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Prolog

Thomas (seks &r) er sammen med meg i barnehagens personalrom. Vi sitter pd
hver var side av bordet, og foran Thomas ligger ei bildebok som han skal
fortelle for meg, samtidig som han blar fra side til side i boka. Og Thomas
forteller:

Jeg ser en hund og en gutt som ser pé en frosk i hvert fall. Og sé plutselig
sover han, mens frosken hopper utav. Sé ligger det noen stevler og tefler og
stromper og en [xx] pa gulvet. Sa plutselig stirrer han og hunden ned pa det
tomme glasset. Sé ligger tofler, krakk, stovler, og det er sikkert en sokk, og
en lampe, og en seng [latter]. Og sa plutselig lukter hunden, og han tar pa
seg, og gutten tar pa seg t-skjorte, lue, sko. Og hunden har pa seg den. Og sa
plutselig knuser den som de skulle ha frosken oppi. Og sa plutselig uler
hunden og han mot noen bier. Og plutselig sa kikker han nedi et hull, sé blir
en mann, s blir ei jordrotte redd. Og sa han andre. Og hunden bjeffer, sann
at biene kommer susende for de er sa sinte. Og han gutten klatrer opp i et tre,
og hunden springer. Og han ligger, og ugla vifter vekk alle fluene. Sa
plutselig blir, begynner ugla a klage. Men sa plutselig gar han og kikker han
etter hunden sin. Sa plutselig gar hunden og kikker fram. Sa plutselig dukker
han opp, en elg. Og sa plutselig rir elgen med han etter hunden, og sa sitter
gutten oppa. Sa plutselig hiver han begge ned, og sé lander gutten og
hunden. Sa sitter hunden oppa hodet. S& vinker han bare til noen ting. Sa
plutselig sier han hysj” og gjemmer seg bak en stubbe. Sé plutselig gar han
over, og der sitter noen, to frosker og noen unger og stirrer sann. Moren og
faren er sa stolte. Og sa plutselig far de en unge. Sa sier de ”ha det” til moren
og faren og alle ungene. Og sa er fortellingen ute.

Jeg hadde en opplevelse av & ha blitt fortalt for da Thomas var ferdig med
boka. Han innfridde mine forventninger til fortelling — uten at jeg umiddelbart
kunne gjore greie for hva disse forventningene var. Var det strukturen,
dramatikken eller kanskje den utstrakte bruken av ordet plutselig” som
gjorde teksten til en fortelling? Eller var det relasjonene mellom karakterene
og froskenes familiegjenforening? Var avslutningen, hvor Thomas selv kaller
teksten sin for en fortelling, bestemmende for hva teksten kan karakteriseres
som? Eller var det situasjonen — interaksjonen mellom Thomas og meg — som
var grunnen til at mine forventninger ble innfridd? Opplevelsen av & ha blitt
fortalt for — og de etterfolgende refleksjonene — rommer mye av inspirasjonen
til problemstillingene som legges frem i dette forskningsprosjektet.

vil



Innledning

1 Innledning

Arbeidet med avhandlingen er basert pd muntlige fortellinger fra 35 barn.
Fortellingene er fortalt med utgangspunkt i den ordlese bildeboka Frog,
where are you? (Mayer, 1969). Alle barna har fortalt to ganger: forste gang
mot slutten av deres siste &r i barnehagen, og andre gang i slutten av 1. klasse.
Det empiriske materialet bestdr dermed av i alt 70 muntlige barnefortellinger.
Fortellingene er tatt opp pd video, og i forste omgang analysert i
overensstemmelse med en metodologi som er utviklet og etablert rundt
fortellinger basert pd den nevnte bildeboka — Frog story-metodologien. I andre
omgang er fortellingene analysert med henblikk p& & supplere dette
analyseapparatet med en rekke narrative grunnkomponenter som ikke er
involvert i den strukturalistiske forskningstradisjonen som Frog story-
metodologien er en del av.

Et overordnet spersmal er: Hvilke trekk, ut over det strukturelle og
syntaktiske, finnes i prosjektets empiriske materiale? Fortellingenes egenart
har pavirket spersmalene som blir stilt i de tre artiklene som avhandlingen
omfatter:

Artikkel 1 Hoel, T. [in press]. Exploring episodic affordance and
response in children’s narratives based on a picture book.
European Early Childhood Education Research Journal.

Artikkel 11 Hoel, T. (2013). Cultural features of performance in
Norwegian children’s narratives. Nordic Early Childhood
Education Research Journal 6/17, 1-21.

Artikkel 111 Hoel, T. [in press]. Young readers’ narratives based on a
picture book: model readers and empirical readers. European
Early Childhood Education Research Journal.

Alle artiklene relaterer til forskningsprosjektet som et hele: A utforske 6- og
7-aringers sprakbruk i fortellinger for & identifisere faktorer som influerer pé
utviklingen av barnas narrative kompetanse. Det er store variasjoner i barnas
fortellinger, og for & ivareta den rikdommen som finnes, er det et behov for
ulike méter & beskrive barns lingvistiske og narrative ferdigheter pé.
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Tabell 1 Skjematisk oversikt over artiklene

Artikkel 1 Artikkel 11 Artikkel 111

Tittel Exploring episodic Cultural features of Young readers’
affordance and performance in narratives based on a
response in children’s Norwegian children’s picture book: model
narratives based on a narratives readers and empirical
picture book readers

Artikkelens | In press Published In press

status

Materiale
Muntlige fortellinger fra 35 barn, til sammen 70 fortellinger, basert pa den
ordlese bildeboka Frog, where are you?

Sporsmal Hvordan og hvor i Hvilke kreative og Hvilke narrative
fortellingene relaterer stilistiske strategier dpner bildene
barna til den fremforingstrekk preger for?
overordnede fortellingene? . .
plotstrukturen i boka? S . H,Vllke narre?tl.ve valg

Pa hvilke mater relaterer | gjor de empiriske
Finnes det et menster i | kreative og stilistiske leserne?
vekslingen mellom trekk i fortellingene til
tilstedevarelse (on- lesekulturen som rader i
plotline) og fraveer (off- | norske barnehager?
plotline) av eksplisitt
eller implisitt henvising
til plotline?
Hvordan kan en ny
forstaelse av off-
plotline-fortelling
pavirke vurderingen av
barns narrative
kompetanse?
Analyse Strukturell analyse av Analyse av barnas Resepsjonsanalyse av

overordnet plotstruktur

Tekstanalyse og
bildesemiotisk analyse
med vekt pa
interaksjonen mellom
bildene i boka og
barnas veksling mellom

fortellinger og fremforing
med fokus pa kreative og
stilistiske
fremforingstrekk sett i lys
av barnehagens
dialogiske lesekultur og
sosiale og kulturelle

fortellingene

Bildesemiotisk analyse
av bilde 1 og bilde 24
sett i lys av de empiriske
lesernes kulturelle
bakgrunn, semiotiske
konvensjoner og
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Artikkel 1

Artikkel 11

Artikkel 111

on-plotline og off-
plotline fortelling.

faktorer.

kulturspesifikke rammer
presentert i Frog story-
forskningen.

Funn

Noen av bildene i boka
blir ikke relatert til
plotline av fortellerne.
Dette kan forklares
blant annet med
bakgrunn i
illustrasjonene, for
eksempel inviterer den

Fortellerne bruker en
rekke fremforingstrekk
som pa ulike mater
reflekterer den narrative
kulturen de er en del av.
To av disse
fremforingstrekkene,
lesestemme og faste

Tvetydig og kompleks
visuell tekst farer til
variasjoner i
fortellingene, som alle er
rimelige og forstaelige
sett i lys av semantisk
kompleksitet i bildene og
de empiriske lesernes

visuelle teksten i formuleringer, indikerer kulturelle bakgrunn.
enkelte sammenhenger
fortellerne til & avvike
fra plotline. Off-
plotline fortelling er

verken ensbetydende

tidlige leseerfaringer Narrative strategier, som

innenfor nettopp denne tilkjennegir seg i hvert
kulturen. av bildene, gir grunnlag
for en breiere forstaelse
av variasjoner i barnas
med fravaer av narrative sprak.
fortelling eller mindre
utviklede narrative
ferdigheter, og det er et
behov for nye mater &
studere og beskrive
barns narrative

ferdigheter pa.

Avhandlingen bestér av to deler. Den forste delen er en sammenfattende tekst
(kappen), som presenterer et grunnlag for & lese artiklene som deler av en
helhet, samtidig som den utdyper deler av forskningsarbeidet som artiklene er
en del av — og viser forbindelser mellom dem. Den andre delen bestar av de
tre artiklene.

Kappen er delt i seks hoveddeler. I forste del introduserer jeg begrepene
perspektiv og blinde flekker, for jeg gjor rede for Frog story-metodologien og
bakgrunnen for mitt forskningsprosjekt. Den andre delen gir et innblikk i
forskning pé barns muntlige fortellinger med fokus pa det som handler om &
evaluere yngre barns muntlige fortellinger. I del tre presenterer jeg mine
hovedperspektiv i prosjektet slik det er gjennomfort, og i del fire presenterer
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jeg innsamlingen av fortellingene, empirisk materiale og metode. Femte del
inneholder en sammenfatting av artiklene, og konklusjon og perspektivering
finnes i sjette og siste del.

1.1 Perspektiv og blinde flekker

Systematisk fokus innen ethvert perspektiv vil medfere at noe blir fremhevet
samtidig som noe annet blir ignorert. Dette er grunnlaget bade for
perspektivets styrker og begrensninger. Paradoksalt nok fremtrer
begrensningene ved perspektivet, perspektivets blinde flekker, bare i kontrast
til andre perspektiver (Peterson & McCabe, 1983). ”Blind flekk” er i
utgangspunktet en medisinsk term som viser til det blinde omradet i synsfeltet
tilsvarende det stedet i netthinnen hvor nervefibrene forlater gyet i form av
synsnerven, og hvor det derfor ikke er noen sanseceller. Den blinde flekken
merkes ikke til daglig fordi de to eynenes synsfelt overlapper i dette omradet.
I overfert betydning brukes begrepet om en persons eller et perspektivs
tendens til ikke & oppdage konflikter eller problemomrader hos seg selv eller
andre.

Innen Frog story-tradisjonen finnes aspekter som verken blir lagt merke til
eller stilt sporsmal ved - fordi utkikkspunktet er basert péd noen
grunnleggende antakelser som er allment aksepterte innenfor det gitte
perspektivet. Denne avhandlingen bidrar blant annet til & synliggjore Frog
story-tradisjonens blinde flekker.

Med dette mener jeg ikke & si at min mate & se pd barnas narrative sprak er
flekkftri, for ogsd med mitt perspektiv vil det vere noe som skaper blinde
flekker, og som vil veere med pa & bestemme hva jeg ikke ser.

1.2 Frog story-metodologien

Frog story-metodologien gir mulighet til & studere sprék ut over enkeltord
eller ytringer gjennom fortellinger som blir fortalt med utgangspunkt i den
ordlose bildeboka Frog, where are you? (Mayer, 1969)."' Boka representerer
en tradisjonell fortelling satt sammen av 24 bilder (15 oppslag), som felger en

' Med godkjenning fra forlaget, Vedlegg 1, er bildene i boka gjengitt i Vedlegg 2.
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prototypisk rekkefolge. Forst er det en introduksjon hvor man meter
hovedkarakterene: en gutt, en hund og en frosk i en glasskrukke. I midtdelen
gér frosken ut av krukken, og gutten og hunden leter etter den. De finner
frosken sammen med flere andre frosker, og gutten og hunden gér fra
froskene — da har gutten en frosk i hdnda.

Argumenter for & stimulere til fortelling med utgangspunkt i et gitt forelegg,
som ei bildebok, en bildeserie, en film eller ett bilde, er at fortellingene skal
brukes til & sammenlikne sprék eller vurdere sprak. Nar fortellere oppmuntres
til & fortelle fritt, om vidt forskjellige tema, stir de ogsé friere til & bruke ulike
fortellingsstrategier, og dette pavirker bdde omfanget av og kompleksiteten i
fortellingene — og dermed ogsd mulighetene for sammenlikning (Nino &
Snow, 1996). Fortellinger basert pa et velbrukt og felles forelegg gir tilgang
til veiledende og normative data som fremviser utviklingstrender og som kan
brukes for & sammenlikne grupper med hverandre og over tid (Botting, 2002).
Forelegget medferer at fortellerne har noe eksternt & stette seg til, og de er
dermed ikke avhengige av gjenkallingsprosesser for & kunne delta. Det blir
ogsé argumentert for at kulturelle og spréklige skjevheter kan reduseres ved &
bruke et forelegg som utgangspunkt for fortellingene (Botting, 2002; Gorman,
Fiestas, Pefia & Clark, 2011).

En grunnleggende forstéelse innen Frog story-forskningen er at fortellinger i
vestlig kultur er organisert rundt en handlingsstruktur med begynnelse,
midtdel og avslutning. Denne forstéelsen har bakgrunn i en modell utarbeidet
av William Labov og Joshua Waletzky (2006 [1967]). I sin undersgkelse av
lokal og global sammenheng i fortellinger av Frog, where are you? bruker
Ruth A. Berman og Dan Isaac Slobin (1994b) en plotstruktur adaptert fra
Labov og Waletsky, hvor de fastsetter tre kriterier for en fortellers evne til &
forholde seg til innholdet i bildeboka som en integrert helhet: Fortelleren mé
referere til igangsettelsen av plotet (gutten ma innse at frosken hans er borte),
utfoldelsen av plotet (guttens leting etter den savnede frosken) og lesning av
plotet (gutten finner frosken han har mistet, eller en som tar dens plass). For &
fa en godkjent vurdering for det forste av disse tre kriteriene, ma fortelleren
eksplisitt nevne at gutten merker seg at frosken er borte (Slobin & Berman,
1994b, s. 46). Det er ikke tilstrekkelig at fortelleren refererer til glasset som er
tomt uten a knytte dette til guttens oppdagelse av at frosken er borte. For det
andre kriteriet krever Slobin og Berman eksplisitt omtale av letingen (eller
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kikkingen eller ropingen) etter frosken. Denne referansen mé strekke seg
utover den forste letingen inne pa soverommet (som utgjor et sekundert eller
lokalt mal, mens vedvarende leting ute i skogen utgjer et méal pa globalt nivé
som ma bli identifisert som et motiverende grunnlag for historien som helhet).
For det tredje kriteriet m& den frosken som gutten tar hjem pa slutten av
historien eksplisitt beskrives som den samme som, eller en erstatter for,
frosken som forsvant. I sin undersgkelse fant Slobin og Berman at alle de
deltakende barna — i alderen tre, fem og ni 4r — var i stand til & beskrive
innholdet i noen av bildene i boka, men at de yngre barna ikke klarer &
produsere fortellinger som kan defineres som tematisk sammenhengende i den
forstand at de er organisert rundt en samlet plotstruktur (1994b, s. 46).

Den kognitive og psykologiske utviklingen hos barna er grunnleggende i Frog
story-forskningen, og sprakutviklingsutfordringen for de barna som deltok i
Slobin og Bermans innledende Frog story-prosjekt ble beskrevet som &
filtrere erfaring gjennom muligheter gitt av spréket for det formal &
verbalisere hendelsene, og & pakke beskrivelser av hendelser i hierarkiske
konstruksjoner med det formal & fortelle (Slobin & Berman, 1994a, s. 9-16).
Slobin og Berman vektlegger at en god (’skillful”) fortelling ikke bare bestar
av en liner kjede av péfelgende hendelser plassert i tid og rom. Hendelsene
ma snarere pakkes inn i temporale, kausale og motivasjonelle sammenhenger
(1994a, s. 13), og det er den kognitive og psykologiske utviklingen som forer
frem til moden filtrering og pakking.

Strukturperspektivet er et vesentlig trekk i Frog story-tradisjonen. Det som
ikke er i fokus innen dette perspektivet — det jeg betrakter som tradisjonens
blinde flekker — er sosiale og kulturelle faktorer. Denne avhandlingens tema
har relevans for forskning pd barns narrative kompetanser, og for det
grunnlaget som de beskrives og vurderes pa. Ved & supplere Frog story-
tradisjonens perspektiv med et perspektiv hvor den sosiale og kulturelle
konteksten — som sprdk gir inn 1 — pdvirker de spraklige
organisasjonsformene, utfordres tradisjonen med et fokus pa det som kan
forstas som tradisjonens blinde flekker.
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1.3 Bakgrunnen for mitt prosjekt

Prosjektet hadde i utgangspunktet som formal 4 sammenlikne barns spréak. Jeg
onsket & segke etter spor fra barnehagers lesepraksis i barns muntlige
fortellinger, og se pd sammenhenger mellom barnehagers lesekultur og barns
utvikling av fortellerkompetanse. Arbeidet hadde bakgrunn i et tredrig
utviklingsprosjekt, hvor barna i sju norske barnehager var med pé daglige
leseaktiviteter — bade spontant og tilrettelagt — som del av barnehagenes
pedagogiske satsing. Den tilrettelagte metoden som ble iverksatt, dialogisk
lesing, har serlig fokus pd sprékstimulering innenfor rammen av
leseaktiviteter (Brostrém, De Lopez & Lentoft, 2012; Whitehurst et al.,
1988).

Det er samlet inn muntlige fortellinger fra 35 barn. Barna var fordelt pd 1) en
forseksgruppe med barn fra tre barnehager i en kommune som hadde
gjennomfort en periode med okt fokus pa lesing av — og samtale om — baker i
samspill mellom barn og barnehageansatte, og 2) en kontrollgruppe med barn
fra barnehager i en sammenlignbar kommune som ikke hadde hatt et
tilsvarende fokus pa leseaktiviteter. Forskningsspersmélene var som folger:

Er det forskjeller 1 representasjonen av narrative og spraklige
grunnkomponenter hos

* forsgksgruppa og kontrollgruppa?

* gutter og jenter?

* barn med hey og lav score pa en ordforradstest?
* barna for og etter skolestart?

En antakelse var at barna fra prosjektbarnehagene, som hadde vart med pé det
sprékstimulerende utviklingsprosjektet, ville ha et mer utviklet sprdk enn
barna fra kontrollbarnehagene, og spersmal jeg stilte handlet blant annet om
hvorvidt barna fra prosjektbarnehagene ville ha mer kompleks syntaks, et
storre ordforrad og mer utviklet fortellerkompetanse. Ved & se pé barnas sprak
bade for og etter skolestart, onsket jeg & se etter en eventuell diskontinuitet
mellom de muntlige ferdighetene som barn viser for og etter skolestart, slik
det blant annet er kommentert hos Synneve Matre (1997) og Suzanne
Romaine (1984), og ved 4 skille mellom gutter og jenter, onsket jeg a se etter
ulike narrative stiler, slik det blant annet er vist hos Ageliki Nicolopoulo
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(2011). Frog story-metodologien ble valgt for & samle inn og vurdere barnas
spréak. I tillegg ble barnas reseptive vokabular malt ved hjelp av den
standardiserte testen British Picture Vocabulary Scale II (Dunn, Dunn,
Whetton & Burley, 1997).

Det viste seg imidlertid at denne tilgangen er for grovmasket til & fange opp
den variasjonen som finnes i barnas fortellinger og de trekkene som
karakteriserer fortellingene. For & ivareta kvalitetene i barnas fortellinger, var
det nedvendig 4 endre fokus i prosjektet: Fra 4 vaere et komparativt prosjekt,
ble det et prosjekt som bdde utfordrer og supplerer et forskningsetablert
grunnlag for beskrivelse av barns spraklige utvikling og narrative
kompetanser. I stedet for & sammenlikne barnas fortellinger, realisert innenfor
et strukturorientert rammeverk, har prosjektet endret fokus til en undersgkelse
av den variasjonen og den bredden som finnes i barnas fortellinger.

1.4 Strukturelle analyser tidlig i mitt arbeid

I Artikkel I presenteres en oversikt over hvordan det empiriske materialet i
dette arbeidet ser ut i forhold til kriteriene for overordnet narrativ struktur som
er presentert av Slobin og Berman.” Resultatene fra den innledende analysen
var som folger: P& et overordnet strukturelt nivd oppfylte ingen av
fortellingene i materialet Frog story-litteraturens krav til en innledning, en
hoveddel og en avslutning. Barna i denne studien innleder gjerne fortellingene
sine relatert til bokas overordnede plot, men gjennom fortellingene streifer de
ut og inn av den forventede plotstrukturen, og rundt halvparten av barna
avslutter fortellingene relatert til bokas overordnede plotstruktur.

Et strukturorientert perspektiv pd syntaks i barns muntlige fortellinger gir
heller ikke et entydig bilde av barnas narrative kompetanse. Innenfor et
strukturelt perspektiv karakteriserer syntaktiske sammenstillinger overgangen
fra en enkel til en mer kompleks syntaks — som et uttrykk for en mer moden
pakking for & bruke Frog story-terminologien. Men, det er ogsd andre
elementer enn barnas syntaktiske ferdigheter som er med pd & forme
syntaksen i barnas muntlige fortellinger.

* Jeg har gjort kriteriene noe mildere i mitt arbeid ved & inkludere implisitt forstéelse i
analysen.
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Hyppig bruk av parataktiske (sideordnede) konstruksjoner i muntlig fortelling
kan gi et monotont inntrykk for mottakeren, men dette er ikke ensbetydende
med at fortellerne ikke mestrer mer komplekse syntaktiske konstruksjoner. Ei
barnebok i anglosaksisk fortellertradisjon har ofte tid som et strukturerende
prinsipp (Christensen, 2002) — hendelser folger etter hverandre i tid. Slik er
det ogsd med Frog, where are you? Hyppige parataktiske konstruksjoner
basert pd tid “og séd...”, og sa...”, kan dermed vere en sjangerbasert méte a
lose fortelleroppgaven pd. Noen steder i fortellingen vil parataktiske ytringer
ogsd kunne vaere et dramatisk virkemiddel for & bygge opp spenning. En
parataktisk fortellerstil kan dessuten vare et resultat av effektiv
oppgavelosing: Fortelleren finner en velegnet form for sammenstilling av ord,
og holder seg enkelt og greit til denne gjennom hele fortellingen.

