å lese helheten i 

fortellingen, var jentene opptatt av å lese detaljer fra både ord og bilde inn i bøkenes 

fortellinger. Barna på første trinn trakk i hovedsak ut mening fra en av modalitetene ord/bilde 

av gangen, samtidig som de leste det denotative budskapet. Disse resultatene er i korthet svar 

på mine to forskningsspørsmål.  

 

I lys av det teoretiske utgangspunktet i kapittel 2, og min drøfting i kapittel 6, er det i denne 

studien belyst flere aspekter ved barns lesing av bildebøker. De yngste barna leste detaljene i 

bilder og verbaltekst ut fra en mer eller mindre privat kontekst, mens de eldste barna viste at 

de hadde en oversikt over helheten i sin lesing. Dette gav dem ulikt utgangspunkt når de gikk 

inn i fortellingen som aktive og medskapende lesere. 

”En skog er,(…), en have med stier som deler seg. Også når det i skogen ikke finnes 
merkede stier, kan hver og en legge opp sin egen vei ved å bestemme seg for enten å 
gå til venstre eller høyre for et spesielt tre og så videre, altså gjøre et valg for hvert 
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tre man møter. I en fortellende tekst er leseren hele tiden tvunget til å velge.” (Eco, 
1994, s. 15-16). 

Alle barna i denne studien viste at de leste bildebøkene på svært ulike måter, slik Eco 

beskriver. Alle var de medskapende lesere som fylte de åpne rommene ut fra sine 

forutsetninger. Guttene på første trinn var lekende lesere som assosierte fritt til ord og bilder. 

De andre barna var medskapende innenfor fortellingens rammer, og i økende grad, etter 

alder, klarte de å være medskapende ikke bare i ord og bilde, men også i ikonoteksten. Eco 

hevder at leseren må gjøre noen fornuftige valg i fortellingens skoger for ikke å gjøre skogen 

til en privat hage (Eco, 1994, s. 18-20). Alle barna, utenom de yngste guttene, gjorde valg og 

gjetninger som førte dem gjennom fortellingene i bildebøkene. 

 

Barna leste bildebøkene ut fra sine erfaringer. De barna som hadde opplevd at noen nære var 

døde, og dermed hadde erfaringer som gjorde temaet i bøkene relevant, viste at de også leste 

ikonoteksten. Dette var uavhengig av alder og kjønn. Dette kan være en indikasjon på at 

bildebøker kan være gode innfallsvinkler til utfordrende tema. Det viste seg at de som ikke 

hadde erfaringer som gjorde temaene aktuelle, heller ikke var opptatt av de vanskelige 

temaene som bøkene tok opp. De eldste barna viste, uavhengig av om de hadde erfaringer 

som gjorde bøkene aktuelle for dem, at de kunne reflektere over temaene. Med andre ord kan 

disse funnene være en indikator på at bildebøker kan være en god innfallsvinkel når man skal 

jobbe med ulike tema.   

 

Ulikheter mellom kjønn kommer tydeligst fram når vi ser på opplevelsen av 

virkelighetseffekten. Jentene opplevde den naturalistiske stilen i Annas himmel som mer 

virkelighetsnær enn Den flate kaninen, som de kommenterte som tegneserieaktig. Guttene 

derimot leste begge bøkene som like virkelighetsnære. Det er også forskjeller mellom kjønn 

ved lesingen av bildebøker hos de minste barna, som beskrevet over.  

 

I min lille studie fikk ikke barna noen form for eksplisitt undervisning i å analysere og tolke 

bildebøker i forkant av undersøkelsen. Det er derfor interessant å se hvor mange 

komposisjonselementer i både verbaltekst og bilde barna oppdager og kommenterer. Det kan 

synes som barna naturlig oppdager ulike komposisjonselementer, og det vil derfor ligge til 

rette for å arbeid med analyse og tolkning av bildebøker i undervisningen. Alle barna svarte 

at de fikk mer lyst til å lese bildebøker etter prosjektet. Dette indikerer at elever, også eldre, 

blir motivert til lesing av bildebøker bare de blir presentert for slike bøker. 
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Arbeid med bildebøker er som nevnt, bare beskrevet som mål etter andre trinn i 

Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektoratet, 2013), mens multimodale tekster er nevnt for alle 

trinn. Det ligger derfor til rette for å bruke bildebøker i undervisningen i hele skoleløpet. 

Funnene i denne studien, samsvarer med studien jeg gjorde i 2002, og sier noe om hvordan 

barn leser de ulike modalitetene i bildebøker. Denne kunnskapen kan tas videre som en 

arbeidshypotese når man i undervisningen skal arbeide med bildebøker. Samtidig viser 

funnene at barna var interessert og motivert til å gå på oppdagelsesferd i bøkene, dette viser 

at det er gunstig å arbeide med bildebøker i undervisningen på alle trinn. Bildebokens 

kvaliteter gjør den egnet til tverrfaglig arbeid, for eksempel i norsk, samfunnsfag og kunst og 

håndverk. På grunn av bildebokas stilling som allkunstverk, vil den være interessant å 

analysere og tolke. Elevene må da arbeide med tolking både av verbalteksten, bildene og 

bildeboka som helhet. Bildebøker vil som nevnt, også være en god innfallsvinkel ved arbeid 

med ulike tema, slik studien min har vist. I dette arbeidet kan funnene om hvordan barn på 

ulike alderstrinn og på tvers av kjønn leser bildebøker, danne en arbeidshypotese i forhold til 

hvordan det er lurt å jobbe på de ulike trinnene. 