Den hypotaktiske (underordnende) konstruksjonen Jeg ser at...” blir brukt i
flere fortellinger. Nar Jeg ser at... blir hyppig brukt, tilsier dette — i teorien —
at de gitte fortellingene er preget av relativt kompleks syntaks. Opplevelsen
av de samme fortellingene — i praksis — er snarere at de er like monotone og
oppramsende som hyppige parataktiske Jeg ser...- konstruksjoner.

For fortellerne kan disse syntaktiske konstruksjonene opptre som rammer
eller monster som fortellerne bruker for & konstruere enkeltytringer i
fortellingene sine.* Formuleringene kan dermed vare et effektivt hjelpemiddel
for fortellerne, men de skaper en noe ufri fortellerstil, og de tydeliggjor at
syntaksen ikke gjenspeiler en naturlig hverdagssyntaks, men er for noen av
barna snarere en naturlig syntaks for fortelling av et forelegg. Et
strukturorientert syntaktisk perspektiv gir dermed ikke et tilfredsstillende
bilde av de narrative strategiene som fortellerne bruker, men i denne

sammenhengen er syntaksen med pé & sette sjanger og kontekst i fokus.

Til tross for at barna i sine muntlige fortellinger verken ser ut til & forholde
seg til en overordnet plotstruktur eller bruker en syntaks som avspeiler deres
narrative kompetanse, opplever jeg at barnas fortellinger innehar en rekke
narrative grunnkomponenter som er vel s karakteristiske som struktur, men

3 »Jeg ser at det er en gutt [...] og s& her ser jeg at han ligger og sover” (Jente 8, syv
ar). Det samme gjelder for formuleringen Det er nar ...

# Matre kaller gjenbruk av syntaktiske strukturer for & resirkulere allerede brukt
sprakmateriale (2003). Nér barnet statter seg til en allerede lagt syntaktisk ramme,
kan det konsentrere seg om detaljer i fortellingen.
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som ikke er en del av Frog story-tradisjonens perspektiv. I tradisjonens
strukturorienterte perspektiv er det elementer i barnas fortellinger som faller
bort eller ikke blir lagt merke til, og det er disse elementene jeg oppfatter som
blinde flekker. A forklare den dynamiske vekslingen i barnas fortellinger i
negative termer med fokus pa hva barna enda ikke har oppnéddd sammenliknet
med voksne modeller er, slik jeg ser det, urimelig. Frog story-tradisjonens
redskap fremstdr som for grovt til 4 fange opp nyanser og sartrekk ved
fortellingene, og forklaringspotensialet er, sett med mitt perspektiv, dermed
lite.

I mitt arbeid har det veert viktig & soke & forstd fenomenet s& dyptgripende
som mulig og med lojalitet til den livsverden fortellingene springer ut av. Jeg
har utforsket avstanden mellom Frog story-tradisjonens strukturorienterte
forstéelse av muntlig fortelling og fraveret av struktur i fortellingene bade pé
makro- og mikronivd. Kollisjonen mellom den forstaelsen jeg gikk inn i
prosjektet med pd den ene siden og det empiriske materialet pd den andre
siden er en sentral del av prosjektet slik det nd fremstar, og mine supplement
er gjort nettopp i det feltet som ligger mellom Frog story-tradisjonens
etablerte perspektiver og de reelle fortellingene. I prosjektet utgjor tradisjonen
et vedvarende referansepunkt i det jeg gér opp grensene mellom en
strukturorientert forstdelse av utvikling av narrativ kompetanse og barnas
muntlige fortellinger.

1.5 Endring av fokus i prosjektet

Frog story-metodologiens strukturelle perspektiv gir ikke tilfredsstillende svar
pa spearsmélene jeg hadde stilt i prosjektet, og jeg finner ikke her tilstrekkelig
grunnlag for den intenderte sammenlikningen av narrative og spriklige
grunnkomponenter hos forseksgruppa og kontrollgruppa, gutter og jenter,
barn med hey og lav score pé ordforradstesten og barna for og etter skolestart.
Derfor har jeg — gjennom en kvalitativ tilnerming — sekt etter supplerende
perspektiv som kan belyse fortellingene i materialet, hvor fortelleren er i
samspill med tilhagreren, hvor fortellingene ikke beskrives i negative termer og
hvor fortellingene ses i lys av en kulturell kontekst (Ochs & Capps, 2001). Fra
a veere et komparativt prosjekt er fokus i prosjektet nd et kritisk undersekende
blikk pa det grunnlaget som ligger i tilgangen/metoden. Dette er gjort med
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henblikk pa & finne frem til og diskutere andre aspekter som representeres i
barnas fortellinger, og som viser seg & ha betydning for barns méter & fortelle
pa.

Fokusendringen fra den opprinnelige intensjonen med arbeidet har selvsagt
konsekvenser. Det kvantitative utgangspunktet har for eksempel hatt stor
innvirkning bade pa utvalget av barn som er gjort (antall, bdde barnehage- og
skolealder, gutter og jenter) og for innsamlingen av empiri (eksperiment).
Implikasjoner av skiftet diskuteres i kapittel 4.

Med utgangspunkt i spenningsfeltet mellom Frog story-tradisjonen og barnas
muntlige fortellinger, har jeg i artiklene sokt etter supplerende mater &
identifisere og forklare nyanser og s@rtrekk ved barnas fortellinger pa.
Gjennom visuell analyse av bildebokforelegget har jeg sett pé
fortolkningspotensialet som finnes i illustrasjonene, i lys av barnehagens
dialogiske lesekultur har jeg utforsket kreative og stilistiske fremforingstrekk
i barnas fortellinger og jeg har sett pd barnas narrative strategier. I de tre
artiklene peker jeg pd ulike faktorer som influerer pa utviklingen av barnas
narrative kompetanse, og jeg drafter hva som motiverer barna til 4 fortelle slik
de gjor og hvilke sosiale og kulturelle faktorer som bidrar til barnas
fortellinger. Dette vil jeg komme narmere inn pd, men forst vil jeg se mer
inngdende pd forskning pé barns muntlige fortellinger med vekt pd den
forskningen som handler om & evaluere yngre barns muntlige fortellinger.
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2 Forskning pa barns muntlige
fortellinger

I dette kapittelet vil jeg fokusere pd forskning som tar sikte pd & evaluere
barns muntlige fortellinger spesielt. Dette er kun et hjerne av det store feltet
som narrativitetsforskningen representerer. Jeg vil se s@rlig pa tre méter & gé
til fortellingene pa, som har inspirert meg i arbeidet, og som er av betydning
for forstdelsen av barns muntlige fortellinger. Forst vil jeg se pad barns
muntlige fortellinger vurdert innenfor rammen av et strukturelt perspektiv.
Deretter vil jeg se pa barns muntlige fortellinger innenfor rammen av sosial
og kulturell kontekst. Distinksjonen mellom fortelling-som-tekst og fortelling-
som-fremforing er viktig i denne sammenhengen. Til slutt vil jeg se pa barns
respons pd og meningsskaping i narrative tekster. Gjennom hele kapittelet vil
jeg trekke linjer mellom de tre perspektivene og Frog story-forskningen, som
har pagatt kontinuerlig siden Michael Bamberg (1985) brukte Frog, where are
you? i forskningsgyemed for aller forste gang.

2.1 Struktur som perspektiv

Den strukturalistiske narratologien fra 60-tallet var blant annet inspirert av
strukturalistisk litteraturteori, som Vladimir Propps morfologi for de russiske
folkeeventyrene (1986 [1928]) — hvor semantisk innhold knyttes til struktur
gjennom karakterenes roller og relasjoner mellom rollene. Propps morfologi
var blant annet en viktig inspirasjonskilde for utviklingen av Labov og
Waletzkys modell (2006 [1967])° — grunnlaget for Frog story-metodologiens
plotstruktur (jfr. s. 4) — som utgjer et rammeverk for muntlige presentasjoner
av personlige erfaringer. I modellen er et mindre antall underliggende stabile
enheter isolert, og disse er synliggjort gjennom ulike uttrykksformer. Den
grunnleggende strukturen i Labov og Waletzkys modell er satt sammen av
seks ordnede deler: “abstract, orientation, complicating action, evaluation,
resolution, and (optional) coda”. Til tross for at modellen baserer seg pa
voksnes muntlige fortellinger, har den vaert svaert sentral for forskning pa

> Modellen er videreutviklet av Labov (bl.a. 1972).
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barns fortellinger — fordi elementer fra denne tilnermingen fleksibelt har blitt
tillagt barns fortellinger.

Innen den Labovske tilneermingen blir fortelling sett pa som en verbal teknikk
for 4 gjengi erfaring — & konstruere narrative enheter som samsvarer med
temporal sekvens av opplevelsen. Men, vektlegger Labov og Waletzky,
fortellinger som kun utforer denne funksjonen er tomme eller meningslose.
Fortellingen skal ogséd utfere en funksjon knyttet til personlig interesse som
bestemmes av stimulans i den sosiale konteksten som fortellingen oppstér i.
Modellen kalles gjerne for “high-point”-analyse, fordi den hviler pa
antakelsen om at en fortelling har et poeng — og innledningen orienterer
tilhereren og avslutningen konkluderer. Fortelling fremstiller en hendelse som
fortelleren mener er interessant og relevant, og derfor verdt & fremfore. Det er
dermed to funksjoner i en fortelling: (1) referansefunksjonen og (2) den
evaluerende funksjonen. Fortellingens funksjoner har en effekt pd den
narrative strukturen, mener Labov og Waletzky: En enkel sekvens av
komplikasjoner og resultat vil ikke angi den relative betydningen av disse
hendelsene — eller hjelpe lytteren & skille komplikasjoner fra losning.

Labov, som var en frontfigur innen etableringen av sosiolingvistikken, ensket
a beskrive spraklig variasjon i lys av sosiale betingelser. Arbeidet hans tok
utgangspunkt i den generative grammatikken, med en tanke om at alle sprék
har en identisk dypstruktur, men Labov &pnet for ulike realisasjoner av
spréket — avhengig av sosial tilherighet — p& overflatenivd. Labov og
Waletzkys modell representerte i sin tid et nytt perspektiv pd spraklig
variasjon, men fordi modellen bygger pa et generativt perspektiv, mener jeg —
som Gunther Kress (2001) — at Labovs bidrag til forskningsfeltet vel s& gjerne
er et bidrag til det kognitive perspektivet som til den sosiolingvistiske fanen
han selv fremholder. Ikke minst er bruken av modellen et vektig argument for
at den kan ses som en del av det kognitive perspektivet, for det er
referansefunksjonen og den strukturelle analysen som har fatt mest
oppmerksomhet innen forskningsfeltet. Narrativ struktur blir for eksempel
brukt for & beskrive narrativ utvikling, for & sammenlikne fortellinger pa ulike
sprék — og i vurdering av sprakutvikling og spesifikke sprékvansker. Det er
referansefunksjonen som ligger til grunn for Frog story-forskningens
strukturelle perspektiv pa hva en fortelling er.

12
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Enda en strukturalistisk modell, som fremdeles har stor innflytelse pa
forskning som blir gjort pad feltet, er Nancy Stein og Christine Glenns
narrative  grammatikk  (1975).  Narrativ  grammatikk  modellerer
handlingssekvenser i episoder og forutsetter at episodene er organisert rundt
problemer og problemlosning. Spesifikt blir fortellinger analysert som setting
og en episode, videre blir episoden analysert i en initierende hendelse som
resulterer i et problem, en malrettet handling gjennomfert av hovedpersonen
for & overkomme problemet, spesifikke forsek pa & lase det, et resultat eller en
losning, og muligens en evaluering eller vurdering av situasjonen.

Modellen utviklet av Labov og Waletzky skiller seg fra Stein og Glenns
narrative grammatikk ved & vektlegge at strukturen i en fortelling henger
sammen med den rollen fortellingen har i kommunikasjonen mellom forteller
og tilherer.

En tredje strukturalistisk modell, som i motsetning til Labov og Waletzky
nettopp fokuserer pd barns narrative utvikling, er fremstilt av Arthur N.
Applebee (1978). I modellen blir overordnet struktur i barns muntlige
fortellinger sett pd som en konseptuell struktur som kommer til uttrykk i
utviklingsstadier — fra minst til mest komplekse (heaps, sequences, primitive
narratives, unfocused chains, focused chains and true narratives”). Overordnet
plot er en rekke elementer eller hendelser, som hver har en rekke attributter
(’characters, actions, settings, themes”), og hvert element representerer en
stadig mer kompleks kombinasjon av to grunnleggende strukturerende
prinsipper: sentrering og kjeding (s. 72). Med kjeding koples elementene
sammen pd grunnlag av komplementaritet eller likhet, og i barns fortellinger
innebearer dette ofte tidssekvenser og kausalitet. Med sentrering er derimot
hvert nytt element knyttet til en spesiell del (for eksempel karakter, tema,
omgivelser) som holdes konstant gjennom fortellingen.

Strukturalistisk tilnerming til sprdk og fortelling, som presentert i de tre
modellene ovenfor, samsvarte med 1980-arenes formalisme innen
utviklingspsykologien (Nicolopoulo, 2011), som var et forsek pé & spesifisere
det narrative regelsystemet eller den underliggende narrative grammatikken
som gjor at mennesker gjenkjenner, forstdir og produserer bestemte
fortellinger. Innenfor dette kognitive perspektivet vektlegges hvordan
fortellinger gir mulighet for & spore en lang utviklingslinje fra de forste spede
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forsek til full mestring (Berman, 2009). Utvikling av narrativ kompetanse blir
gjerne beskrevet som sekvenser: Allerede i 2-ars-alderen kan barn pé ulike
mater gjengi hendelser de har vart med pa. Yngre barns fortellinger, 3-4-
aringer, karakteriseres av beskrivelser av isolerte hendelser eller ytre
handling, og mangler referanse til mél og andre interne tilstander (Applebee,
1978; Hudson & Shapiro, 1991; Peterson & McCabe, 1983). Utviklingen gar
gradvis mot forklaringer p& hendelser og handlinger. Fortellingene
manifesteres i autonome tekstkonstruksjoner i sein forskolealder, og forst i 9-
10-ars-alderen viser barn “well-formed global-level organization of narrative
structure” (Berman, 2009, s. 355). Som nevnt tidligere, oppfyller ingen av
fortellingene som utgjer empiri i denne studien kriteriene for overordnet
narrativ struktur som er presentert i Frog story-litteraturen (s. 7), men
tradisjonen tilsier heller ikke at man kan vente ferdige narrative strukturer for
fortellerne er litt eldre enn 6 og 7 ar.

2.1.1 Frog story-forskningen

Det teoretiske utgangspunktet for Frog story-forskningen er innenfor et
kognitivt perspektiv, og grunnleggende tanker om barns spriklering i
metodologien er blant annet presentert i Relating Events in Narrative. A
Crosslinguistic Developmental Study (Slobin & Berman, 1994a), hvor ogsé
resultater fra et forskningsprosjekt som i forste omgang strakte seg over et tiar
— og som involverte en rekke forskere fra en rekke ulike land — legges frem.
Frog story-metodologien ble fra starten forst og fremst brukt i tverrspraklige
studier, for & se pd typologiske forskjeller i barnas spriklige utvikling som
folger av sprékspesifikke grammatiske egenskaper. Et flerspréklig team, ledet
av Slobin og Berman, samlet flerspraklig data med Frog, where are you? som
forelegg for muntlige fortellinger. Ved & bruke boka som et felles
utgangspunkt for fortellingene, antok man at fortolkningen av stimuli ville
veere lik for alle, og at oppgaven ville gi innsikt i sprakspesifikke muligheter.

En rekke studier er samlet i de to antologiene Relating Events in Narrative. A
Crosslinguistic Developmental Study (Slobin & Berman, 1994a) og Relating
Events in Narrative. Typological and Contextual Perspectives (Verhoeven &
Stromqvist, 2004). I tillegg finnes mange enkeltstdende studier som fastholder
at kvalitet 1 sprék og sprakutvikling i hey grad handler om struktur — som for
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eksempel Tom Trabasso, Stein, Philip Rodkin mfl. (1992), Trabasso og
Margret Nickels (1992), Jon Miller, John Heilmann og Ann Nockerts (2006)
og Wendy Pearce, Deborah James og Paul McCormack (2010) — og som
vektlegger at det er barnas alder som forst og fremst avgjer graden av
sammenheng i deres fortellinger.

2.1.1.1 Norm- og kriteriumbaserte vurderingsverktey

Frog story-metodologien er ogsd brukt som utgangspunkt for & utvikle
normbaserte vurderingsverkteoy. Ved & bruke et normbasert vurderingsverktoy
skal man raskt og med sikkerhet kunne avgjere hvorvidt barn produserer
alderstilpassede fortellinger og — hvis ikke — hvor langt deres narrative
ferdigheter er fra gjennomsnittet (Petersen, Gillam & Gillam, 2008).
Utviklingen av normbaserte vurderingsverktay er et resultat av en ekende
interesse for & finne effektive metoder for & wvurdere barns spréklige
ferdigheter — blant annet basert pd forskning som viser at smd barns
sprékmestring tjener som et viktig grunnlag — og en predikator — for barnas
senere leseferdigheter, sosiale og atferdsmessige kompetanser og generelle
akademiske prestasjoner.

Narrative Assessment Protocol (Justice, Bowles, Pence & Gosse, 2010) gir en
direkte — implisitt forstatt tidsbesparende — vurdering av barnas spréklige
ferdigheter (setningsstruktur, frasestruktur, modifikatorer, substantiver og
verb) innenfor en narrativ kontekst. Laura Justice mfl. hevder at resultatene av
utpreving er sammenfallende og med prediktiv validitet, og de konkluderer
med at verktoyet vil vere nyttig for oppfelging av barns sprakutvikling innen
forskoleprogrammer eller sprakintervensjoner. Narrative Scoring Scheme
(Heilmann, Miller & Nockerts, 2010) tar utgangspunkt i overordnet narrativ
struktur (basert pad Labov og Waletzky (2006 [1967]), Stein og Glenn (1975)
og Applebee (1978)). Verktoyet analyserer sju ulike aspekter ved
fortellingene: tre med utgangspunkt i narrativ struktur (introduksjon, konflikt,
konklusjon), to med fokus pa littereer fortellerstil (metalingvistiske verb) og to
med fokus pa sammenheng (referanser, kohesjon).

Den sarlige interessen for barns spréklige ferdigheter pd diskursnivd — som
fortelling — knyttes til trender hvor barnas spraklige ferdigheter er representert
utelukkende ved konstruerte fonemmalinger og enkeltordmélinger (som
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reseptivt og ekspressivt ordforrdd), som ikke tilkjennegir barnas evner til &
bruke spriket i sammenheng. Fortelling blir da sett pd som en mer autentisk
tilnerming til sprdkvurdering, hvor barnas spriklige ferdigheter blir vurdert i
en kontekstualisert oppgave som er ment & representere realistiske
leringskrav og omstendigheter.

Det er ogsé utviklet kriteriumsbaserte skdringssystem som bruker Frog, where
are you? som ett av flere bildebokforelegg for barns muntlige fortellinger, og
for overvaking av utvikling hos det enkelte barnet ved narrativ intervensjon,
som Systematic Analysis of Language Transcripts (Miller & Chapman, 2004)
og The Strong Narrative Assessment Procedure (Strong, 1998).

Mange Frog story-studier, og vurderingsverktey som tar i bruk Frog, where
are you?, har et grunnleggende fokus pé& narrativ struktur. Det er ogsa
eksempler pé studier hvor evaluerende element — primaert som statte til en
overordnet narrativ struktur — blir vektlagt.

2.1.1.2 Evaluering i Frog story-forskningen

I Frog story-forskningen er fortellingens evaluerende funksjon — fra Labov og
Waletzkys narrative modell (jfr. s. 12) — gjerne forstatt som evaluerende
ytringer eller ord som tilferer fortellingen et poeng. Utviklingen av
evaluerende element blir, som utviklingen av narrativ struktur, beskrevet i
ulike faser, og hyppigheten av og variasjon i evaluerende enheter oker med
alderen (Berman, 1997). Barn bruker evaluerende element forst og fremst pé
et lokalt niva i fortellingene, mens voksne fortelleres bruk av evaluerende
element bygger opp under fortellingens globale struktur.

Bamberg og Robin Damrad-Frye (1991) identifiserer fem leksikalske
kategorier for evaluerende kommentarer i fortellinger fortalt av 5- og 9-
aringer og unge voksne: 1. ”Frames of mind” viser til karakterenes affektive
eller kognitive tilstander, 2. Direkte eller indirekte tale tillagt karakterene i
fortellingen, 3. "Hedges” er brukt om distanserende uttrykk, 4. Referanser til
negative tilstander eller handlinger, og 5. Kausale sammenbindinger.
Bamberg og Damrad-Frye fant at voksne bruker signifikant flere evaluerende
uttrykk enn 5- og 9-aringene, og 9-dringene mer enn 5-dringene. Bare 9-
aringene og de voksne hadde en utstrakt bruk av referanser til “frames of
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mind”. For barna var dette avgrenset til et lokalt niva i fortellingene, mens for
de voksne stottet evaluerende uttrykk opp under en global narrativ funksjon.

Liang Chen og Ruixia Yan (2010) har brukt de samme leksikalske
kategoriene som Bamberg og Damrad-Frye ndr de sammenlikner utvikling og
bruk av evaluerende uttrykk hos 80 kinesisk-engelske tospraklige og 80
amerikansk enspraklige barn i fire aldersgrupper (fem, atte, ti og unge
voksne), med utgangspunkt i Frog, where are you? Resultatene viser bade
likheter og forskjeller mellom den monospréklige og den tospréklige gruppen.
Chen og Yan finner en tydelig aldersrelatert vekst i utvikling og bruk av
evaluerende uttrykk, og tospraklige skiller seg fra monospriklige bade i
mengde og kvalitet i bruk av evaluerende uttrykk.

Judy Reilly (1992) har gjennomfert to studier av evaluerende funksjoner i
fortellinger basert pd Frog, where are you? Disse studiene skiller seg fra
Bamberg og Damrad-Fryes og Chen og Yans studier, blant annet fordi Reilly
tar sikte pd & utforske utvikling av béade strukturen i — og fremforing av —
barns fortellinger. I studiene er vurdering av fremforing basert pd bruk av
direkte tale og evaluerende uttrykk — inkludert ansiktsuttrykk, gester og
prosodiske trekk (som tonehgyde, volum, stemmekvalitet og lengde) og
leksikalsk/fonologisk trykk. Reilly inkluderer dermed — i langt sterre grad enn
andre Frog story-studier — den konteksten hvor barnas fortellinger utspiller
seg.

I den forste av Reillys studier er barna som forteller 3-4 og 6-8 ar gamle.
Analysene viser at de eldste barnas fortellinger bade er lengre og mer
komplekse enn de yngste barnas fortellinger. De yngste barnas fortellinger
karakteriserer Reilly som strukturelt fattige men affektivt rike, noe som er
serlig synlig i bruk av prosodiske trekk (s. 363). De eldste barna bruker
spraklige kanaler for & formidle relevant informasjon, mens de yngste barna
synes & stotte formidlingen pé paralingvistiske affektive system. Reilly mener
a finne to mulige forklaringer pé dette: 1) Affektive uttrykk har en funksjon
som stette til spraklige uttrykk, og de yngste barna kompenserer for umodne
narrative ferdigheter med et utfyllende kommunikativt system (s. 363), 2)
Voksnes fortellinger til barn inkluderer ekstensiv bruk av paralingvistiske
affektive trekk, og de yngste barna i studien har “isolated this particular aspect
of storytelling from adult input and then overgeneralized its usage” (s. 367).
Denne siste forklaringsmuligheten vil jeg komme tilbake til (s. 23). Reilly
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konkluderer med at paralingvistiske affektive trekk — for de yngste barna —
kompenserer for barnas manglende spraklige raffinement. For de eldste barna
er bruk av affektiv prosodi, ansiktsuttrykk og gester komplementart: noe som
reflekterer mottakerorientering og utbroderer allerede komplekse fortellinger.

Reilly stiller ogséd spersmél ved hvorvidt de eldste barnas fortellinger
reflekterer barnas narrative ferdigheter, eller hvorvidt de er pévirket av
skolens konvensjoner for fortelling, og dette forer over i hennes andre studie
hvor 7-8-&ringer og 10-11-aringer gjenforteller Frog, where are you? til 3-
aringer. I denne konteksten — som ligger nermere muntlig fortelling slik den
kan fortone seg i hverdagen — bruker de eldste barna signifikant flere affektive
trekk enn de yngre fortellerne. 7- og 8-aringenes fortellinger er flat and
flavorless” og mangler mottakersensitivitet. Dette kan skyldes, hevder Reilly,
enten barnas fortolkning av malet med oppgaven — de gjengir hendelser
snarere enn & fortelle gode fortellinger — eller de er fremdeles usikre pé
hvordan de skal koordinere lokale og globale aspekter ved fortellingen. Reilly
argumenterer for at studiene hennes ligger nert opp til Labov og Waletzkys
todelte modell, hvor fortellingen badde har en referensiell og en evaluerende
funksjon.

Med bakgrunn i studiene som vektlegger evaluering, seker Berman (1997) a
konstruere et integrert rammeverk for & analysere utvikling av narrativ
struktur. Rammeverket omfatter to dimensjoner: De ulike bestanddelene av
narrativ struktur, som foreslatt i en rekke strukturelle analyser, og
realiseringen av bestanddelene i ulike kategorier av narrativt innhold. I
rammeverket gjenspeiler evaluerende element fortellerens og karakterenes
perspektiv, og informative eller beskrivende elementer tar hensyn til hva
tilhereren kanskje ensker eller trenger & vite. Rammeverket apner dermed for
en viss grad av kontekstuell variasjon — innenfor en konstant narrativ struktur.

2.1.2 Ulike narrative strategier

Strukturalistisk tilnerming til barns muntlige fortellinger — som presentert
ovenfor — forutsetter at det finnes én felles underliggende struktur for
muntlige fortellinger. Er dette en rimelig antakelse? P4 1980-tallet var det
noen forskere som forholdt seg mer undersekende til struktur i barns muntlige
fortellinger. I Sarah Michaels studie av ”Sharing time” (1981) skal elevene i
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en etnisk blandet barnegruppe i forste klasse fortelle om noe som har skjedd —
foran hele klassen og lareren — samtidig som lareren hjelper barna &
strukturere og fokusere gjennom spersmél og kommentarer.

Michaels analyser av barnas bidrag under “sharing time” viser at barn med
ulik bakgrunn kommer til skolen med ulike narrative strategier, og hun skiller
mellom “topic-associating”-fortellinger, som har fokus pd 4 engasjere
tilhererne, og “topic-centered”’-fortellinger, som vektlegger strukturell
organisering. ”Sharing time”-gvelsen er intendert som en brobygger mellom
barnas hjemmebaserte muntlige diskursive kompetanse og tilegnelsen av
litteraere diskursive trekk som fordres i skriftlig kommunikasjon. Resultatene
fra Michaels undersegkelse viser blant annet at nar barnas diskursive strategier
er i overensstemmelse med laererens egne litteraere stil og forventninger, forer
dette med seg et fruktbart lerer-elev-samarbeid. Nar barnas narrative stil
derimot skiller seg fra lererens forventninger, lykkes ikke larer-elev-
samarbeidet. “Topic-associating”-fortellinger kan for eksempel ses som
uorganiserte og poenglese selv om fortelleren bruker kompleks syntaks,
semantikk og prosodiske trekk for & underbygge en struktur i fortellingen sin,
og lerere kan unnlate & gé& i dialog med barna for & utvikle slike fortellinger,
og pd den maten la vere & verdsette — og snarere undervurdere — barnas
narrative uttrykk. Barn har dermed ulik tilgang til leeringsmuligheter i etnisk-
og sosiogkonomisk diverse klasserom, konkluderer Michaels.

Michaels studie peker mot at narrativ strategi ikke nadvendigvis er én strategi,
selv innenfor rammen av et amerikansk klasserom. Samtidig apner studien for
refleksjoner rundt hva en fortelling er. En fortelling kjennetegnes gjerne av
strukturell organisering, mens det & fortelle kjennetegnes av en rekke ulike
strategier som vil variere avhengig av hvem som forteller. Michaels studie har
veert viktig for utviklingen av forskning som tar sikte pad & evaluere barns
muntlige fortellinger, blant annet fordi den synliggjer kulturelle forskjeller
realisert i ulike narrative strategier for barns muntlige fortellinger.6

% Flere &r senere (2006) diskuterer Michaels sin egen studie - sett i sammenheng med
tilsvarende studier - og hun skriver at “all of this work has come to be looked at as
supporting a cultural or linguistic ‘mismatch’ or ‘difference” hypothesis —
emphasizing difference rather than deficiency in linguistic and sociocultural tools for
interaction, and the ways these differences influence access to instruction and
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2.1.3 Struktur som eneste perspektiv?

Carole Peterson og Allyssa McCabe har gjennomfert to studier som de
presenterer i boka Developmental psycholinguistics: three ways of looking at
a child's narrative (1983). 1 den ferste og mest omfattende studien
sammenlikner Peterson og McCabe tre ulike analyser av overordnede
narrative strukturer i barns muntlige fortellinger. Analysemodellene som er
brukt er nettopp modellene til Labov og Waletzky (2006 [1967]), Stein og
Glenn (1975) og Applebee (1978) (jfr. s. 11-13). Peterson og McCabe finner
at modellene utfyller hverandre i beskrivelsen av strukturene som ligger til
grunn for barnas fortellinger.” Studien var banebrytende i sin tid, blant annet
fordi den forente ulike strukturanalyser, og flere senere forskere viser til
studien i sine arbeider.

I den andre — og langt sjeldnere omtalte — studien ser Peterson og McCabe
direkte og systematisk pd kvaliteten i barnas fortellinger. Med bakgrunn i
resultatene fra den forste studien, stiller de spersmal ved om det finnes
egenskaper i barns muntlige fortellinger som ikke fullt ut fanges opp av noen
av de gjennomforte strukturanalysene, og som likevel ser ut til & pavirke
fortellingenes kvalitet. I denne studien peker Peterson og McCabe mot andre
aktuelle kvalitetskriterier enn narrativ struktur, og de stiller spersmalet: ”What
are the characteristics of a narrative that leads a listener/reader to evaluate it
as a nice narrative? That is, what makes a narrative good?" (s. 196).

I studien brukes samme korpus av muntlige fortellinger som i den forste
studien (288 fortellinger), og Peterson og McCabe ber sju voksne om &
rangere hver fortelling pd en skala fra 1 (veldig darlig) til 6 (veldig god).
Leserne fikk ikke spesifisert hva de skulle basere seg pé i sin vurdering, for
malet var 4 se hva som gjorde inntrykk pa dem — godt eller dérlig. De fikk for
eksempel ikke beskjed om & se bort ifra tema og konsentrere seg om struktur,
fordi Peterson og McCabe ognsket & se "whether people confronting a narrative
for the first time would be sensitive to its structure or whether they would be
more impressed by other attributes." (s. 198).

evaluation of competence in academic settings” (s. 111).
7 Utvikling og vurdering av narrativ struktur blir utforsket videre i flere studier, som
McCabe og Peterson (1991) og McCabe og Rollins (1994).
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Peterson og McCabe mener & finne at kvalitet i fortellingene er pavirket av
struktur, men struktur er ikke det eneste som bestemmer hvorvidt en fortelling
blir vurdert som god eller ikke. De finner for eksempel at gode fortellinger er
tydelige og ekspansive, mens fattige fortellinger er usammenhengende og
overfladiske. Videre skriver de at de beste fortellingene i materialet har en
flyktig kvalitet som best kan beskrives som sjarm.

Med utgangspunkt i funnene sine advarer Peterson og McCabe forskere og
praktikere som jobber med barn og narrativer mot & "lose sight of the
freshness, the creativity, the unpredictability, the amusement, the raw edge of
ordinary life to be found in the children's narratives [...]" — "the sparkle of the
children's narratives" (s. 1). I studien mer enn antyder de at det som er den
vanligste méten & vurdere barns fortellinger pd ikke nedvendigvis er det
eneste perspektivet som er mulig & ta, og Peterson og McCabe konkluderer
med at "Three ways, even 1300 ways, of looking at children's narratives are

not enough to exhaust all there is to be learned from them.” (s. 217).

Peterson og McCabe har vert viktige for utviklingen av forskning som tar
sikte pd & evaluere barns muntlige fortellinger, men som med Labov og
Waletzkys arbeid (2006 [1967]) — hvor referansefunksjonen og den
strukturelle analysen fikk mest oppmerksomhet (jfr. s. 12) — er det
sammenlikningen av de tre strukturanalysene som forst og fremst blir vist til i
forskningslitteraturen. Petersons og McCabes andre studie — knyttet til
kvalitetsfremmende egenskaper i muntlige fortellinger som ikke fanges opp av
strukturanalyse — har ikke hatt samme gjennomslagskraft i forskningsfeltet.®
Det studien tematiserer — og som er av stor relevans for mitt prosjekt — er at
det bade er anskelig og mulig & ta andre perspektiv pd muntlige fortellinger
enn narrativ struktur. ’

¥ Blant annet for 4 imetekomme Petersons og McCabes ettertanker, hevder Heilmann
et al. (2010) & veere inspirert av et mer holistisk perspektiv pé fortelling i utviklingen
av sin skaringsmodell for narrativ utvikling, The Narrative Scoring Scheme.

° Den strukturalistiske konseptualiseringen utfordres av forskning som argumenterer
for at fragmenterte og uorganiserte tekster er narrativer i like stor grad som
strukturerte tekster, og enkelte gér sé langt som & ytre enske om & avvikle
“koherensparadigmet” (Hyvérinen, Hydén, Saarenheimo & Tamboukou, 2010).
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2.2 Fortelling som tekst og fortelling som fremforing

De ulike perspektivene pa barns muntlige fortellinger karakteriseres av David
Bloome, Laurie Katz og Tempii Champion (2003) som fortelling-som-tekst —
forst og fremst koplet til det strukturalistiske perspektivet — og fortelling-som-
fremforing ("performance”) — koplet til mer pragmatiske og sosiokulturelle
perspektiv. Fortelling-som-tekst og fortelling-som-fremforing relaterer til
ulike sprakideologier (ibid.).'" Innen fortelling-som-tekst-perspektivet blir
sprék betraktet som dekontekstualisert og autonomt, innen fortelling-som-
fremforing-perspektivet blir sprdk sett pd som heterogent og dynamisk —
fortelleren og fortellingen er i samspill med en kulturell kontekst."

Fortelling-som-fremforing-perspektivet er inspirert av Dell Hymes™ arbeid
med 4 vise sammenheng mellom sprék og sosiale relasjoner. I sin tid
formulerte Hymes et svar til Noam Chomskys (1965) innflytelsesrike skille
mellom kompetanse (kunnskap om grammatiske regler er nedvendig for &
dekode og produsere sprak) og fremforing (faktisk sprakbruk i kontekst)
(Hymes, 1974). Hymes protesterte mot det han oppfattet som en
marginalisering av fremfering, og introduserte kommunikativ kompetanse (s.
75) — som sier noe om den kunnskapen som er ngdvendig for & bruke spréket i
sosial sammenheng — som studieobjekt.'?

Innenfor dette perspektivet er sosial og kulturell kontekst opphavet til narrativ
fremforing. Den er tolkbar, gjenkjennelig og mulig & repetere (selv om det
aldri er neyaktig pd samme mate). Fremforing innebarer at fortelleren
forplikter seg overfor tilhererne med hensyn til den méten referensielle og

' Bloome, Katz og Champion (2003) papeker likheter mellom fortelling-som-tekst og
Michaels’ “topic-centered”-fortellinger og fortelling-som-fremfering og Michaels
“topic-associated”-fortellinger. De understreker ogsd at en sammenhengende
fortelling ikke impliserer en engasjerende formidling, og en engasjerende fortelling
ikke impliserer sammenheng — selv om disse faktorene er svert avhengige av
hverandre.

"' Variasjon pa tvers av kulturelle og sosioskonomiske grupper er et aspekt som
fremviser narrativ utvikling som lite autonom. Flere undersgkelser, som for eksempel
Labov (1972), viser at det nettopp er i bruken av den evaluerende funksjonen man
gjerne finner forskjeller i fortellinger mellom ulike sosiale og kulturelle grupper.

"2 Hymes etablerte ogsa begrepet “speech events” - om forekomster av spraket i bruk
— som jeg vil komme tilbake til senere.
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stilistiske aspekter ved fortellingen blir gjennomfoert, samtidig som tilhererne
forplikter seg til & vare et publikum.

Fremforing henger sammen med sosiale, emosjonelle, kognitive og moralske
funksjoner i fortellinger — i ulike sosiale kontekster. Martin Cortazzi (1993)
hevder at ved & analysere fortellinger fra en spesifikk gruppe av fortellere, kan
narrativ analyse vere som & dpne et vindu inn i kulturen deres. Struktur,
funksjon og fremfering kan variere pa tvers av kulturer, og “Different cultural
groups have different ways of speaking and hold different ideas about
narrative” (s. 3).

Fremforing er utformet for & utlgse evaluering av tilhererne. Det finnes en
ubegrenset rekke narrative fremforingstrekk, og variasjon er et nekkelord.
Fortelleren kan ta i bruk ulike stilistiske virkemidler, som rim, parallellitet,
billedsprak og varierte prosodiske menstre — tempo, trykk, tonehgyde og
intonasjon — og ulike paralingvistiske trekk i stemmekvalitet og stemmebruk.
Ikke alle disse trekkene vil bli brukt i en enkel fortelling, og trekkene vil
variere pa tvers av kulturer.

Cortazzi er kritisk til strukturelle tilneerminger til fortelling (s. 76), og ser for
eksempel pd narrativ grammatikk som en type formalisme som ignorerer
sosial interaksjon og emosjonelle effekter. Den strukturalistiske tilneermingen
kan kun tjene heuristiske funksjoner, som en metode som har praktisk verdi
uten & kunne begrunnes som prinsipielt gyldig, hevder han.

I Frog story-forskningens bruk av evalueringsbegrepet — som hos Berman,
Bamberg og Damrad-Frye og Chen og Yan — blir de muntlige fortellingene
sett pd som dekontekstualiserte og autonome. I Reillys to studier derimot (jfr.
s. 23), blir fortellingene i storre grad kontekstualisert. Et eksempel: I studien
av 3- og 4-aringers bruk av paralingvistiske affektive trekk i fortellinger
basert p&4 Frog, where are you? stiller Reilly spersmalet: ”[W]hy did the
preeschoolers choose this particular mode of expressing the evaluative
function?” (1992, s. 367), og hun legger frem to mulige forklaringer: 1. For
forskolebarn opptrer affektive uttrykk som en stotte til lingvistiske uttrykk,
og/eller 2. Bade barnetilpasset tale og voksnes historieformidling til barn
inneberer ekstensiv bruk av paralingvistiske affektive uttrykk, og
forskolebarna som forteller har hentet dette sa@regne aspektet ved muntlig
fortelling fra de voksnes input. I denne andre forklaringsmuligheten peker
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Reilly pad en direkte sammenheng mellom voksnes fortellinger til barn og
barnas egne fortellinger."

I koplingen mellom barnas erfaringer og barnas egne fortellinger mener jeg at
Reillys studier representerer et annet perspektiv pd barns muntlige fortellinger
enn det brorparten av de strukturorienterte Frog story-studiene gjor. Reilly ser
barns muntlige fortellinger i samspill med den kulturelle konteksten de er en
del av, slik ogsa jeg gjor i min studie.

2.3 Barns muntlige fortellinger i samspill med kulturell
kontekst

Hva f&r man ut av barns muntlige fortellinger ndr man gér til dem med et helt
annet perspektiv enn det strukturelle? Man far oye pd noen helt andre ting.
Barn er omgitt av ulike typer narrative aktiviteter: fortellinger hjemme, i
barnehagen, i lokalsamfunnet, gjennom TV, filmer og beker. Barn bruker selv
fortellinger for & beskrive rutinemessige hendelser, i lek, nir de snakker om
erfaringer og forteller reelle og fiktive historier (Hudson & Shapiro, 1991).
Barns muntlige fortellinger sett i lys av sosial og kulturell kontekst fokuserer
bade pd hva barna forseker & gjore nar de forteller innenfor rammene av en
kontekst, og hvordan konteksten badde former og stetter barna i deres
fortellinger.

2.3.1 Hjem og barnehage som kulturell kontekst

Sentralt i flere studier av barns narrative erfaringer er at tilegnelsen av
spréklige ferdigheter, sosialiseringen inn i spréket, gdr hdnd i hdnd med
sosialiseringen gjennom sprdket (Ochs & Schieffelin, 1995, 2008). Judy
DeLoache og Olga DeMendoza (1987) har i en studie sett pd interaksjon
mellom medre og sma barn (12, 15 og 18 maneder) rundt ei bildebok.
Resultatene fra studien viser at innholdet i interaksjonen varierer avhengig av
barnas alder. Madrene krever stadig mer verbal deltakelse — kanskje ubevisst

"1 sin diskusjon hevder Reilly at barna overgeneraliserer bruken av paralingvistiske
affektive trekk i sine egne fortellinger. En annen forklaring kan vere at barna velger a
bruke paralingvistiske affektive trekk for & posisjonere seg selv som fortellere, fordi
de oppfatter trekkene som viktige karakteristika for muntlige fortellinger.
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— og oppmuntrer barna sine til & benevne og etter hvert til & snakke om ting
som har skjedd og ting som skal skje. P4 denne méten mener DeLoache og
DeMendoza at medrene blant annet overferer kulturens szregne méter &
snakke om fortiden pa.

Shirley Brice Heath viser i to studier hvordan barn i sin narrative praksis tar i
bruk strategier som er kulturelt verdsatt i deres daglige omgivelser. I en studie
knyttet til lesing av godnatthistorier (Heath, 1982) sammenlikner hun
sprékbruksmenster i tre amerikanske smésamfunn — som hvert representerer
en sosiokulturell gruppe — og hun beskriver tre ulike leringsmenstre som
henger sammen med sosiale og kognitive mél i hver gruppe. Kulturen barna
leerer nar de vokser opp “is, in fact ‘ways of taking” meaning from the
environment around them” og mater & ta fra beker er "as much a part of
learned behaviour as are ways of eating, sitting, playing games” (s. 49). Som
et resultat av kulturpdvirkning reagerer barna fra de tre miljeene for eksempel
ulikt pa skolens lesekrav, fordi de har leert ulike “ways of taking” (ibid.) — det
vil si ulike metoder og grader av & ta mening fra beker pd. Med bakgrunn i
studien konkluderer Heath med at det ikke finnes én maéate & utvikle
kommunikativ kompetanse pa, og det finnes heller ingen universelt gjeldende
modell for utvikling.

I en studie av sosiokulturell organisering av barns literacy-praksiser pa tvers
av sosiogkonomiske og etnisk diverse amerikanske lokalsamfunn (Heath,
1983) presenteres to ulike narrative praksiser. I Roadville var det viktig at
fortellingen var forenlig med den opplevde virkeligheten. Hendelser ble
fremstilt med kronologisk ordning og med et moralsk poeng. Fortellingene
som ble fortalt av innbyggerne i Trackton inneholdt derimot en rekke
utbroderinger, overdrivelser og fiktive hendelser, og maélet var & gjore
fortellingene underholdende. Studien viser at malet med & fortelle og
fortellingers utforming varierer selv mellom kulturer som eksisterer side ved
side.