 

Som beskrevet i metodekapittelet er det mange faktorer som har påvirket resultatene i 

studien. Blant annet viser spørreskjemaene at dette er barn som er vant til å lese og å bli lest 

for. Hvis jeg hadde hatt med barn i denne studien som ikke var vant til å bli eksponert for 

litteratur, ville funnene etter all sannsynlighet blitt annerledes. Valg av bildebøker hadde også 

en betydning for hvordan barna leste, og funnene kunne blitt annerledes hvis jeg hadde valgt 

andre bøker til studien. Som beskrevet i metodekapittelet, er forskningsresultatene mine kun 

gyldig for utvalget i denne studien og den konteksten undersøkelsen har foregått i, men 

resultatene kan nyttiggjøres i andre kontekster som arbeidshypoteser. På denne måten håper 

jeg mine forskningsresultater kan være med på å belyse hvordan barn leser bildebøker. 

Funnene om hvordan barna i ulike aldre og på tvers av kjønn leser bildebøker, kan gi et 

teoretisk grunnlag for hvordan man kan jobbe med bildebøker i undervisningen. Hvis elever 

på alle trinn blir motivert til lesing og refleksjon i møte med bildebøker, tenker jeg bildebøker 

bør tas i bruk i skolen på alle trinn. Videre vil det være av interesse å forske videre på barns 

lesing av bildebøker, og hvordan man kan bruke denne kunnskapen i arbeidet med bildebøker 

i undervisningen på alle trinn.  
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Vedlegg  
Vedlegg nr 1 – Samtykkeskjema til foresatte 

 

 

Cathrine Bergan       10.10.2016 
 
Til foresatte 
Forskningsprosjekt  
Jeg er student ved masterprogrammet ”Lesing og skriving i skolen” ved Universitetet i Oslo 
(UIO). I den forbindelse skal jeg gjøre en studie av hvordan barn leser bildebøker. Jeg skal 
undersøke i hvilken grad barna leser bildene og teksten. Jeg vil samtidig se på om barn på 
ulike alderstrinn leser bildebøker på forskjellige måter. 
 
Jeg vil undersøke hvordan to gutter og to jenter på 1., 4. og 7.trinn leser bildebøker. 
Undersøkelsen vil foregå på den måten at jeg leser to forskjellige bildebøker for to barn av 
gangen. Underveis vil jeg oppmuntre til kommentarer både i teksten og bildene. Deretter skal 
elevene tegne til hver bildebok. For å unngå å notere under lesingen og samtalen med barna, 
vil samtalen bli tatt opp på båndopptager og transkribert. 
  
Undersøkelsen vil foregå i desember 2016. Det materialet jeg samler inn, vil bare bli brukt i 
forbindelse med oppgaven min. Alle data vil bli avidentifisert slik at det  som blir brukt i 
oppgaven, vil bli presentert på en måte som gjør at ingen skal kunne vite hvilken skole 
materialet er samlet inn på, eller hvilke elever som har produsert tegningene. Ikke noe  
datamateriell vil kunne kobles til enkeltelever, og når oppgaven er ferdig vil alt materiale bli 
makulert/slettet. Skolens rektor og de aktuelle kontaktlærere er informert om prosjektet, og 
har godkjent det. 
 
Jeg håper jeg kan få tillatelse til at ditt/deres barn er med i denne undersøkelsen.  
Har du noen spørsmål i forbindelse med dette prosjektet, må du gjerne ta kontakt med meg 
(tlf: 97182178, e-post-adr.: cathri1401@osloskolen.no). 
 
Med vennlig hilsen 
Cathrine Bergan 
  
Underskrift foresatte: 
Jeg gir tillatelse til at mitt barn kan være med i undersøkelsen.   
(Sted)___________ (dato)_____________________________________(foresattes signatur) 
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Vedlegg nr 2 – Spørreskjema 1 

 

 

 
 
 / 

 
 - 

 
Hvor glad er 
du i å lese?  

   

 
 
Leser du mye? 

   

 
Liker du å lese 
bildebøker? 

   

 
Hvor mye blir 
du lest høyt 
for? 

   

 
Spørreskjema i starten av undersøkelsen 
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Vedlegg nr 3 – Spørreskjema 2 

 

 

 

 

/ 
 

 - 

 
Hvor glad er 
du i å lese?  

   

 
 
 

   

 
Liker du å lese 
bildebøker? 

   

 
 

   

 
Fikk du mer 
lyst til å lese 
bildebøker 
etter dette 
prosjektet? 

   

 
Spørreskjema i slutten av undersøkelsen 
 