Ulla Rhedin (2004) har skrevet om hvordan smé barn og deres foreldre leser
bildebgker sammen — hun kaller dette for “tvamansleken ldsa bok™ (s. 56).
Den interaktive méten & lese pa er noe som omsorgspersoner som foreldre og
barnehagelarere gjor sammen med barn (s. 53). Ingeborg Mjer (2009)
utforsker ulike prosesser av meningsskaping som finner sted nar norske barn
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(12-24 maneder) og deres foreldre leser bildebeker sammen. I studien
beskriver Mjor hvordan den interaktive maten & lese sammen pé er preget av
bruk av dialog og av den voksnes oppmuntring av barnet til & vere aktivt og
delta. Voksne som leser sammen med barn vil uttrykke sine sympatier og
antipatier ndr de formidler tekst og kommuniserer med barna: De vil le, smile
eller humre nér teksten er morsom, og de vil bruke s@regne stemmer for &
uttrykke hvem de synes synd pa eller om de synes en karakter er toff eller sot
osv. Barn lerer seg & vere aktivt involvert i leseaktiviteter gjennom
leseaktiviteter organisert av foreldrene og gjennom lesetradisjoner de mater i
barnehagen. Bade lesesituasjonen og den voksne leseren introduserer barna
for hvilke mater kulturen forholder seg til — og bruker tekster — gjennom
modellering i praksis. Bamberg (2009) fremhever i tillegg til leseaktiviteter
andre ”language games” — som spersmal-og-svar-rutiner - som
motivasjonskilder for barns muntlige fortellinger. Den interaktive lesekulturen
er ogsd kommentert av Adriana Bus (2001), som blant annet hevder at sma
barn sjelden meter tekster gjennom resitasjon. Forfatterens ord er alltid
forankret i — og uleselig knyttet til — det sosiale samspillet mellom voksen og
barn.

2.3.1.1 Barnehagens lesekultur

Barn forteller historier som verdsettes i deres daglige omgivelser fordi de
forteller i sosial interaksjon med sine foreldre — og i Norge ogsd innenfor
barnehagens kultur. Voksnes samtalepraksis er viktig for barns utvikling av
sprék og leering generelt — saerlig de matene som voksne innbyr barn til & delta
i spréklig aktiviteter pd (Gjems & Lekken, 2011). I en studie av
barnehagela®reres strategier i samtalefortelling-praksiser i norske barnehager
(Odegaard, 2007), var for eksempel den dominerende strategien & lytte til
barna og felge opp tematiske trdder — sjangerferdigheter ble ikke vektlagt. Pa
dette grunnlaget kan det stilles spersmal til i hvilken grad sjangerferdighet
verdsettes innenfor barnehagens kultur.

Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (Kunnskapsdepartementet,
2011) fastsetter at barnehagen skal bygge pd et helhetlig leringsgrunnlag,
med omsorg, lek, lering og danning som kjerneaktiviteter (s. 5). Et annet
nokkelord i norsk barnehagekultur er medvirkning (Bae, Eide, Winger &
Kristoffersen, 2006; Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 15). Barns
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medvirkning er ogsd fremtredende i norsk barnehageforskning (Borg,
Kristiansen & Backe-Hansen, 2008). Et prosjekt som har utforsket
karakteristiske trekk ved samtalepraksiser i norske barnehager, sluttfort i 2010
(Gjems & Lekken, 2011), fant at voksnes samtalepraksiser er viktige for
barns sprakutvikling — og barnas lering generelt — s@rlig de méitene voksne
inviterer barna til & delta i spraklige aktiviteter pa.

Det blir ogsd vist til leseaktiviteter i rammeplanen, som fastsetter at
barnehagens personale ma “skape et miljg hvor barn og voksne daglig
opplever spenning og glede ved heytlesning, fortelling, sang og samtale”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 41). Bildeboklesing er en tradisjonell
barnehageaktivitet og bildeboksjangeren er (sammen med eventyr) en av de
viktigste littereere stilene for norske barn (Birkeland & Mjer, 2012).
Leseaktiviteter i vestlig kultur er preget av en interaktiv leseméate (Rhedin,
2004). Denne kulturelle metoden er preget av bruken av nettopp dialog og av
den voksne som oppmuntrer barnet til & vere aktivt og deltakende (Mjer,
2009). Til tross for leseaktivitetenes forankring i rammeplanen, er de ofte
usystematiske og initiert av barna. Det er heller ingen retningslinjer for hvor
lenge aktiviteten skal vare.

Naér leseaktiviteter blir organisert systematisk, blir de gjerne gjennomfort som
“felleslesing” i grupper. Noen barnehager bruker ogsd mer strukturerte
metoder for leseaktiviteter, som for eksempel dialogisk lesing (Hoel, Wagner
& Oxborough, 2011) og littercer samtale (Solstad, 2011), der maélet er &
stimulere til henholdsvis spréklaering og littereer kunnskap. Begge metodene
bygger pa at barnehagelarer skal initiere og vedlikeholde samtaler der barna
bidrar med sine tanker og meninger om innholdet i ei bok — bade bilder og
tekst. Blant annet oppfordrer den voksne barna til & se sammenhenger mellom
det som skjer 1 boka og barnas egne opplevelser. Begge metodene forutsetter
at barna skal delta aktivt, og at alle barn i gruppen vil ta del i dialog. Den
voksne har en viktig rolle som formidler av teksten til barna, som igangsetter
av dialog (ved & stille spersméal) og for a stette og utvide barnas sprak
(Whitehurst, et al., 1988).

Barn forteller innenfor konteksten av sine sosiale interaksjoner og de forteller
om tema og pd mater som blir verdsatt av disse. I Nicolopoulos (2011) studie
av barns fortellinger — samlet inn gjennom fortelling/story-akting — er
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fortellingene dominert av to distinkt kjennsrelaterte narrative stiler med
seregne karakteristika relatert til representasjon av erfaring, underliggende
forestillinger av sosiale relasjoner og portretter av “selvet”. Jentenes
fortellinger er preget av sosial orden ("family genre”), guttenes fortellinger er
preget av sosial uorden (“heroic-agonistic genre”) — manifestert bade i
semantisk innhold og formell struktur i barnas fortellinger. 1 folge
Nicolopoulo er kjennsforskjellene ogsa tydelige i barnas narrativ utvikling.

Matre har i sin studie av muntlige tekster hos barn (1997), skrevet om
diskontinuitet mellom de muntlige ferdighetene som barn viser for og rundt
skolestart og de spraklige utfordringene og forventningene som barn meter pa
skolen. Materialet hennes viser et starre tekstmangfold blant 5-6-4ringer enn
blant 7-8-aringer, og hun stiller spersmdl ved om det er tilpassing til
skolekulturen som er &rsaken til et smalere og mer ensartet tekstrepertoar — pa
bekostning av barnehagekulturens tekstmangfold. Flere studier viser at ulike
kulturelle institusjoner som hjem, barnehage og skole, verdsetter barns
muntlige fortellinger ulikt, og for eksempel i skolen kan det vare lett &
feiltolke eller undervurdere fortellinger som folger andre narrative normer enn
de som er gjeldende i skolen.

2.3.2 Skolen som kulturell kontekst

Kultur kommer til uttrykk ikke bare i produksjon av fortellinger, men ogsa i
fortolkning av fortelling. Heaths studier av hvordan barn i sin narrative
praksis tar i1 bruk strategier som er kulturelt verdsatt i deres daglige
omgivelser (1982, 1983) s& vel som Michaels studie av “Sharing time”
(1981), peker for eksempel pa hvordan barns narrative praksiser i ulik grad er
i overensstemmelse med den strukturelle normen som premieres av skolen
som kulturell kontekst.

James Paul Gee (1985) videreutvikler resonnementet — og knytter det i enda
storre grad opp imot fremferingsperspektivet — nar han gjennomforer en
lingvistisk og stilistisk analyse av ei syv &r gammel farget jentes muntlige
fortelling fra “sharing time”,'* og identifiserer karakteristiske narrative

ferdigheter i fortellingen. I konteksten ”sharing time” blir jenta bedt om 4 late

'* Gee har brukt en av fortellingene som Michaels samlet inn.
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som om tilhererne ikke deler felles kunnskap med henne, hun m4 late som om
det finnes en distanse som fordrer at alt mé fortelles (hun kan for eksempel
ikke peke). Men jenta forholder seg ikke til skolens narrative stil. Hun
forteller med prosodi, sammenlikninger, retorikk og publikumsdeltakelse —
sammen med ordvalg og syntaks — for 4 formidle informasjon, folelser og
underholde.

Skolen, mener Gee (som Michaels), verdsetter en litterat narrativ stil ("literate
style of speech”) som skal danne grunnlaget for skriveopplaringen, hvor
ordvalg og syntaks er viktigere enn & involvere mottakeren. Fortellingen skal
handle om ett tema, eller én viktig ting eller hendelse, og mottakeren skal ikke
trenge & trekke slutninger eller fylle inn informasjon. Mottakeren skal vare en
(late som) fremmed og ikke en fortrolig. ”The text is meant to convey
information and to be organized in a logical way, not to engage in rhetorical
techniques or aesthetic devices that might impede or supersede this sort of
organization” (s. 25). Sprék som er nart forbundet med det muntlige og
sosiale, skal nedtones. Men, denne maten & fortelle pd krever at fortelleren
overser fortellingens sosiale og kulturelle kontekst, som medelevene som
deler en rekke kunnskaper og erfaringer med fortelleren, i tillegg til narrative
erfaringer fra fortellerens hjemmekultur. P4 dette grunnlaget kritiserer Gee
synet pa sprak som en ferdig "pakke" (s. 27), og han kritiserer troen pa at i
alle aktiviteter kan mennesker méles i godt og darlig.

Ogsé Jerome Bruner (1986) er opptatt av ulike former for meningsskaping, og
hvordan disse formene er forankret i ulike kontekster. Han skiller mellom to
typer meningsskaping: “paradigmatic” og “narrative”. Den paradigmatiske

attempts to fulfill the ideal of a formal, mathematical system of description
and explanation. It employs categorization or conceptualization and the
operations by which categories are established, instantiated, idealized and
related to one another to form a system (s. 12).

Den paradigmatiske meningsskapingen er en akademisk og institusjonalisert
kommunikasjonsform tilpasset formalisert opplaering. Den narrative
meningsskapingen forer derimot til dramatiske, rerende og troverdige — men
ikke nedvendigvis 'sanne' — fortellinger som “deals in human or human-like
intention and action and the vicissitudes and consequences that mark their
course” (s. 13). Den narrative meningsskapingen karakteriserer Bruner som en
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mer spontan og hverdagslig méte & kommunisere pa. Hver av modusene har
betydelige styrker, hevder Bruner. Den paradigmatiske meningsskapingen gir
kraften til prediksjon ved at den setter opp og tester hypoteser om
virkelighetens  natur. I  motsetning organiserer den  narrative
meningsskapingen komplekse og ofte tvetydig bilder av menneskelig
intensjon og handling. De to typene meningsskaping er komplementare, og
den ene kan ikke reduseres til en egenskap ved den andre — hver av dem har
”operating principles of its own and its own criteria of well-formedness. They
differ radically in their procedures for verification” (s. 11) — og kan dermed
ikke vurderes etter de samme kriteriene.

Bruner skiller mellom paradigmatisk og narrativ meningsskaping, mens Gee
mer finsiktet skriver om ulike méter & mate fortellinger pé i skolen og utenfor
skolen. Skoletilknytningen er en sentral forutsetning ogsd for Frog story-
litteraturens vurdering av barns muntlige fortellinger:

The 9-year-old children are 4th and 5th graders who know how to read and
write. They have had several years of formal schooling, and have been
exposed to narrative texts in the context of classroom study and home
reading. In this, they differ markedly from the S5-year-olds (Slobin &
Berman, 1994b, s. 68).

Skole er viktig ogsé i Frog story-tradisjonen, men langt pa vei tas innholdet i
denne relasjonen for gitt, uten blikk for den sosiale og kulturelle ulikheten
som virker inn pé barnas sprdk. At skolebarnas fortellinger i storre grad enn
forskolebarnas fortellinger er i trdd med skolens narrative normer, er sarlig
viktig sett i lys av Gees refleksjoner, som bade retter oppmerksomheten mot
variasjonen og kompleksiteten som regulerer motet mellom barn og skole, og
mot sarbarheten i dette mangfoldet. Det & fastholde én narrativ norm kan i
vurderingssammenheng fore til at barns fortellinger blir beskrevet i unedig
negative termer, som papekinger av hva barna enda ikke har oppnadd
sammenliknet med en dekontekstualisert standard (Nicolopoulo, 2011).

2.3.3 Fremfaring som uttrykk for kulturell kontekst

Forskning indikerer et dynamisk samspill mellom kultur, kontekst / sjanger og
barnas fortellerstemme, forst og fremst i personlige fortellinger, men det er
ogsé studier av barns fortellinger basert pa forelegg som befinner seg innenfor
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et fortelling-som-fremforing-perspektiv, som for eksempel den allerede
omtalte Frog story-studien av Reilly (1992) (jft. s. 23).

En studie som har vert en viktig inspirasjonskilde i mitt arbeid, er Brenda
Gorman, Christine Fieastas, Elisabeth Pefia og Maya Clarks (2011) analyse av
kreative og stilistiske fremfoeringstrekk i barns muntlige fortellinger, basert pa
to ordlgse bildebegker. Barna som har fortalt er 60 afrikansk-amerikanere,
latinamerikanere og kaukasiske barn i ferste og andre klasse. Malet med
studien var & finne effekter av kultur og sjanger pad innhold og strukturell
organisering — referert til som kreative og stilistiske enheter.

I Gorman med fleres studie er narrativ struktur basert pd Michaels (1981)
klassifiseringer (topic centered, linear, cyclicalls), i tillegg registreres kreative
trekk fordelt pé fire kategorier: 1) dialog (direkte og indirekte), 2) referanse til
relasjoner mellom karakterene (relasjonens karakter, navnsetting av
karakterer, oppfersel), 3) utbroderinger (fantasi, spenning, konflikt), og 4)
paralingvistiske trekk (ekspressive lyder, utrop). Forskerne finner béade
likheter og forskjeller mellom de etniske gruppene. Forskjellene er ikke
signifikante i narrativ struktur eller bruk av paralingvistiske uttrykk, men i
kreative trekk som gjenspeiler hjemmekultur og sosiokulturelle forventninger.

Studien konkluderer med at kultur influerer barns narrative produksjon, og “A
‘good’ narrative may be one that not only contains a well-organized
representation of events, but also captures the listener’s attention and interest”
(s. 16).

Det er viktig & fremholde et perspektiv pé barns muntlige fortellinger — basert
pa et forelegg — som strekker seg ut over tanken pé fortellinger som neyaktige
reproduksjoner av hva som er avbildet, og som utfordrer unike sosiale og
kulturelle bidrag som virker inn pa barnas fortolkning av fortellingens hvorfor
og hvordan, jfr. Gorman mfl. (2011). Mens Reilly omtaler den oppgaven
barna far som “a picture description task™ (1992, s. 359), vektlegger derimot
Gorman mfl. at oppgaven er mer enn bare det & gjenfortelle hva bildene viser.
Fortellinger basert pa et narrativt forelegg tapper barnas dekontekstualiserte
narrative ferdigheter, hevder de, og disse dekontekstualiserte narrative
ferdighetene vil variere bade sosialt og kulturelt. Fortellere som baserer

' Nir fortellingens avslutning inkluderer en direkte referanse til hvordan fortellingen
begynte, og fortellingen konkluderes med en full sirkel.
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fortellingene sine pé et forelegg forteller pd en méte som blir verdsatt i den
kulturen de er en del av — samtidig som de fortolker signaler i forelegget.
Videre vil jeg se pa hvilken input — hvilke signaler — fortellerne far fra den
visuelle teksten.

2.4 Barns respons pa og meningsskaping i narrative
tekster

Bildebokas egenart tilbyr en seregen kommunikasjonsform, for selv om et
barn ikke har lert 4 lese i konvensjonell forstand, gir bildene i boka tilgang til
meningsfremmende impulser. Nar barnelesere meater bildene, konstruerer de
aktivt mening omkring det potensialet som ligger i bildene. Forutsetningene
for meningsskapingen ligger bade i egenskaper ved teksten og hos
mottakeren.

2.4.1 Frog, where are you? som forelegg for barns
muntlige fortellinger

I flere forskningsprosjekt knyttet til fortellinger, hvor mélet er & sammenlikne
eller vurdere sprék, seker forskerne & unnga kulturelle og spraklige biaser ved
a bruke fortellinger som er basert pd et felles forelegg, som en bildeserie eller
ei bildebok (Botting, 2002) (jfr. s. 4)."°

I det innledende Frog story-arbeidet ble ei bildebok valgt nettopp for & kunne
gi tilgang til et felles innhold péa tvers av alder og sprak. Denne spesielle
bildeboka ble valgt fordi den representerer en relativt lang og forseggjort serie
av hendelser:

[R]epresenting a typical children’s story with a hero (the boy and his
dog), a problem (the boy has a pet frog which runs away), a set of
actions which follow from this problem (the boy and the dog search
for the missing frog), and a ‘happy ending’ (the boy finds his frog, or
gets another one in exchange) (Slobin & Berman, 1994a, s. 20).

' Ogsé Gorman mfl. (2011), som ikke bruker Frog, where are you? men to andre
bildebgker, tar utgangspunkt i at den ordlese bildeboka er et kulturelt uavhengig
grunnlag for narrative makrostrukturer, nettopp fordi barna med sine ett til to &r i
skolen har felles narrative erfaringer & dra veksler pa.
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Frog, where are you? — som ikke er skrevet med et forskningsrelatert forméal
— ble opprinnelig publisert som €éi bok i en serie av seks ordlese bildebaker.
Boka bestar av 24 visuelt realistiske tegninger i svart eller brunt blekk pd hvit
bakgrunn. Omslaget — bade utenpd og inni boka — er satt med grent.

For & synliggjore pd hvilke mater Frog, where are you? er et produkt av
vestlig kultur, vektlegger Slobin og Berman blant annet at illustrasjonene
“conform to the standard semiotic conventions for drawings in Anglo-
Western children’s stories” og “relies on several culture-specific frames” (s.
21)." Begrepet “frame” — eller ramme — er i denne sammenhengen en
merkelapp for bakgrunnskunnskap (Fillmore, 1976). Charles Fillmores
rammer omfatter bdde bakgrunnskunnskap om temaet, samt om retoriske
strukturer i1 ulike sjangre. De viktigste kulturspesifikke rammene i Frog,
where are you? er oppfort som:

The frame associated with young children’s storybook tales (i.e. they're
often not true; they typically have a happy ending; animals can be thought of
as acting, or reacting like people; nothing really bad ever happens to the
heroes — i.e. they don’t die, they don’t sustain permanent damage when they
get hit, or fall to the ground, etc.):

The frame surrounding children going into nature to collect different types of
small animals or insects, typically in jars, and often collecting the kind of
things their mother might find repulsive or slimy;

The frame associated with how dogs behave (i.e. theyre curious; they like to
chase things; they sniff at things and follow trails; they're loyal to their
owners, etc.);

The frame related to our knowledge of frogs (i.e. they live in and near water;
they are found only at certain warmer times of year; they are associated with
lily pads, etc.);

The frame associated with a widespread “shared” cultural view of “ideal”
families, here projected onto frogs (i.e. husbands and wives love each other
and their children; a parent would do anything to get back to be with their
children; children are a source of pride to their parents, etc.);

"7 Oversikten over kulturspesifikke rammer er utarbeidet av David Wilkins, og
gjengitt med hans tillatelse av Slobin og Berman (1994a, s. 21).
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The frame encapsulating our knowledge/experience of North American [and
Northern European] wooded areas, and the type of animals, plants, and
terrain found there.

(Slobin & Berman, 1994a, s. 22).

Selv om bade semiotiske konvensjoner og kulturspesifikke rammer beskrives
i den innledende Frog story-litteraturen, har fi Frog story-studier viet dette
serlig oppmerksomhet. Det finnes enkelte studier som pé ulike mater viser at
bildene i boka — og barnas lesing av bildene — er en kilde til variasjoner i
barnas muntlige fortellinger.

I sin strukturorienterte analyse av Frog story-fortellinger produsert av barn i
alderen tre, fire, fem og ni ar, diskuterer Trabasso og Nickels (1992) graden
av froskens tilstedevaerelse i bildene som en mulig &rsak til at de yngste barna
utelater bokas overordnede mal i fortellingene sine. Frosken, som er det
overordnede malet for guttens leting, er tilstede i bildene 1-2 og bildene 22-
24, men nar leserne ikke kan se frosken, er det vanskelig for de yngste barna &
orientere seg mot det endelige malet, hevder Trabasso og Nickels.

Ogsa Reilly (1992) stiller spersmal ved den informasjonen leserne far i
bildene. Hun kaller som nevnt oppgaven barna far for ”a picture description
task” (s. 359), og peker deretter pa det paradoksale i at selv om man skulle tro
at alle komponentene i fortellingen er tilgjengelige for barna i en
bildebeskrivelse, sd er det likevel noen barn som utelater grunnleggende
element. Det & knytte sammen hendelsene i boka og forstd forholdet mellom
dem “requires that the child infer a great deal of information that is not readily
apparent from the pictures on the page” (s. 359). Det er for eksempel ikke
noen eksplisitt indikasjon verken pé at frosken pa siste bilde er den samme
som frosken som forsvant innledningsvis — og at denne episoden derfor utgjor
avslutningen i den narrative strukturen — eller at det som skjer med gutten i
skogen innebearer leting, motivert av at han innledningsvis mistet frosken,
skriver Reilly.

Refleksjonene knyttet til hvilken input bildene gir barnelesere, antyder at
bildene innehar et semiotisk potensiale som realiseres pa ulike mater i
fortellingene. Noe er felles i barnas fortolkninger, og noe er ikke. Dette kan
skyldes at barna fail to organize the texts they produce in terms of an overall
action-structure” (Slobin & Berman, 1994a, s. 42), eller det kan skyldes at det
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som er mest fremtredende og motiverende i unge fortelleres lesing av et bilde,
ikke er underlagt de samme sosiale og kulturelle konvensjoner som hos en
voksen leser (Hansen, 1989).

En mate & forstd variasjoner i barns fortellinger pd — og forklare forskjeller
mellom dem — er ved & fokusere pd den visuelle teksten. Bilder er ofte
mangetydige og veldig kontekstbundne, det vil si at ett og samme bilde kan
utlese forskjellige fortolkninger alt etter hvilken kunnskap og hvilke
erfaringer som blir aktivert i motet med det. Barn har andre referanser enn det
voksne har. Hva bildet '"forestiller" er relativt 1 forhold til
kunnskapsreferanser, langt viktigere er hvordan bildet er skudd sammen —
bildets sprak (Hansen, 1989). Dessuten, barnelesere betrakter ikke bildebeker
utenfra og pa avstand, men innenfra i en helt konkret brukssammenheng, hvor
resepsjonsforhold mé& vere en del av analysen. Fokus pa visuelle
resepsjonsforhold — hvordan bilder blir oppfattet og forstitt av forskjellige
lesere — kan dermed f4 konsekvenser for antakelsen om at ei bildebok kan
vaere kulturneytral, og at det & fortelle med utgangspunkt i et forelegg er
kulturneytralt.

2.4.2 Bildeboka som medium

Forskning pa barns respons pd og meningsskaping i mate med bildeboker er
et relativt nytt forskningsfelt: Bildebokforskningen begynte & integrere et
barneperspektiv pd bildebgker pa 1980-tallet, men forst pa 1990-tallet ble
fokuset rettet mot barneleserens respons og hvordan barn konstruerer mening
i mete med bildebeker (Skaret, 2011), parallelt med introduksjonen av og
interessen for de leserorienterte litteraturteoriene 1 de nordiske
litteraturdidaktiske forskningsmiljeene.

Bildeboka er et medium, en artefakt, med mediespesifikke egenskaper (Kress,
2003) som vil pavirke fortellernes leseprosess, resepsjon og kommunikasjon.
Moderne bildebokforskning behandler ofte ord-bilde-relasjoner (Druker,
2008), for eksempel betegner det analytiske begrepet “ikonotekst”
interaksjonen mellom to semiotiske system, tekst og bilde. Ei bildebok har ett
eller flere bilder pd hvert oppslag, og oppslagene utgjer en tematisk og
dramaturgisk helhet, som leseren tilegner seg ved & bla, og det er blaing som
sorger for fremdrift i bildeboklesning. Det & dpne og lukke ei bok kan ogsé
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ses pd som markerte og rituelle handlinger (Mjer, 2009), som dramaturgisk
blir brukt for eksempel i pedagogiske sammenhenger.

Det finnes en rekke bildebokdefinisjoner som markerer ulike perspektiv og
forskningsinteresser. Maria Nikolajeva og Carole Scott (2001) har et
semiotisk perspektiv med sin definisjon: picturebooks communicate by
means of two separate sets of signs, the iconic and the conventional” (2001, s.
1), andre definisjoner, som den til Nina Christensen (2002), er i storre grad
rettet mot barneleserens resepsjon og vektlegger at bildeboka er knyttet til
haytlesing:

Billedbogen er en bok, der enten i et samspil mellem tekst og billeder eller

gennem billeder alene formidler et fiktivt narrativt forlab, fortalt (ogsd) med

barnet som implicit leser, og i udgangspunktet ofte produceret til en

forteellersituation, hvor teksten leses hgjt for barnet. (Christensen, 2002, s.
167).

For barnehagebarn er hoytlesingen en svert sentral del av leseopplevelsen, og
iscenesettingen av teksten utferes vanligvis av en lesekyndig voksen. I
situasjoner der voksne leser bildebegker for barn som ikke selv kan lese, er
mange semiotiske ressurser og konvensjoner iverksatt samtidig. Sett i lys av
hvordan barn meter bildebeker, i heytlesingssituasjoner hjemme og i
barnehagen, er det en viktig forutsetning at bildebokformatet horer hjemme
innenfor en sosial praksis som er kjennetegnet av interaktivitet (Rhedin,
2004). Ved a vektlegge den sosiale praksisen hvor barna erfarer bildebgker, er
ogsé den ordlese bildeboka berer av en auditiv dimensjon, til tross for at den
ikke har skrift.

2.4.2.1 Barns teksterfaringer

En studie som setter bildeboka inn i en formidlingskontekst — og som har
inspirert mitt arbeid — er Mjors avhandling Hogtlesar, barn, bildebok. Vegar
til meining og tekst (2009). Mjor har undersekt hvordan foreldre leser
bildebeker for ett- og todringer, og gjennom analyser av videoobservasjoner
finner hun at de voksne heytleserne pd ulike mater fyller ut og utvider
bildebgkenes ikonotekst for & modifisere og tilpasse den til barneleserne.
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Mjers karakteristikk av hoytlesingens egenart har relevans for denne studiens
refleksjoner omkring barnas deltakelse i en dialogisk lesekultur. '*

Barnas bildebokerfaringer er én av flere multimodale teksterfaringer som de
drar veksler pd i fortellingene sine. Elise Seip Tennessen (2000) har
gjennomfort en resepsjonsstudie av hvordan mening dannes nér barn ser TV.
Hun har tatt utgangspunkt i to episoder av 1990-arenes store Barne-TV-
satsing pd NRK, Sesam Stasjon, og videofilmet barn i 4-6-ars-alderen mens
de sa pa programmene. Etterpé skulle barna tegne noe de hadde sett. De ble
deretter intervjuet parvis og videofilmet mens de laget sin egen Sesam-
fortelling, forstatt som et uttrykk for barnas lesing. En viktig konklusjon er
knyttet til sammenhengen mellom endringer i serien fra 1993 til 1995, og
tilsvarende endringer i barnas tegninger og fortellinger. I korthet innebarer
endringene i serien at programmene i lopet av disse to drene har gitt slipp pé
handlingen — det vil si at de har oppgitt en narrativ struktur og en linear tid til
fordel for en tematisk struktur og punktuell tid. Tennessen mener & se en klar
tendens til tilsvarende endringer i barnas respons. Nye méter & fortelle pa
forer til at nye fortolkningsstrategier m4 utvikles for & muliggjere forstéelse
av det som fortelles. Men barna er ikke makteslese mottakere av tekstens
struktur, hevder Teonnessen: Mange barn er i stand til & tolke et medieinnhold
selv om den narrative strukturen ikke er klar og tydelig.

Ogsa Stig Brostroms analyse av 359 barnefortellinger (1999) viser at mange
barn inspireres av kulturelle uttrykk, som TV, litteratur og teater, i sine
fortellinger. Fortellingene ble samlet inn som et ledd i det nordiske
barnekulturprosjektet Sagofdirden, eller Fortellerreisen, hvor barnehagebarn
skulle produsere fortellinger og utveksle dem med barn i eget og andre
nordiske land. Brostrom redigerte en rapport om den danske delen av
prosjektet, hvor han viser at nermere 75 % av fortellingene barer spor fra
andre kulturelle uttrykk, ca. 20 % av fortellingene henter inspirasjon fra
opplevelser sammen med voksne og ca. 7 % av fortellingene henter
inspirasjon fra opplevelser sammen med andre barn i lek."

'8 Denne avhandlingens undertittel Fortelling, barn, bildebok er inspirert av tittelen
pa Mjors avhandling.

' Brostroms kategorisering av barnas fortellinger i Sagofcirden fokuserer i stor grad
pa narrativ struktur, basert pa Labov og Waletzkys modell.
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2.5 Sammendrag

Jeg har i dette kapittelet presentert ulike perspektiv pé feltet barns muntlige
fortellinger. Jeg har sett pd barns muntlige fortellinger innenfor rammen av et
strukturelt perspektiv, hvor blant annet Labov og Waletzkys modell har vert
et viktig grunnlag, og hvor bruken av modellen har underbygd perspektivets
vektlegging av struktur som en mate 4 forstd fortelling pa. Jeg har ogsd lagt
frem forskning som presenterer ulike narrative strategier, i tillegg til forskning
som stiller spersmal ved hvorvidt struktur er det eneste perspektivet som er
verdt 4 ta pd barns muntlige fortellinger. Distinksjonen mellom fortelling-
som-tekst og fortelling-som-fremforing markerer en viktig
perspektivforskyvning fra det strukturalistiske til mer pragmatiske perspektiv,
som vektlegger sosiale og kulturelle aspekter. Jeg har videre sett pd barns
muntlige fortellinger innenfor rammen av sosial og kulturell kontekst, som
hjem, barnehage og skole, hvor blant annet fortellingens evaluerende funksjon
— fra Labov og Waletzkys modell — far en kontekstuell forankring for
eksempel i form av vektlegging av ulike kulturelt og sosialt betingede
fremforingstrekk, og hvor verdsetting av barns muntlige fortellinger er
sentralt. Til slutt har jeg sett pad barns respons pd og meningsskaping i
narrative tekster, hvor béde forelegget for barnas fortellinger og barnas
erfaringer med ulike tekster blir vektlagt. Gjennom hele kapittelet har jeg saokt
a trekke linjer mellom de ulike tilgangene til barns muntlige fortellinger og
Frog story-forskningen. Videre vil jeg se p& teorigrunnlaget for mitt
perspektiv, som i stor grad handler om sosiale og kulturelle aspekter ved barns
sprékpraksiser.
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3 Sosiale og kulturelle perspektiv

Denne avhandlingen har blitt til med den optikk at barnas fortellinger er et
produkt av samspill mellom individ og kultur. En konsekvens av min optikk
er at jeg ser pd barnas fortellinger som kontekstualiserte — bade i den
barnehagekulturen som barna er deltakere i og i den situasjonen hvor
fortellingene er produsert.

Innenfor denne rammen gir fortelling-som-fremfering-perspektivet meg bade
tilgang til & utforske variasjoner i barnas muntlige fortellinger og til & forsta
barnas muntlige fortellinger som kulturell praksis. 1 dette ligger min
begrunnelse for & ta et annet perspektiv enn brorparten av Frog story-
forskningen. Ved & se pd sammenhenger mellom narrativ praksis i norsk
barnehagekultur og barnas fortellinger finner jeg et grunnlag for & utforske
variasjonene i barnas fortellinger og for & stille spersmal ved hva som
karakteriserer barnas muntlige fortellinger i en norsk kulturkontekst. I tillegg
finner jeg et grunnlag for & underseke hvorfor barna velger de narrative
strategiene som de gjor.

3.1 Sprak og fortelling

Jeg ser pad fortelling med et sosialt og et kulturelt blikk — og jeg ser at
utviklingen av sprak og fortelling gar hand i hdnd. Min forstdelse av sprik er
vid, og inkluderer bade sprdk i1 bruk og sprdk som system, med
organisasjonsformer ut over setningsnivdet. Den sosiale og kulturelle
konteksten spradk gir inn i, bdde pavirker og pavirkes av de spraklige
organisasjonsformene, og sprék er divergent og dynamisk.

Anat Nino og Catherine Snow (1996) presenterer en definisjon av fortelling
som jeg stotter meg til i arbeidet: Muntlige fortellinger er — som diskusjoner,
forklaringer og definisjoner — “’socially and culturally defined units that have
their own organizational principles and rules for appropriate use” (s. 172), og
det & fortelle er en spréklig aktivitet med sine egne kulturelt betingede
karakteristika og sin egen utvikling, som ikke kan reduseres til ”a later stage
in language development” (Snow & Dickinson, 1990, s. 88). Selve
fortellersituasjonen kan med dette perspektivet pd sprdk og fortelling
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karakteriseres som en sprdkhendelse. Hymes (1974) etablerte begrepet
”speech events” om forekomster av spraket i bruk: ”The term speech event
will be restricted to activities, or aspects of activities, that are directly
governed by rules or norms for the use of speech” (s. 52). Det begrepet
sprakhendelse bidrar med 1 mitt arbeid, er en tydelig vektlegging av kulturelt
gjenkjente sosiale aktiviteter i fortelling. Inspirert av Hymes har Heath (1982)
utviklet begrepet “literacy events” for & vise til situasjoner hvor mennesker
driver med lesing eller skriving. Hun beskriver literacy events som “occasions
in which written language is integral to the nature of participants” interactions
and their interpretive processes and strategies” (s. 50). Enhver aktivitet hvor
literacy har en rolle, er en literacy event. Heath videreutvikler hendelse-, eller
event-begrepet ved & peke pa at det mé ses i sammenheng med storre sosiale
og kulturelle monster. Hendelsen kan eksemplifisere og reflektere menster
eller regler for sosial interaksjon i sprakfellesskap.”’ Sprikhendelsen, som
viser til den enkelte situasjonen, er dermed et konkret uttrykk for et
fellesskaps sprakpraksiser, og ved & utforske sprdkhendelser i et fellesskap, er
det mulig & si noe om sprakpraksisene i det gitte fellesskapet.

A lzere sprak er en sammensatt prosess som inkluderer bade det som skjer hos
individet — det intrapersonelle — og det som skjer mellom individ og mellom
individ og omgivelsene — det interpersonelle. Barn larer sprik forst og fremst
gjennom & bruke sprék i sosiale situasjoner, og gjennom direkte engasjement i
ulike spréklige aktiviteter (Dickinson & Mccabe, 1991; Ochs & Schieffelin,
1995), som samtaler, fortelleaktiviteter og leseaktiviteter.

Spraklige organisasjonsformer er sterkt knyttet til sosiale og kulturelle
erfaringer, og det er gjennom deltakelse i sosiale praksiser at barna
inkultureres i ulike sett av normer, preferanser og forventninger som knytter
lingvistisk struktur til kontekst. Barn utforsker og lerer seg for eksempel
fortellerkompetanse  gjennom  aktiv  utforskning av  hverdagslivets
sprakpraksiser — de betrakter ikke fortellingen utenfra (se for eksempel
Bamberg, 1997a, 1997b, 2005; 2009; Nicolopoulo, 2011). Narrativ utvikling
er barns inkulturering i bade narrativ form og narrative fremforingspraksiser i
den eller de kulturene de er en del av — og i de sosiale institusjonene som de

%% Jeg bruker ikke literacy event-begrepet videre i mitt arbeid, men det er med pa &
bane veien for min forstaelse av sprakhendelse-begrepet.
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deltar 1.

A lzre sprik og 4 laere 4 fortelle forutsetter innsats fra den som laerer. Leering
er bade aktivt og dynamisk, for kunnskap overferes ikke i en ferdig form
(Sdljo, 2005). Den som laerer kan ikke enten ha — eller ikke ha — en gitt
kunnskap. Hvilke kommunikative praksiser barna har tilgang til — og er
inviterte til & delta i — er dermed grunnleggende for ferdighetene de utvikler
(Heath, 1982). Praksis er et viktig grunnlag for barnas sprakbruk, og dette
impliserer en sosial forstdelse av barns spréklaering.

Susan Engel (1995) — som er opptatt av & inkludere de yngste barnas
fortellinger — skiller mellom ”story” og “narrative”. Mens “story” fortelles
med intensjon om 4 formidle en fortelling, kan “narrative” ligge ubevisst i et
spréklig samspill og forutsetter ikke & bli forstatt som en fortelling av de
impliserte (s. 19). Engel bruker som eksempel at barn ofte vil konstruere
“narratives” i en lekekontekst eller et lekende samspill, hvor mening og
budskap ligger implisitt. En tilherer vil kunne gjenfortelle det som skjer — og
tillegge teksten en struktur — men det mestrer ikke barna selv. S& selv om barn
kan uttrykke komplekse meningsytringer i lek sammen med andre barn, kan
det likevel veare slik at barnet ikke mestrer & gi fortellingen en struktur. Det
finnes narrative fragment i sma barns sprak, men barna vil trenge en stottende
voksen for & fortelle en ”story”, hevder Engel.

I tillegg til erfaringer, trenger altsd barna modeller for sprak og sprakbruk, og
disse far de tilgang til ved & delta i praksisfellesskap. Dette leringssynet blir
blant annet vektlagt i Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen
(1978), hvor samspillet mellom barn og mellom barn og voksne er en viktig
del av leringsprosessen. Ved & fremheve at barn har utviklingsmuligheter
som kan stimuleres gjennom samhandling med kompetente andre, vektlegger
Vygotsky nettopp det sosiale aspektet ved lering.

3.2 Sosialsemiotikk og multimodal mening

I sin beskrivelse av den evaluerende funksjonen fremhever Labov og
Waletzky fortellerens gnske om & formidle et innhold (jft. s. 12), og dette far
konsekvenser for hvordan man kan forstd og beskrive barns muntlige
fortellinger. I mitt prosjekt blir barna bedt om & formidle en fortelling basert
pa ei bildebok. Dette er ikke en fortelling som barna har valgt fordi de mener
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den er s viktig & fortelle. Likevel er det barna som fortolker bildene i boka,
og som plukker ut og forteller det de har lyst til eller det som er meningsfullt
for dem. Fortellernes meningsskaping med bakgrunn i bilder forankres i et
sosialsemiotisk perspektiv, som er en grunnleggende ressurs i arbeid med
kommunikasjon og meningsskaping — som involverer bade ord og bilder.

Ferdinand de Saussure blir regnet som grunnleggeren av moderne
tegnvitenskap, semiotikken (1970 [1916]). Som lingvist var Saussure opptatt
av det spriklige tegnet, og med dikotomien signifier — signifikant’' definerer
han to sider ved spraklige tegn: Det artikulerte tegnet og tegnets innhold, hvor
han mener at forholdet er arbitreert — det er konvensjon og ikke logikk eller
naturlige arsaker til at det amfibiet vi kjenner som frosk, heter “frosk” og ikke
noe annet. Sosialsemiotikken er en del av oppgjeret med Saussure-
tradisjonen. Opphavet til sosialsemiotikkens kritikk er nettopp & finne i
Saussures dikotomier. Forst og fremst i det som har blitt forstitt som et noe
rigid tegnbegrep, der forholdet mellom det artikulerte tegnet og
meningspotensialet har blitt oppfattet som etter maten statisk (Kress, 2003).

Robert Hodge og Gunther Kress (1988) hevder at hele settet av dikotomier,
forstatt som absolutte grenser, suksessivt begrenser bade lingvistikken og
semiotikken. Dikotomiene, som ofte blir diskutert i isolasjon, ma forstas som
deler av et strengt system. I folge Hodge og Kress bruker Saussure
dikotomiene for & avgrense studieobjektet. Forst skiller han mellom det som
er internt 1 sprdk og det som er eksternt til sprék, som for eksempel kultur,
samfunn og politikk. Det sprikinterne, som er igjen etter skillet, settes
sammen som studicobjekt: tegnsystemet — semiologi — og verbalspraket
(langage) utpekes som ett tegnsystem. Verbalspréket blir igjen kategorisert i
to deler: Det abstrakte systemet av regler som ligger til grunn for tale (langue)
og menneskelig tale (parole). Parole som er en begrenset og tilfeldig
sammensetting av elementene i langue — utfort av individuelle sprakbrukere —
forkastes som mulig gjenstand for systematiske studier. Langue blir deretter
delt i to: Synkrone studier av sprak (systemet slik det eksisterer ved et gitt
tidspunkt) og diakrone studier av endringer i systemet over tid. Synkron
lingvistikk handler om tegn som har en plass i et system eller en struktur

' T den svenske oversettelsen av Saussures Cours de lingvuistique générale er
begrepene som kjennetegner dikotomiene oversatt til svensk. Jeg har derfor valgt &
bruke de samme begrepene som Hodge og Kress (1988) bruker i sin Saussure-kritikk.
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(value) og en betydning utenfor spraket. Den siste dikotomien finnes, som
nevnt, i tegnets doble form: signifier — signifikant. 1 etableringen av
dikotomiene har Saussure gjort en rekke fravalg, og i felge Hodge og Kress
representerer elementene som Saussure velger bort, eller undertrykker,
nettopp dynamikk og endring. Saussures dikotomier uttrykker

a desire to stay with that which can be fixed and therefore known, even if the
price is to see only chaos in the life and discourse that swirls outside the
domain of linguistics or semiotics (Hodge & Kress, 1988, s. 17).

Ved & holde pa det fastlagte systemet gis det dermed ikke rom for & se pa
kultur eller samfunn som vesentlige faktorer i semiotikken, ei heller dpnes det
for & se pa andre semiotiske systemer ved siden av verbalspriket — og parole
marginaliseres.

Utviklingen av sosialsemiotikk har trukket oppmerksomheten mot den sosiale
konteksten som sprak opptrer i og de sosiale funksjonene det utforer — tanker
som typisk har vaert knyttet til pragmatikk og isolert fra “vanlig” lingvistikk
(Hodge & Kress, 1988). Mye av dette arbeidet har utspring i Michael
Hallidays teorier (2004 [1985]), hvis funksjonelle grammatikk gir et alternativ
til studier av abstrakte regler forbundet med tradisjonell grammatikk — her blir
sprék ikke definert som et lukket system, men i form av mening og sosial
bruk.

Sosialsemiotikken ser ikke pa tegnsystemer som fastlagte, kulturelt bestemte
koder: “’the resources of representation are always in a process of change”
(Kress, 2003, s. 168-169), men ser pa tegnkonvensjonene som ressurser som
kan benyttes i produksjon av nye tegn i nye situasjoner. Begrepet fegn blir i
mange sammenhenger erstattet med betegnelsen semiotisk ressurs, for & vise
hvor fleksibelt det er for kommunikasjon i ulike sammenhenger — historisk
betinget og i stadig endring. Kress skiller mellom det artikulerte og det
fortolkede tegnet. Artikulasjonsprosessen er den utoverrettede delen av en
kommunikasjonssituasjon, mens fortolkningen er den innoverrettede.
Fortolkningen beskrives som en prosess fra ytre til indre tegn, og fortolkeren
skaper det Kress kaller for et nytt tegn. I folge Kress forholder vi oss til tegn
ut ifra en grunnleggende forventning om at de er motiverte: de er valgt med
bakgrunn i relevans og ut fra hva som til enhver tid best oppfyller avsenderens
intensjon.
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Sosialsemiotikken er dermed mer opptatt av motivert tegnbruk enn av tegnet
selv, og den sosiale konteksten for meningsproduksjon blir tillagt stor verdi.
Kress og Theo van Leeuwen (2006) ser pa representasjon som en prosess der

the makers of signs — whether child or adult — seek to make a representation
of some object or entity, whether physical or semiotic, and in which their
interest in the object, at the point of making the representation, is a complex
one, arising out of the cultural, social and psychological history of the sign-
maker, and focused by the specific context in which the sign is produced (s.
6).

Sett i denne sammenhengen er det fortellerens kulturelle og sosiale kontekst —
i kombinasjon med den konkrete sammenhengen for sprékhendelsen — som er
bestemmende for fortellerens motivasjon for meningsproduksjon.

Den sosialsemiotiske tilnermingen legger ogsd vekt pd at kommunikasjon
fordrer at deltakerne “make their messages maximally understandable in a
particular context” (Kress & Van Leeuwen, 2006, s. 11). Deltakerne vil derfor
velge uttrykksformer som de mener vil vere maksimalt transparente for de
andre deltakerne.

At fortellerens strategier er valgt ut ifra en tanke om motivasjon og
situasjonell relevans, som for eksempel hvilke tegn som er med pd &
underbygge at det som skjer nd er en narrativ sprakhendelse, og at fortellerne
velger & uttrykke seg pd mater som de regner som transparente for tilhereren,
er viktige utgangspunkt for mitt arbeid med barns muntlige fortellinger.

Kress og van Leeuwens (2006) sosialsemiotiske perspektiv har vert viktig i
arbeidet med & analysere bildeboka som er forelegg for barnas fortellinger.”
Bilder er et kommunikativt system pa linje med sprék — bildesprék — og for &
analysere det visuelle spraket brukes verbalspriket og mye av den
terminologien som blir brukt for & analysere verbalspréklige uttrykk. Kress og
van Leeuwen ser pa tegn som motiverte forbindelser av form og innhold — og
motivasjon henger sammen med den konteksten tegnet er produsert innenfor.
Den visuelle grammatikken presenterer ulike visuelle koder, som ulike
storrelser pa objekter i bildet, objektenes posisjon i bildet og bruk av rammer.
De visuelle kodene situeres 1 en sosial kontekst, det wvil si at

** Kress og van Leeuwen studerer en rekke ulike visuelle tekster, ogsa noen
bildeboker.
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meningsskapingen avhenger av konteksten. Den som tolker — eller leser —
tegnet, gjor det slik det er passende for ham eller henne innenfor den gitte
konteksten, og hver enkelt leser begynner med det som er det mest
fremtredende element for ham eller henne.

Ogsa i Frog, where are you? rommer illustrasjonene en kompleksitet som kan
fikseres pa ulike mater — av ulike individer i ulike situasjoner. Noen av disse
mulighetene er knyttet til den overordnede plot-strukturen i boka, men mange
peker ogsa utover og bort fra denne. For & illustrere hvordan jeg bruker visuell
analyse, vil jeg presentere et eksempel pd hvordan bilde 12 i Frog, where are
you? inneholder bdde plot-relaterte elementer og ikke-plot-relaterte elementer

eller muligheter, og dermed &pner for ulike méter fortelle pa.*

. .'."\'
- . ) A

Bilde 1 Bilde 12 i Frog, where are you?, gjengitt fra Mayer (1969) med tillatelse fra utgiver

1 folge Frog story-tradisjonen er det gutten som faller ned fra treet — som han
har klatret opp i for & se etter frosken — som representerer bokas narrative plot
i akkurat dette bildet. Hunden, som jages gjennom skogen av vepser, er et
ikke-plotrelaterte element i bildet. I en visuell analyse tillegges posisjonering i
bildet en egen verdi, og dermed apnes det for en annen forstéelse av bildet. I

» Eksempelet er delvis hentet fra Exploring episodic affordance and response in
children’s narratives based on a picture book (Hoel, In press-a).
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bildet er gutten posisjonert til venstre og hunden til hoyre for midten. Kress
og van Leeuwen (2006) kaller elementer som er plassert til venstre for
”Given”, mens elementer til hoyre kalles "New”. For at noe skal vere Given
ma det presenteres som noe leseren allerede vet. For at noe skal veere New ma
det presenteres som noe leseren enda ikke vet — noe som leseren ma vie ekstra
oppmerksombhet til. I folge Kress og van Leeuwen er betydningen av New
”problematic”, “contestable”, “the information ‘at issue™ (s. 187), mens
betydningen av ”Given” er selvinnlysende. I dette bildet er gutten Given og
hunden som er forfulgt av vepsene er New. Det er hunden og vepsesvermen
som visuelt fremstdr som problematisk, diskutabel og som kjernen i bildet.
Det er enda flere element i den visuelle teksten som underbygger denne
fortolkningen.

I den visuelle teksten er hunden som blir jaget, i forgrunnen i bildet, foran
gutten som ligger pd bakken. I tillegg strekker hunden og vepsesvermen seg
over hele bildet (to sider), mens gutten er i bakgrunnen péd én side. Fordi
gutten ligger pa ryggen, er det ikke mulig & se ansiktsuttrykket hans tydelig,
men hundens frykt er dpenbar: erene ligger flatt bakover, eynene er vidapne
og den springer s fort den klarer. Visuelt er det to store “piler” som peker pa
hunden — den horisontale vepsesvermen og den vertikale lyse trestammen.
Hunden er dessuten opplyst ved & vare i sentrum av et svert lyst omrade —
omgitt av konturen av en busk og en stein. Guttens bakgrunn er merk og star i
sterk kontrast til hundens bakgrunn (Van Leeuwen and Jewitt, 2001: 80).

I dette bildet — som i flere andre bilder i boka — representerer hunden handling
og spenning. (Til sammenlikning er frosken sjelden i sentrum for handlingen
eller til og med til stede i bildene.) Ved & se pa de to representerte deltakerne i
bildet, er det tydelig at hunden far mye oppmerksomhet — selv om den ikke
representerer bokas narrative plot — og for barna som forteller med
utgangspunkt i bildet, er hunden fremtredende og spennende.

For barn i forskolealder er fortolkningsprosessen knyttet til bade mer og
mindre frihet: Mer frihet fordi barna enda ikke har lert & begrense
fortolkningen kulturelt og sosialt, og fordi de ikke kjenner etablerte
konvensjoner, mindre frihet fordi de ikke har tilgang til s& rike kulturelle
semiotiske ressurser som det voksne har. Det er likevel ikke tilgjengelighet,
men semiotisk potensiale, som er hovedpoenget for Kress og van Leeuwen.
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Semiotisk potensiale er bestemt av de semiotiske ressursene som er
tilgjengelige for et gitt individ i en gitt sosial kontekst: “what you can mean
and how you can ’say’ it, in whatever medium” (s. 8). Det som er avgjerende
for forstdelsen av representasjon og kommunikasjon, er de ressursene som er
tilgjengelige for virkelige mennesker i virkelige sosiale kontekster.

3.3 Resepsjonsteori

Resepsjon er et begrep som blir brukt om den meningsskapende prosessen
som skjer i motet mellom tekst og leser, der forutsetningene bade ligger i
egenskaper ved teksten og hos mottakeren. Resepsjonsteori legger vekt pd
hvordan tekst blir fortolket av leserne — pé leserens medvirkning til tekstens
mening — og fokus er dermed rettet mot samspillet mellom tekst og leser. I
folge Teonnessen (2000) kan resepsjonsprosessen avgrenses til den faktiske
tiden der en leser retter fokus mot en konkret tekst. Det starter med sansing og
ender med fortolking og forstaelse. Resepsjon er en mental prosess som bare
kan studeres indirekte, for eksempel som i dette arbeidet, hvor barnas
fortellinger — tekstproduksjon — basert pa et bildebokforelegg blir sett pa i
samspill med tekstanalyse.

Teksten inviterer leseren til aktiv respons, og det er sarlig Umberto Ecos
konsept modell-leser (1984 [1979], 1994 [1993]) som har inspirert meg. Eco
understreker viktigheten av & anerkjenne leserens rolle som en grunnleggende
ingrediens 1 teksten, som er en “doven” eller skonomisk mekanisme, helt
avhengig av den merverdien leseren tilforer. I boka Six Walks in the Fictional
Woods (1994 [1993]) bruker Eco en metafor for den narrative teksten —
opprinnelig utarbeidet av den argentinske forfatteren Jorge Luis Borges —
hvor teksten sammenliknes med en skog, beskrevet som en park med stier
som strekker seg ut i alle retninger. Selv nér det ikke finnes noen oppgatte
stier 1 en skog, kan alle og enhver gi opp sine egne stier ved & bestemme seg
for & g4 til venstre eller hayre for et bestemt tre, og ta valg ved hvert tre de
meter pd. Dermed blir leseren tvunget til & ta valg hele tiden (s. 6). Men lesere
gér ikke pad méfa gjennom den narrative skogen, for teksten sender ut signaler,
en “narrative strategy, as a set of instructions which is given to us step by
step” (s. 15). Summen av slike anvisninger eller kompetanser kaller Eco for
modell-leser.
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Modell-leser er en abstrakt storrelse — en slags idealleser som teksten ikke
bare forutser som samarbeidspartner, men ogsa forseker & skape (s. 9), og hvis
en leser bestemmer seg for & opptre som modell-leser, m& han eller hun folge
signalene i teksten. Oppbyggingen av modell-lesere er en tekststrategi som er
forankret 1 tekstens intensjonalitet. Strategien og den grunnleggende
intensjonaliteten kan vaere ubevisst fra avsenderens side.

Eco deler tekster inn i to hovedgrupper: &pen og lukket tekst. Lukket tekst er
utformet etter faste menstre og strukturer der forfatteren har brukt ulike
virkemidler for & f& frem ensket respons hos mottakeren (Eco, 1984 [1979]).
En lukket tekst kan ofte sammenliknes med en reklame, der bestemte
virkemidler blir brukt av avsenderen for & fi en ensket reaksjon hos
mottakeren. En dpen tekst folger ikke bestemte menster og har dermed ulike
tolkningsalternativer. N&r avsenderen skaper en apen tekst, er forventningene
til et samarbeid mellom tekst og leser gitt. For & ivareta en teksts dpenhet, og
gi rom for fortolking og flere mulige lesinger, impliserer hver tekst flere
modell-lesere, basert pd en rekke signaler i teksten. Forfatteren legger en
tekststrategi for & avgjere i hvilken grad han eller hun kan kontrollere leserens
samarbeid i kommunikasjonssituasjonen. Det er likegyldig hvor mange
tolkninger som er mulige, for forfatteren legger opp til at de ulike tolkningene
skal harmonere med hverandre — ikke utelukke hverandre — og dermed
gjensidig styrke hverandre.

Eco introduserer begrepet modell-leser i bestemt form entall og med store
forbokstaver, ”"Model Reader”, i The Role of the Reader (1984 [1979]). 1
denne boka apner han for at en tekst kan leses pa to ulike mater: ”a naive way
and a critical way” (s. 10), og begge disse métene & lese pa er skrevet inn i
den tekstlige strategien. I Randbemerkninger til Rosens navn (1988 [1983])
og Six Walks in the Fictional Woods (1994 [1993]) utfolder Eco begrepene
naiv og kritisk modell-leser. | Randbemerkninger til Rosens navn skriver han
om en sytten ar gammel gutts lesing av de teologiske diskusjonene i Rosens
navn. Gutten forteller Eco at han ikke har skjont noe som helst av
diskusjonene, for ham virker de som en forlengelse av hans opplevelse av det
labyrintiske rommet.

Labyrinten, skriver Eco, er gjetningens rent abstrakte modell, men det finnes
tre typer labyrinter: Den klassiske greske labyrinten — hvor man géar inn og
ender i sentrum — hvor Minotauros holdt til — og fra sentrum gér man mot
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utgangen. | denne labyrinten gér ingen seg vill. Den andre labyrinttypen er
den manieriske. I denne labyrinten fanges man i en struktur av retter — en
mengde trange blindveier — og det er bare én utgang, som man kanskje ikke
finner. Den manieriske labyrinten kaller Eco en modell av “trial-and-error -
prosessen. Den siste labyrinttypen er nettet, rizoma, som er et nett av
kryssende stier uten en entydig struktur. Her kan alle labyrintganger ha
forbindelse med hverandre. Rizoma har ikke noe sentrum og ingen periferi,
den har heller ingen utgang og er potensielt uendelig. ”Alle gjetningers
spenningsfelt er lik en rizoma” (1988 [1983], s. 33) hevder Eco, og han bruker
rizoma for & beskrive modell-leseren i Rosens navn. Uten & ha skjont tekstens
intensjon, kan en naiv leser likevel {4 en direkte kontakt med teksten gjennom
labyrintgangenes forbindelser med hverandre. Den sytten &r gamle gutten kan
dermed ha fatt, uten & skjonne de teologiske diskusjonene i Rosens navn, “en
direkte kontakt med det faktum at det umulig kan dreie seg om bare én
historie” (1988 [1983], s. 33).

Labyrintmetaforen er viktig i flere av Ecos tekster (ogsd skogen med sine
synlige og usynlige stier som strekker seg i forskjellige retninger, er en
labyrint). Men forholdet mellom labyrintmetaforen — karakterisert som en
uendelig mengde valgmuligheter — og kun to modell-lesere, star for meg som
noe paradoksalt. Dersom teksten er full av valg, hvordan skal da forfattere
kunne styre leseren enten inn i en naiv eller en kritisk lesning? Det er forst og
fremst Ecos labyrinter, og ikke hans beskrivelse av to mulige modell-lesere,
som er en viktig inspirasjon for — og et springbrett til — min forstéelse av
modell-leser-begrepet: Nettopp som en rekke mulige ganger eller stier som pa
ulike mater er forbundet med hverandre. Eco underbygger selv denne
forstéelsen ved & vektlegge at tekstens mél er & frembringe modell-leseren —
det vil si den leseren som leser teksten slik den pa sitt vis er beregnet a bli lest
— noe som ogsé innbefatter muligheten av at den leses for & gi mangfoldige
fortolkninger (2001 [1995]).

I mitt arbeid opplever jeg serlig rizoma som en fruktbar mate & avbilde en
teksts kompleksitet pa4 — som et reservoar av infinitte kombinasjoner — hvor
ingen kopling har forrang over en annen. I min lesing av Eco er labyrinten i s&
mate et bilde pd en narrativ teksts mange mulige modell-lesere.
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Det Ecos teori bidrar med i mitt arbeid er primert en beskrivelse av hvordan
ulik grad av &penhet i tekster kan representere et potensial for ulike lesninger
— flere modell-lesere i samme tekst. Helt konkret interesserer det meg hvordan
dette kan brukes i forhold til bilder. Ecos teori kan ikke direkte overfores til
bildeboka, men Eco er ogsa semiotisk interessert.* S& selv om han ikke har
arbeidet med bildebgker selv, er engasjementet for semiotikk en mulig vei inn
i bildeboklesingen. Kjernen for min bruk av modell-leser-begrepet er: Hvilket
semiotisk potensiale ligger i teksten?

For & illustrere hvordan jeg bruker den sosialsemiotiske modell-leser, vil jeg
presentere et eksempel péd det semiotiske potensialet og dermed ulike mulige
modell-lesere i det forste bildet i bildeboka Frog, where are you?>

** Ecos forskningsfelt er bredt, og han er ikke forst og fremst kjent som representant
for én bestemt teori. Fordi jeg er opptatt av Ecos vektlegging av leserens rolle, har jeg
i denne sammenhengen valgt & presentere ham under overskriften resepsjonsteori.

** Eksempelet er basert pa Artikkel III.
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Bilde 2 Bilde 1 i Frog, where are you?, gjengitt fra Mayer (1969) med tillatelse fra utgiver

Bilde 1 etablerer settingen i boka. I den visuelle teksten er det tre
representerte deltakere (Kress & Van Leeuwen, 2006, s. 48): gutten, hunden
og frosken. I Frog story-litteraturen, er gutten hovedpersonen, hunden blir sett
pd som en underordnet karakter — som guttens felgesvenn — som i sin
nysgjerrighet kommer til & skape episoder som liver opp letingen etter
frosken. Men bildet foreskriver ikke hvem hovedpersonen er, snarere byr det
pa ulike fortolkningsmuligheter. I ni av barnas fortellinger er for eksempel
hunden valgt som hovedperson i bilde 1, og i flere fortellinger blir gutten og
hunden referert til med et sidestillende "de", som Gutt 3 (seks &r): “De har
funnet en frosk, s& ser de pa han”. P& denne méten indikerer fortelleren at det
er to hovedkarakterer — eller det signaliseres at det ikke er behov for én enkelt
hovedperson — i fortelling som tar utgangspunkt i dette bildet. I motet med det
forste bildet i denne — for barna — ukjente bildeboka, er det ikke apenbart
hvem bokas hovedperson er. Valget av hovedperson kan vare pévirket av at
barna har bladd gjennom boka pé forhénd, og likevel velger de ulike narrative
strategier som er gjort mulige i den visuelle teksten. Sett i lys av Ecos
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metaforer: Signalene i den visuelle teksten forer til ulike labyrintganger i
rizomaen eller ulike stier i den narrative skogen.

Barnas fortellinger avdekker flere valgmuligheter i den visuelle teksten, ved a
fokusere pd detaljer i bildet (Hansen, 1989) og dermed fremvises noen
aspekter som ikke anses som betydningsfulle eller som blir ignorert i Frog
story-tradisjonens lesing av boka. I bildet kan vi for eksempel se at guttens
oyne ikke er helt &pne, kanskje fordi han er trott, som Jente 15 (syv é&r)
forteller: “en natt ble gutten eller jenta trott”. Andre barn, som Gutt 2 (seks ar)
og Gutt 4 (seks ar), forteller at gutten pa bildet “kjeder seg”. Guttens halvapne
gyner — sett i sammenheng med at han sitter pa en lav krakk og hviler hodet i
hendene — &pner for denne fortolkningsmuligheten. Gutten er fremstilt i en
kjent positur for kjedsomhet.

Det er en rekke tegn i bildet som minner om leggetid. Gjennom det sa vidt
apnede vinduet kan vi se at det er morkt ute. Halvmanen er synlig, taklampen
er pa og vi kan se en seng. Den oppredde sengen med de store sengestolpene
— bak gutten i bildet — blir nevnt eksplisitt som et signifikant tegn i bare noen
fa fortellinger. Implisitt kan sengen ha tilfert noe til de fortellingene som
kommer inn pé trotthet og leggetid: ’sa skulle han til & legge seg” (Jente 18,
seks ar) og “Han far ikke sove” (Jente 3, seks &r). Sevnlashet er en plausibel
fortolkning av bildet. Guttens halvapne oyne fir ham til & se trott ut, selv om
han enda ikke har lagt seg. Sevnproblemet kan skyldes at ménen lyser opp
rommet, eller gutten kan ha problemer med & sove fordi han er s& begeistret
for den nye frosken sin. Noen barn tilskriver natten en morkere stemning: ~de
har fanget en frosk og det er midt pa natten”, Jente 12 (seks 4&r).
Konnotasjonene er svart forskjellige for uttrykkene “midt pd natten” og
”leggetid”, og dette gjenspeiler seg i barnas fortolkninger.

Flere fortellere vektlegger en emosjonell relasjon mellom gutten og frosken.
Gutt 5 (seks ar) forteller at gutten ”synes han [frosken] er sot”. Jente 18 (sju
ar) forteller: “han var sa glad i dem s& at han satt og kikket pa dem hele
dagen”. Gutt 1 (sju ar) bruker uttrykket “kjeeledyret sitt” for & beskrive
relasjonen mellom gutten og frosken. Dette kan vere forsek pd & gjore
situasjonen gjenkjennelig for barna.

De fleste barna vektlegger en vertikal relasjon nar de presenterer forholdet
mellom gutten og frosken. Dette gjor de ved & si at gutten "har” en frosk, som
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Gutt 4 (sju ar), gutten “fanget” en frosk, som Jente 12 (seks ar), gutten “har
funnet” en frosk, som Jente 13 (sju &r). Fortolkningen av en vertikal relasjon
stottes ogsa i1 den visuelle teksten hvor gutten — selv om han sitter pa en lav
krakk — ser ned pé frosken i glasset — og frosken ser opp pa gutten.

Med et fokus pa plotstrukturen i Frog, where are you?, er den “kanoniske”
lesingen av dette bildet: En gutt og en hund ser pd en frosk i et glass. Den
modell-leseren Frog story-tradisjonen forutser fokuserer pa narrativ
makrostruktur. Men de empiriske lesernes fortellinger representerer et
mangfold og viser flere mulige labyrintganger eller stier i spill i bildet. Disse
responsene pa tekstforelegget lar seg forstd gjennom tekstanalysen, og det er
mulig & finne holdepunkter i teksten som forklarer hvorfor leserne opptrer
som de gjor. Dette er ogsé et sentralt poeng hos Eco.

I ”Lector in Fabula”, kapittel 8 i The Role of the Reader (1984 [1979], s. 261-
262) har Eco gjort en tilsvarende kopling mellom modell-leser og empirisk
leser som den jeg gjor i Artikkel III. Forst analyserer Eco frem en profil av
modell-leseren av en skjonnlitterzer tekst,”® deretter undersoker han — ved
hjelp av et eksperiment — hvorvidt en mer empirisk tilnerming til den samme
teksten vil fore til de samme resultatene. Han konkluderer med at
eksperimentet statter de teoretiske hypotesene og dermed viser han at modell-
leseren er et troverdig tekstuelt konstrukt. I arbeidet mitt ser jeg pa den
modell-leseren som Frog story forskningen tillegger lesingen av Frog, where
are you? opp imot de empiriske fortellernes lesinger av boka. Frog story
forskningens forventede lesing av boka ser jeg pa som et forsek pa & lage en
profil av modell-leseren, men uten at det er tatt utgangspunkt i tekstens
semiotiske potensiale.

I norsk bildebokforskning har Wolfgang Iser hatt en minst like stor
innvirkning som Eco (se f.eks. Birkeland & Mjer, 2012; Maagers &
Tennessen, 2012; Mjer, 2009). I diskusjoner om meningens natur og
muligheter og grenser for fortolkning har bdde Eco og Iser lagt vekt pa
leserens rolle i meningsproduksjonen. Isers ekvivalent til modell-leseren er
den implisitte leseren, som analyserer den leserrollen som er innskrevet i
teksten (1978). Badde Ecos og Isers teori forutsetter et dynamisk samspill
mellom tekst og leser. Sagt enkelt sd fir teksten forst liv nar den settes i

*® Alphonse Allais bok Un drame bien parisien fra 1891.
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forbindelse med leseren. Eco har i Fortolkning og overfortolkning (2001
[1995]) utforsket veier for & begrense omfanget av tillatelige fortolkninger —
og pa den méten identifisere visse fortolkninger som overfortolkninger — selv
om dette ikke medferer at én fortolkning er den rette eller at det finnes én
riktig lesning av en tekst. Det som blant annet skiller den implisitte leseren fra
modell-leseren er, i folge Eco (1994 [1993]), at for Iser er det leseren som
gjor at teksten fremviser sitt mangfold av mulige forbindelsesledd og
leseprosessen representerer tekstens intensjon. For Eco er modell-leseren
derimot en samling tekstuelle anvisninger som kommer frem i tekstens
overflate. Det er tekstens egenskaper selv som setter grenser for rekkevidden
av legitime fortolkninger.

Arsaken til at jeg har valgt & g& videre med Ecos modell-leser, og ikke for
eksempel Isers implisitte leser, er nettopp den muligheten jeg finner for flere
modell-lesere i samme tekst nér jeg kopler modell-leseren til det semiotiske.

Det er imidlertid ogsa elementer i Isers teori som har inspirert meg i arbeidet.
Iser vektlegger for eksempel i starre grad enn Eco hvordan teksten mé gjores
aktuell for leseren i de ulike kontekstene han eller hun leser dem inn i. Iser
skiller mellom betydning (significance) og mening (meaning):

... they are two separate stages of comprehension. Meaning is the referential
totality which is implied by the aspects contained in the text and which must
be assembled in the course of reading. Significance is the reader’s absorption
of the meaning into his own existence (1978, s. 151).

Betydningsbegrepet handler for Iser om leserens aktualisering av det som blir
lest, det vil si hvordan litteraturen blir relevant i leserens eget liv.
Meningsbegrepet er knyttet til et starre referansefelt som et tegn aktiverer via
konnotasjoner. Hvordan teksten aktualiseres i leserens liv har jeg dratt veksler
pa i1 mitt arbeid ved & diskutere relevante kulturspesifikke rammer som er
beskrevet i Frog story-litteraturen sett i lys av den norske kulturelle
konteksten som barna er en del av. For & illustrere hvordan jeg bruker
litteraturens kulturspesifikke rammer, vil jeg presentere et eksempel knyttet til
den kulturspesifikke rammen som omtaler hunders atferd i bildeboka Frog,
where are you?: “they’re curious; they like to chase things; they sniff at
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things and follow trails; they re loyal to their owners, etc.” (Slobin & Berman,
1994a, s. 21).7

Barna som forteller i dette materialet ser ut til & bygge fortolkningene sine av
hundens atferd pa en rekke ulike erfaringer, hvor ikke alle samsvarer med den
kulturspesifikke rammen som er presentert hos Slobin og Berman — og
bredden i barnas bakgrunnskunnskap ferer til ulike narrative strategier. Er
hunder vennlige mot frosker, eller ser de pd dem som et bytte? Jakthunder, for
eksempel, er forst og fremst avlet med tanke pd jaktoppgaver, som de skal
utfore sammen med en jeger: De er lojale mot eieren sin, de jakter pd byttedyr
og noen hunder vil ogsa drepe og spise byttedyr hvis de klarer & fange dem.
Ogsa skjodehunder er kjente for & jage katter og kaniner, og kanskje til og
med frosker. Det er rimelig 4 anta at noen av fortellerne har god kjennskap til
hunder som jager andre dyr. Gutt 4 (syv ar) forteller: "Hunden prover a ta og
spise padden”. Denne dramatiske konflikten blir innfert i den forste ytring av
fortellingen. P& det forste bildet ser vi at hunden hviler potene pa toppen av
glasset som frosken er oppi. Hundens hale peker til vars, og snuten stikker
ned i glasset. Jente 1 (syv ar) forteller: "Hunden preovde & apne lokket" — ikke
dermed sagt at hunden vil drepe og spise frosken, men dette er likevel
dramatisk, for hvem vet hva hundens intensjoner er. I tillegg, nar Gutt 14
(seks ar) forteller: "en hund som holder pa & putte hodet nedi [krukken]” kan
dette ogsa indikere en alvorlig trussel mot frosken. Derfor, nir noen av barna
tolker en konflikt mens de forteller forste side i boka — hunden ensker & spise
frosken — kan dette vare et utslag av deres referansefelt. Disse fortellingene
folger en ganske annen narrativ sti enn Frog story-tradisjonens antatte modell-
leser.

3.4 Sammendrag

I dette kapittelet har jeg presentert mitt syn pé fortelling som et produkt av
samspill mellom individ og kultur — som en kommunikativ og
meningsskapende sprdkhendelse innenfor et fortelling-som-fremforing-
perspektiv. Utgangspunktet for fortellingene er barnas lesing — eller fortolking
— av bildeboka Frog, where are you? og jeg inndrar et sosialsemiotisk
perspektiv i form av analyser av den visuelle teksten. Den sosialsemiotiske

*" Eksempelet er basert pa Artikkel III.
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tilgangen til kommunikasjon omfatter studier av semiotiske ressurser, av hva
som kan bli uttrykt og gjort med bruk av disse ressursene og hvordan disse
uttrykkene og handlingene kan bli fortolket (Van Leeuwen & Jewitt, 2001).
Ved & vektlegge et sterkt analytisk blikk p& bildebokforelegget gir denne
tilgangen en innsikt i hvilke innspill barna egentlig far nar de ser p4, leser
eller "tar inn” den visuelle teksten, og dermed er den et viktig bidrag til mitt
perspektiv. Som et supplement til sosialsemiotikken — for & utforske den
meningsskapingen som skjer i motet mellom tekst og leser — bruker jeg en
resepsjonsteoretisk tilgang, som gir meg mulighet til & beskrive hvordan
teksten representerer et potensial for ulike lesninger — flere modell-lesere i
samme tekst.

I avhandlingen retter jeg dermed fokus mot det som ligger utenfor sokelyset
av strukturalistisk narrativ teori, og et overordnet spersmal er: Hvilke trekk, ut
over det strukturelle og syntaktiske, finnes i prosjektets empiriske materiale?
Jeg har valgt & konsentrere meg om folgende forskningsspersmal:

- Finnes det et menster i vekslingen mellom tilstedevearelse (on-
plotline) og fraveaer (off-plotline) av eksplisitt eller implisitt henvising
til plotline?

- Hvordan og hvor i fortellingene relaterer barna til den overordnede
plotstrukturen i boka?

- Hvordan kan en ny forstdelse av off-plotline-fortelling pévirke
vurderingen av barns narrative kompetanse?

- Hvilke kreative og stilistiske fremforingstrekk preger fortellingene?

- P& hvilke mater relaterer kreative og stilistiske trekk i fortellingene
til lesekulturen som réder i norske barnehager?

- Hvilke narrative strategier &pner bildene for?
- Hvilke narrative valg gjor de empiriske leserne?

I metodekapittelet, kapittel 4, presenteres noen avgjerende overveielser i
forholdt til nedvendige valg for & finne frem til analyseméter som kan gi svar
pa spersmalene. Jeg vil deretter seke & synliggjore rikdommen i fortellingene
i sammenfattingen av artiklene i kapittel 5 og i konklusjonen og
perspektiveringen i kapittel 6.
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4 Innsamling av fortellingene — empirisk
materiale og metode

En konsekvens av min optikk er at jeg ser den rollen jeg selv har i barnas
fortellinger som en deltakende tilharer. Dette kapittelet starter jeg derfor med
4 diskutere min egen rolle i barnehagen og i innsamlingskonteksten. Deretter
gjor jeg greie for hvordan fortellingene som utgjer materialet i avhandlingen
er samlet inn. Skillet mellom frie fortellinger og fortellinger basert pd et
forelegg bli fremhevet i forskningslitteraturen og derfor bruker jeg noen linjer
a gjore greie for mitt valg av bildebokforelegget som utgangspunkt for
fortellingene. Jeg presenterer Frog story-metodologiens prosedyre for
innsamling av fortellinger — og redegjor for hvor og hvorfor jeg ikke har fulgt
prosedyren til punkt og prikke. I kapittelet beskrives ogsd utvalget av barn
som har deltatt. En felge av at prosjektet har endret fokus, er at
utvalgskriteriene jeg har brukt, ikke lenger er viktige for studien. Materialet
og analysekategoriene presenteres for jeg til slutt trekker frem noen viktige
forskningsetiske refleksjoner, sarlig knyttet til at det er barn som bidrar til
prosjektets empiri.

4.1 Forskerens rolle i barnehagen

“Hvem er du sin mor?” spurte flere av barnehagebarna da jeg kom inn i
barnehagens garderobe forste gang. Barnehagens ansatte hadde snakket med
barna om at det skulle komme besgk, men “forsker” er en ikke-eksisterende
status”® i barnehagehverdagen, si barna var forberedt pi at moen skulle
komme — ikke hvem og ikke hvorfor. Spersmélet "Hvem er du sin mor?” sier
noe om hvilke voksenstatuser som opptrer i barnehagearenaen. Forskeren er
kvinne og hun er cirka p4 samme alder som flere av barnas medre. Hun er
ikke 1 folge med ett kjent barn, men hver dag kommer det medre inn i
barnehagen — uten & vaere i folge med barn — som skal hente barnet sitt, levere

*¥ Begrepene rolle, posisjon og status brukes innenfor de kvalitative vitenskapene litt
om hverandre og betegner summen av forventninger om rettigheter og plikter som
knytter seg til personer i en bestemt situasjon eller funksjon.
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noe som er glemt eller prate med de voksne. Nér forskeren kommer inn i
barnehagen, er det en rimelig fortolkning at hun er noens mor.

Det var viktig for barnehagebarna & fa greie pa den besgkendes status, og den
forste samtalen mellom forsker og barn utartet seg gjerne pé denne méten:

”Hvem er du sin mor?” ”Jeg er ikke mor til noen i denne barnehagen.” Skal
du jobbe her? Er du ny?” ”Jeg skal vare her med dere i dag, og s& enda en
dag, men jeg skal ikke jobbe her lenge.” ”Skal du vere med oss?” “Ja, jeg
skal veere med dere og lese bgker sammen med dere og prate med dere.”

Barnehagens statusrepertoar er en sosial struktur som forteller barna noe om
hvilke plikter og rettigheter de har i forhold til de voksne som de omgéas med i
lopet av barnehagedagen. Ved & fastsld den voksnes status, har barna et
grunnlag for & etablere forventninger til den voksne. Det & etablere statuser er
en forhandlingssak mellom samhandlingspartene (Aase & Fossaskaret, 2007).
Barnehagebarna spiller inn forslag, som mor og ny, og forskeren fyller sin
status med innhold — for at den i best mulig grad skal gi tilgang til
forskningsfeltet. Ved dette forste motet var mélet & etablere en status som
vakte tillit — det méatte vere elementer i den som barna kjenner fra sin hverdag
— i tillegg interesse og nysgjerrighet, for empiriinnhentingen er avhengig av at
barna er villige til & delta. Det mé ogsa nevnes at fordi jeg er mor til barn pé
samme alder som de jeg mette i barnehagene — og ikke bare forsker — er
morsrollen en status som blir aktivert i mote med barn, og som virker inn pa
hvordan jeg forholder meg til barn.

Denne forste dagen var jeg med alle barna pé avdelingen, uavhengig av om de
skulle veere med pé innsamlingen av empirisk materiale eller ikke. Jeg fulgte
barna i deres aktiviteter, pratet med dem, spiste med dem og lekte med dem.
Jeg hadde ogséa en lesestund sammen med barna, der jeg leste hayt og pratet
med dem om det som skjedde i bokene og om lese- og medievaner og
preferanser. Forskerens status etter denne forste dagen kan kanskje
karakteriseres som vikar. Plikter og rettigheter er som med andre som jobber i
barnehagen, men de er ikke like forpliktende, for vikarer kommer og gar.

Neste gang jeg kom til barnehagen var for & gjennomfere empiriinnhenting.
Ved forste mote hadde jeg vert med barna i grupper — preget av en rekke
relasjoner i samhandling. Ved andre meote ville jeg veere med barna fra et gitt
utvalg, i én til én-samtaler. For & legge til rette for én til én—samhandling
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hadde barnehagen satt av et materom, grupperom eller pauserom — som var
kjent for barna, men hvor de ikke pleide & vare daglig — for & skjerme
samtalene fra hverdagsstoy i avdelingene og for & begrense tilgangen for
andre barn — og voksne. I rommet var meblene satt slik at barn og voksen
skulle sitte ovenfor hverandre ved et bord, og det var rigget i stand et
filmkamera.

I og med at samhandlingspremissene ble endret fra forste til andre mete, ble
ogsd deltakernes status endret. A gi inn i et nytt statussett forutsetter
frivillighet fra begge parter, og forhandlingene var i utstrakt grad styrt av
meg, som var den som hadde et pa forhdnd definert mél for metet. Gjennom
en innledende samtale ble barnet kjent med hva som skulle skje. Samtalen var
ustrukturert, og handlet om hva som hadde skjedd sist gang jeg var i
barnehagen — om lesestunden spesielt — barnet gjenfortalte en
favorittfortelling, og det ble trukket paralleller til det som na skulle skje. I
samtalen var jeg padriver med spersmél og bekreftelse, oppfelging og
videreforing. Med utgangspunkt i min status som samtalepartner la jeg —
gjennom varemiten min — gradvis til rette for en bestemt statusforstielse
(Aase & Fosséskaret, 2007), nemlig rollen som tilhorer. Dermed ble barnet i
sin status som samtalepartner tildelt rollen som forteller.

Béde statusene og rolleforventningene knyttet til forteller — tilhorer ligger
innenfor et akseptert rollerom i barnehagekulturen, etablert for eksempel
giennom ulike fortelle- og leseaktiviteter og deltakelse i daglige
samlingsstunder. Likevel oppstar bdde uenigheter og uklarheter om status og
forventninger, for eksempel nér barnet ikke umiddelbart tar den rollen den
voksne seker & tildele ham eller henne. Nar dette skjer, oppstar nye
forhandlinger, og den voksne endrer vearemate og dermed ogsé
statusforstaelse. Her ble for eksempel ekstern belonning — druer og ballonger
— introdusert. I nye forhandlinger tok jeg i skende grad rollen som belonner.
Fremdeles holdt jeg pé rollen som tilherer — for det er et poeng at barnet skal
ha fortellerrollen — men tilhereren er ogsd den som belenner for utfort
oppgave, ikke bare i form av interesse for det som blir fortalt, men ogsa i
form av noe eksklusivt som de andre barnehagebarna ikke har tilgang til.

I forhandlingene — som skjedde lgpende fordi statusene ikke er permanente —
iverksettes ulike samhandlingstyper. Rolleparet forteller — tilhorer baserer seg
i stor grad pa bytte, der fortelleren bidrar med fortelling, mens tilhereren
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anerkjenner fortellingen gjennom bifall, synlige uttrykk for engasjement og
innlevelse. Dette rolleparet kan ogséd vaere preget av samhandlingstypen makt:
”Jeg har fortalt for deg, og da er det rettferdig at du forteller til meg”.
Rolleparet belonner — forteller baserer seg i stor grad pd makt. Barnet kan la
vaere & ta rollen som forteller, men da star det i fare for 4 gd glipp av
belgnningen. Nar jeg bruker bytte og makt for & fi tilgang til barnas
fortellinger, kan dette selvsagt virke inn pd barnas sprkbruk i den gitte
situasjonen, og dermed er det et mal at forhandlingene og rolleforventningene
i storst mulig grad likner hverandre fra samtale til samtale.

Rolleforhandlingene er et kritisk punkt i denne studien. Et premiss for studien
er at fortellerne kjenner konvensjonene for fortelling av ei bildebok innenfor
sin kulturelle kontekst. Likevel rokker fremkallingssituasjonen ved
maktforholdet som gjerne folger den gitte situasjonen. Barna er best kjente
med at en voksen formidler bildeboka for dem, og det er ikke sikkert at alle
har erfaringer med & bli satt i fortellerposisjon selv. Autoriteten — som
vanligvis ligger hos den voksne formidleren — blir dermed vaklende
(Wolfson, 1976, s. 197). Voksen — barn utgjer en asymmetrisk maktrelasjon,
og rolleavklaringen var derfor viktig.

4.2 Frembkalte fortellinger

Fortellingene som utgjer materialet i dette arbeidet tar utgangspunkt i et gitt
forelegg. Argumenter for & bruke forelegg er blant annet at fortellingene skal
brukes til & sammenlikne sprdk eller vurdere sprdk. Mulighetene for
sammenlikning pévirkes for eksempel nar fortellere velger ulike tema og
fortellingsstrategier, noe som har innvirkning badde pd omfanget av og
kompleksiteten i fortellingene (Nino & Snow, 1996). For & sammenlikne
grupper med hverandre og over tid kan fortellinger basert pa et velbrukt og
felles forelegg gi tilgang til veiledende og normative data som fremviser
utviklingstrender (Botting, 2002). Fortellerne er heller ikke avhengige av
gjenkallings- og konstruksjonsprosesser, fordi forelegget gjor at hendelsene
som danner grunnlag for fortellingene er tilgjengelige eksternt. Det blir ogsé
argumentert for at kulturelle og spraklige skjevheter kan reduseres ved &
bruke et forelegg som utgangspunkt for fortellingene (Botting, 2002; Gorman,
etal., 2011), men dette kan, som nevnt tidligere, diskuteres (jfr. s. 31).
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Forsking pd muntlige fortellinger har en mest mulig naturlig sprakbruk som
mal. Men fremkalte fortellinger pékaller et formelt sprak, hevder blant annet
Labov, pd den méiten at fortellere i pékallingssammenhengen vier
oppmerksomhet til hvordan de snakker. Det er dette Labov kaller “the
observer’s paradox” (1972, s. 461). Utfordringen er hvordan man pa best
mulig mate skal kunne observere menneskers naturlige sprdk nar de blir
observert.

Forskning pé fortellinger i naturlige sammenhenger finnes for eksempel i
etnografiske studier som ser pa fortellinger pd &pne folkemeater eller pa tv,
observasjon av mennesker som mates og snakker sammen pé restauranter, pa
bussen, som i Nessa Wolfsons (1976) forskning pé fremferingstrekk i
muntlige fortellinger.

Labov og Waletzky (2006 [1967]) og Peterson og McCabe (1983) utforsker
personlige fortellinger som er fremkalt ved hjelp av igangsetterspersmal, som
”Were you ever in a situation where you thought you were in serious danger?”
(Labov & Waletzky, 2006 [1967], s. 30), hvor igangsetterspersmalet gjerne
knyttes til konfliktfylte opplevelser. Dersom spersmaélet ser ut til & vere av
interesse og fremkaller en fortelling, oppmuntres fortelleren til & utvikle
temaet.

Andre forskere, som Matre (1997), bruker gruppesamtaler i iscenesatte sosiale
sammenhenger for 4 fremkalle fortellinger. I Matres prosjekt var
opptakssituasjonen utformet med to barn — venner — som satt sammen med en
voksen i et skjermet rom. Alle deltakerne, barn som voksen, hadde tilgang til
en kniv og emner til & spikke pa, og dermed ble samtalen ”den primare
underhaldningskjelda” (s. 52).

Det er forskningsspersmalene som avgjeor hvilken metode for
materialinnsamling som er den beste. Sett i lys av at det & fortelle er en
spréklig aktivitet med sine egne kulturelt betingede karakteristika (jftr. s. 39),
har fremkalte fortellinger sitt eget kulturelt betingede sarpreg — akkurat som
fortellinger i naturlige sammenhenger har det. Sprék blir verken lert eller
brukt i sosiale eller situasjonelle vakuum, og fortellingen har en sosial
funksjon. Dette mé etter min mening inndras i forstaelsen av det som skjer —
og konsekvensen er at spréket vil variere, for sprék eksisterer ikke uavhengig
av situasjonen det opptrer i. Sprék er sosialt situert, sprakbrukere er deltakere
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i kulturer hvor muntlige fortellinger er sprékhendelser med sine egne
konvensjoner, og fortellingene er igjen pavirket av fremforingskonteksten.

Vel vitende om at fortellingene i dette arbeidet er basert pé et forelegg og ikke
noe som barna forteller fritt”, som fortellinger i naturlige sammenhenger, har
jeg valgt a kalle barnas tekster for fortellinger.

4.3 Innsamlingsprosedyren

Barns produksjon av muntlige fortellinger er felsom for endringer i
innsamlingskonteksten og de diskurskravene som ligger i oppgaven.
Fortellingene som utgjer materialet i dette arbeidet er i all hovedsak basert pa
de innsamlingsprosedyrene som er beskrevet i Frog story-litteraturen.

I Frog story-metodologiens prosedyre for innsamling av fortellingene star det
at barna skal sitte sammen med forskeren, eller en annen som kjenner
prosedyren. Forst skal barna bla gjennom boka, deretter skal de fortelle
historien med sine egne ord og i sitt eget tempo mens de samtidig ser pa
bildene i boka (Slobin & Berman, 1994a, s. 22-25; Verhoeven & Stromgqvist,
2004, s. 4-5). Alle barna skal motta den samme instruksjonen. Fordi det er
barna som skal fortelle, skal den voksne i folge datainnsamlingsprosedyren
ikke drive med scaffolding, og minimere verbal respons til neytrale
kommentarer som ikke vil influere pd barnas uttrykksformer (Slobin &
Berman, 1994a, s. 23). I prosedyren blir det vektlagt at det ikke er noen
garanti for at alle vil utfere den samme oppgaven, for barnas forstéelse av hva
som blir forventet av dem vil variere, avhengig for eksempel av hvor vante de
er med & fortelle bildebgker selv.

Barna ble forst bedt om & bla gjennom boka, deretter skulle de fortelle boka
med sine egne ord og i sitt eget tempo til meg, mens de samtidig bladde fra
side til side i boka. Alle fikk den samme instruksen (Slobin & Berman, 1994a,
s. 22-25; Verhoeven & Stromqvist, 2004, s. 4-5): “Jeg vil at du skal fortelle
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fortellingen/historien fra boka for meg”.* Bokas tittel, som gir hint om bokas
forventede plotline, ble verken vist, fortalt eller lest hoyt for barna.*

Pé ett punkt ble innsamlingsprosedyrene endret: 1 folge prosedyrene kunne
jeg nikke og vere taus og gi minimal og neytral verbal respons i form av
korte ytringer som “mhm”, ”ja”, ”Noe mer?”, ”og...?” og G4 videre” (Slobin
& Berman, 1994a, s. 23). Dette har jeg ikke overholdt. Jeg har til en viss grad
stottet barna i fortellingene deres: Jeg har vist synlig engasjement gjennom
smil og latter og jeg har stilt spersmél bade innledningsvis ("Hva skjer her?”)
og underveis ("Hva skjer videre?”), ndr jeg har opplevd at det er det som
trengs for & f4 barna til & fortelle. I noen fortellinger stiller jeg fa eller ingen
spersmdl, mens i andre fortellinger er jeg veldig aktiv. De aller fleste
fortellingene inneholder ikke mye direkte interaktivitet, for eksempel i form
av turtaking, men de er preget av en oppmerksom tilherer som aktivt
oppmuntrer barna til & fortelle, som gir oppmerksomhetssignal, som
responderer pa fortellingen og som svarer pa direkte spersmal. Noen av barna
har utydelig uttale, og jeg bekrefter disse barnas ytringer ved & gjenta det de
sier hoyt, som 1 sprékstimuleringssituasjoner i barnehagen hvor voksne
bekrefter og modellerer.

Den stotten jeg har bidratt med i barnas fortellinger er i trdd med — men ikke
like omfattende som — den dialogiske lesekulturen som karakteriserer
leseaktiviteter i norske barnehager (jfr. s. 27). Med mitt perspektiv er
muntlige fortellinger kommunikative, med en gjensidig forpliktelse fra bdde
forteller og tilherer (jfr. s. 22), den felles instruksen som alle barna fikk i
forkant av fortellingene, understreker det kommunikative i situasjonen: “Jeg
vil at du skal fortelle fortellingen/historien til meg”. En konsekvens av den
aktive tilhererrollen jeg har tatt til barnas muntlige fortellinger, er at jeg ikke
kan si at jeg har fulgt prosedyren til punkt og prikke. Dette ville kunne
vanskeliggjort en normativ sammenlikning av spraket i barnas fortellinger.
Det jeg derimot har oppnddd ved & stotte barna aktivt i deres narrative

*° P4 grunn av dialektforskjeller mellom meg og barna har jeg brukt bade fortellingen
og historien 1 instruksjonen, for & unnga misforstaelser.

3 Enda en grunn til 4 ikke & fortelle barna tittelen pa boka er at bokas hovedperson,
og navnet pa denne, ofte vil inngd i tittelen pa bildeboka, eller vaere identisk med
denne (Christensen, 2002).
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prosjekter, er at jeg har forholdt meg til det & fortelle som en sosial aktivitet
med sine egne kommunikative konvensjoner (Nino & Snow, 1996).

Ovenstéende prosedyre ble utviklet i den tidlige Frog story-forskningen.
Prosedyren har senere blitt supplert i noen studier og delvis endret i andre
studier, og disse supplementene og endringene har jeg ogsa tatt stilling til i
mitt arbeid:

* Isin studie lar Heilmann m.fl. (2010) en voksen fortelle boka for
barnet. Den voksne forlater deretter rommet og ny “naiv” voksen
kommer inn og sper barnet om & fortelle boka.’' Eventuelt fortelles
boka til et annet barn (Reilly, 1992).

* I noen studier skrives boka om til en tekst som leses hayt for barnet.
Barnet skal deretter fortelle fortellingen samtidig som det ser pa
bildene i boka, gjerne til ny og ’naiv” voksen. I nedskrivingen foretar
forskerne enten et utvalg av bilder som de setter sammen til en
fortelling, eller de skriver om boka, og tilferer noen element og
trekker fra andre, for de leser teksten(e) for barnet (Lynch & Van Den
Broek, 2007; Wenner, 2004).%

I mitt arbeid har jeg valgt & la barna se gjennom boka selv, og ikke & fortelle
eller lese boka heyt for dem. Det & bruke en voksen som modellerer
fortellingen, har noen konsekvenser, slik jeg vurderer det. For det forste
medferer en aktiv formidling av tekstens innhold at teksten ikke lenger er
ukjent for barna. Det barna produserer etter & ha mett teksten gjennom en
voksen formidlers fortolkning og fremforing er gjenfortellinger, og ikke

3! Det har blitt stilt spersmal ved effekten av at barnet forteller boka til en voksen som
allerede kjenner boka. Utpreving av en prosedyre hvor barnet, etter & ha bladd
gjennom boka sammen med forskeren, forteller boka til en familieer voksen (gjerne
mor) som kommer inn i rommet, tilsier at barnets fortelling ikke er pavirket av denne
kommunikative faktoren (Slobin & Berman, 1994a, s. 25).

32 En studie av forskolebarns forstaelse av malstruktur i fortellinger (Wenner, 2004)
tilpasset Frog, where are you? for & lage en historie som heter "The Boy and His
Dog”. Den opprinnelige boka ble forkortet og flere skriftlige versjoner av historien -
med varierende malstrukturer - ble opprettet. Den samme adaptasjonen finnes i en
studie utfert av Julie Lynch og Paul van den Broek (2007). Her kalles historien ”The
Little Boy”. Selv om det ikke blir gjort greie for hvilke episoder som er tatt ut av
Frog, where are you? i adapsjonen, kan det se ut til at det er to av episodene som er
vanskeligst for barn & inkludere i en overordnet narrativ struktur (Hoel, In press-a).
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fortellinger basert pa et forelegg. For det andre medferer en gjenfortelling
basert pa en voksen modell at det ikke er barnets eget sprak, men det gjenkalte
voksenspraket, som blir gjenstandsfeltet for analyse.

I denne studien har ingen modellert verken struktur eller fremforing av Frog,
where are you? for barna som forteller. De bygger fortellingene pé sine egne
fortolkninger av bildene, sine egne erfaringer og referanser, de gjenforteller
ikke andres fortolkninger eller fremforinger, men baserer fortellingene pd de
ressursene som de har tilgjengelige i situasjonen.

I studien har jeg latt barna fortelle hele boka, selv om jeg ser at Frog Story-
forelegget kan vare i lengste laget for noen barn: De blir utdlmodige og sper
om de snart er ferdige. I tillegg vekker noen av bildene storre engasjement
enn andre, og noen av bildene er dessuten problematiske a fortelle (Hoel, In
press-a, In press-b). Likevel har jeg valgt & la barna fortelle hele boka. Ved a
ta utgangspunkt i et utvalg bilder, forsvinner for eksempel argumentet om at
fortellinger basert pa et velbrukt og felles forelegg gir tilgang til normative
data som fremviser utviklingstrender, og som kan brukes for & sammenlikne
grupper med hverandre og over tid (Botting, 2002). En annen grunn til at jeg
har latt barna fortelle hele boka, er at jeg onsket at barna skulle forholde seg
til bokformatet og ikke til lgse ark med bilder pd, for det er familiaritet med —
og konvensjoner hentet fra — bildeboklesing de i stor grad forankrer
fortellingene sine i (Lehr, 1988).

Barna fortalte individuelt i kjente omgivelser i barnehagen og pé skolen. Hvis
noen onsket det, kunne en kjent leerer vare til stede, men ingen barn ensket
det. Matene har blitt filmet. Barna har vert oppmerksomme — og tidvis veldig
bevisste — pd opptaksutstyret. Flere vil gjerne “se seg selv” etter at
fortellingen er avsluttet — som en opptreden som skal gjenoppleves. Dette
forteller noe om hvor vante barna er med kamera og denne bruken av kamera.

For at barna skulle veere mest mulig komfortable i situasjonen, og for & gjere
dem kjente med oppgaven som ventet, fikk de forst kikke i ei anna bildebok
og jeg initierte en samtale om barnets favorittfortelling — fra ei bok, en film
eller et spill. Under oppgaven satt jeg overfor barnet for & unnga & bli sett pa
som en med-leser, for & minimere peking og oppmuntre til bruk av
betegnende begreper pa karakterer, objekter og handlinger (Miller, et al.,
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2006).” Jeg har ogsa gjort notater underveis, bade for at barna skulle se at jeg
var opptatt med nedskriving og derfor ikke var en med-leser, og som et
supplement til filmopptaket. I notatene har jeg skrevet ned kontekstuell
informasjon og ulike refleksjoner jeg har gjort underveis, og notatene har jeg
kunne vende tilbake under tolknings- og analysearbeidet. Innsamlingen var
over nar boka var fortalt, og barna fikk sma gaver — bla og grenne duer og
ballonger — til gjengjeld for sin deltakelse. Jeg valgte & gi disse gavene béde
for & oke barnas motivasjon for & delta og for & understreke at barna hadde
bidratt med noe viktig som jeg satte pris pa.

4.4 Utvalget

Utvalget av barn som har deltatt i studien er preget av prosjektets innledende
mal, som var & sammenlikne narrative og spréklige grunnkomponenter hos en
forseksgruppe og en kontrollgruppe, hos gutter og jenter, hos barn med hay
og lav score pé en ordforradstest og for og etter skolestart.

Deltakere til studien ble valgt ut av barnehagelarere i seks norske barnehager.
Kriteriene for utvalget var: 40 6-&ringer (20 jenter og 20 gutter) som hadde
gitt i samme barnehage full tid de siste tre &rene. Barna skulle ha en
sprakutvikling innenfor en normal variasjonsbredde. For & vurdere barnas
sprakutvikling brukte barnehagene observasjonsmaterialet 7idlig Registrering
Av Sprékutvikling (TRAS) (Espenakk et al., 2011),** som er utviklet for bruk i
norske barnehager. Sprakomréddene som observeres i TRAS er: interaksjon,
kommunikasjon, oppmerksomhet, forstéelse, spraklig bevissthet, uttale,
ordproduksjon og setningsproduksjon. I tillegg skulle barna ha norskspréklige
foreldre. Det var ogsd enskelig & fa innsikt i barnas sosiogkonomiske
bakgrunn basert pa mors utdannelse, for & se om eventuelle forskjeller mellom
fortellingene kunne ha sosiogkonomiske arsaker, men det viste seg & veare

3 Den tidligste Frog story-prosedyren tilsa at barn og voksen skulle sitte ved siden av
hverandre, slik at begge kunne se bildene samtidig. Dette resulterte i utstrakt bruk av
peking og deiktiske uttrykk. Nar den voksne sitter overfor barnet i stedet for ved siden
av, reduseres bruken av peking og deiktiske uttrykk betraktelig (Slobin & Berman,
1994a, s. 24-25).

3% TRAS blir brukt som en del av disse barnehagens rutiner, ikke bare i forbindelse
med utvalget av barn til prosjektet. I forsekskommunen kartlegges alle barna, og i
kontrollkommunen kartlegges risikobarna.
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vanskelig & fa tilgang til denne informasjonen. Barnehagene har ikke tilgang
til informasjonen i sine papirer. Barnehagel®rerne ble derfor bedt om & sperre
medrene om deres utdannelse, men de syntes spersmailet var for personlig.
Barnehagelererne ble ogsa intervjuet for a4 kunne justere den valgte gruppen.
Fem barn imetekom ikke utvalgskriteriene (eneggede tvillinger,
asbergerdiagnose, spesifikke sprakvansker). Til sammen deltok 35 barn i
studien (18 jenter og 17 gutter). Under intervjuet gjorde barnehagelarerne
ogsa greie for barnehagenes rutiner for leseaktiviteter.

Etter at fokuset i studien ble endret, og det ikke lenger var et mal &
sammenlikne barna, var ikke utvalgskriteriene for deltakerne pékrevd. For
studien, slik den nd er gjennomfort, er det for eksempel ingen god grunn til &
ha en forseksgruppe og en kontrollgruppe eller at innsamlingen av fortellinger
er gjort i to omganger — en for og en etter skolestart. Fordi det viste seg at
materialet var mangfoldig og belyser sosiale og kulturelle aspekter ved barnas
muntlige fortellinger, valgte jeg 4 g videre med de fortellingene som allerede
var samlet inn, og ikke samle inn nye fortellinger, selv om utvalgskriteriene
som er brukt ikke lenger er knyttet til prosjektets problemstillinger.

4.5 Fortellinger med intervjupreg

I materialet er det noen fortellinger med et sterkt intervjupreg, det vil si at de
kjennetegnes av et spersmal-svar-menster (Wolfson, 1976). Fortellingen til
Jente 2 (seks ar) er et eksempel. Jentas samlede fortelling bestdr av 30
ytringer, til sammenlikning har jeg 57 ytringer. I analysene mine har jeg kalt
dette for en ”Se hva som skjer...”-tekst. Hver ytring i jentas fortelling er svar
pa speorsmél fra meg: Hva skjer her?”, og sa gjentar jeg og bekrefter ytringen
hennes, for jeg begynner & sporre pa ny.

CHI:  en hund og en frosk og et menneske.

TRU: ja, en hund og en frosk og et menneske.

TRU: hva er det de holder pa med.

CHI:  ser pa frosken.

TRU: ja.

TRU: og sa nar du er ferdig med den, sa bare blar du videre.
TRU: hva skjer pa dette bildet.

CHI:  frosken gar utav.

TRU: frosken gér utav, ja.
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TRU: og hva skjer sé.

CHI:  hunden, mennesket sa at frosken var vekk.
TRU: ja.

TRU: mhm, hva skjer videre.
CHI:  de hopper ut vinduet.

TRU: mhm.

CHI:  hunden gar inni.

TRU: (latter) gér han inni.

TRU: hunden gar inni, mhm.
TRU: hva er det som skjer videre.
CHI:  de hopper ut vinduet.

TRU: ogsa.

CHI:  de leter etter hunden.

TRU: mhm, hva skjer da.

CHI:  hunden slikker.

TRU:  hunden slikker, ja.

Jenta som forteller fortolker oppgaven hun blir gitt dit hen at hun skal svare
pa spersmaél, og en konsekvens av dette er at fortellingen fremstar som knappe
beskrivelser av hendelser, som i liten grad er preget av fremferingstrekk.
Eksempelet bekreftes av Wolfson (1976), som nettopp vektlegger fravaeret av
fremforingstrekk i intervjubaserte fortellinger, og som derfor karakteriserer
intervjubaserte fortellinger som “svar” og konversasjonelle fortellinger som
”performed”. Likevel, hevder Wolfson, er maktfordelingen mellom deltakerne
i et intervju klart avgrenset og akseptert som en del av sprdkhendelsen (1976,
s. 190), og spréket i et intervju er naturlig for et intervju.

I Frog story-metodologiens prosedyre blir det som nevnt vektlagt at det ikke
er noen garanti for at alle vil utfere oppgaven p&d samme mate, for barnas
forstielse av hva som blir forventet av dem vil variere, avhengig for eksempel
av hvor vante de er med & fortelle bildebaker selv. I tillegg erfarte jeg at nar
spersmél-svar-rutinen forst var etablert, var den vanskelig & bryte. Likevel
opplever jeg ogsd ’Se hva som skjer”-tekstene som fortellinger, men de er en
annen type fortelling — de er mer styrte — enn de hvor barna forteller mer
selvstendig basert pd forelegget.
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Jeg har bedt barna om & fortelle, men jeg har ikke lagt eksplisitte feringer for
hvilken méate de skal fortelle pd. Likevel legger jeg foringer — mer eller
mindre bevisst — gjennom maten jeg responderer pa. Disse foringene er en del
av situasjonen, og de utgjer min respons pa det som skjer, for eksempel far
tause barn meg til & stille sparsmdl. Derfor har jeg valgt & ikke ta bort de
intervjupregede fortellingene fra det empiriske materialet. Det at jeg har valgt
a beholde disse fortellingene i materialet har konsekvenser bl.a. for analysene
av fremforingstrekk i barnas fortellinger i Artikkel II, nettopp fordi de
intervjubaserte fortellingene ikke er fremforte pd samme mate som de
konversasjonelle fortellingene er det.

I fortellingene med intervjupreg har jeg en mer aktiv rolle enn i de
konversasjonelle fortellingene. Til tross for grunnene jeg har hatt for & ta
denne mer aktive rollen, er det likevel en metodisk pris & betale. For eksempel
er det mulig 4 se pd spersmalene mine ("Hva skjer...?”’) som en type
fremover-orientert intertekstuell scaffolding, som hjelper barna & flette
sammen det som skjer med det som har skjedd. Denne typen scaffolding er
med pa & etablere kontekstuelle band som er viktige for & oppnd en koherent,
forstaelig fortelling i stedet for en enkel opplisting av hendelser og objekter
(Pramling & @degaard, 2011). Sett med dette perspektivet har jeg vert med
pa & legge opp til en plot-fokusert fortelling, og dette kan ha virket inn pé
analysene av narrativ plot-struktur i barnas fortellinger i Artikkel I.

Min opplevelse av barnas fortellinger underbygger at de barna som forteller
konversasjonelle fortellinger, selv mener at de forteller. Den muntlige
fortellingen er intendert av fortelleren og opplevd av tilhereren. For eksempel
viser barnas bruk av kulturelt betingede fremforingstrekk at de har en
intensjon — bevisst eller ubevisst — om & skape en felles forstdelsesramme —
og de bruker fremforingstrekk, og ikke narrativ struktur, for & etablere denne
felles plattformen.

4.6 Materialet

Presentasjonen av materialet er grunnleggende for reliabiliteten i et prosjekt
som dette. 1 kvalitativ forskning er det forst og fremst den skriftlige
fremstillingen som sikrer reliabilitetskravet — den skal serge for at forholdet
mellom materiale, teori og analyse fremstdr som transparent. I artiklene har
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jeg lagt vekt pad & la barna komme til orde gjennom sitat, fordi sitatene
fungerer som argument for bade péstander og konklusjoner. Barnas
tilstedevarelse i artiklene ser jeg som avgjerende for at reliabiliteten skal
kunne etterproves.

Materialet bestir av 70 fortellinger av boka Frog, where are you? Hvert barn
har fortalt boka to ganger: Forste gang i lopet av den siste maneden de gikk i
barnehagen (6-aringer) og deretter i lopet av siste méned i forste klasse (7-
aringer). Barna fortalte boka to ganger og ved to ulike aldre for & gjore det
mulig med analyse av utvikling i fortellingene. Dette var som nevnt et
moment som falt bort da studien ble endret. Barnas fortellinger — to fra hvert
barn — er utforsket i studien, men de er ikke sammenliknet.

Barnas tekster har blitt transkribert ved hjelp av det standardiserte
transkripsjonssystemet CHAT (http://repository.cmu.edu/psychology/181/)
(MacWhinney, 2000), som i sin enkleste form (minCHAT) er et intuitivt
transkripsjonssystem.  Tekstmaterialet ~ble  delvis normert under

transkripsjonen, det vil si at det ble skrevet ned pad bokmél, og ikke for
eksempel med lydskrift. Dette er i trdd med CHAT, hvor de fleste ord blir
nedskrevet i ordbokform. Det ble i tillegg lagt vekt pa at barnespriket skulle
holdes intakt, det vil si at barnas ordvalg og grammatikk ble ivaretatt. Dette
blir ogsa tilrddet i CHAT-manualen, hvor det star at forsek pé & tvinge voksne
leksikalske former over barns sprdk kan seriously misrepresent” materialet
(MacWhinney, 2000, s. 34).

Tabell 2 Symboler brukt i transkriberingen

Symbol | Betydning
Periodeslutt
Xx Uidentifiserbart
[:1] Kommentarer og forklaringer utenfor fortellingen

Jeg har transkribert fortellingene selv, blant annet for & bli best mulig kjent
med materialet og for & sikre at nyanser som jeg mener er viktige i barnas
narrative sprak, ikke skal gé tapt i nedskrivinsprosessen. Transkripsjonen er et
tolkningsarbeid som skal gjore fortellingene oversiktlige og fa frem mening,
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og nedskrivingene vil til en viss grad farges av den forstdelsen jeg pé forhand
har dannet meg av barnas fortellinger. Dermed har tekstene gjennomgatt to
fortolkningsprosesser for analysen, nemlig barnas fortolkning av forelegget,
som munner ut i fortellingen, og forskerens fortolkning av opptaket, som
munner ut i den transkriberte teksten — og begge fortolkningsprosessene er
situerte i konteksten. Jeg har latt to forskere se pd noen opptak for & se om
mine fortolkninger av barnas fortellinger er i overensstemmelse med deres
fortolkninger, som en rettesnor for fortolkningsarbeidet.”

4.6.1 Analysekategorier

Det er fortellingene som er analyseenheten i avhandlingen. De ulike teoretiske
inngangene til materialet har vert avgjerende for hvordan analysene har blitt
organisert. Fortellingene er i forste omgang analysert i overensstemmelse med
Frog story-metodologien, med et serlig fokus pa overordnet narrativ struktur.
I andre omgang er de analysert med henblikk pd & supplere dette
analyseapparatet med narrative grunnkomponenter som ikke er innbefattet i
den strukturalistiske forskningstradisjonen som Frog story-metodologien er en
del av, men hvor sosiale og kulturelle aspekter ved fortellingene trer frem.

For & redusere kompleksiteten i materialet — og som et forste steg i analysene
— er fortellingene delt opp i ytringer. Inngangen til hver ytring markeres enten
med CHI: (for child) eller TRU: (for Trude) for & vise hvem det er som
snakker. I artiklene blir ytringer fra barnas fortellinger loftet frem for & drofte
og eksemplifisere. I noen tilfeller har jeg presentert analyser fra
enkeltfortellinger — som kasuser — nér en bestemt fortelling aktualiserer eller
gir serlig gode eksempler.™

Narrativ struktur, forgrunns- og bakgrunnsinformasjon og syntaks

De forste analysekategoriene som ble registrert — narrativ struktur, forgrunns-
og bakgrunnsinformasjon og syntaks — er hentet fra Frog story-litteraturen.
Disse registreringene var en viktig drsak til at fokus i prosjektet ble endret fra

3> Alle fortellingene er lagt ved (Vedlegg 5).

3% For eksempel i Artikkel I, hvor jeg i tabell 2 eksemplifiserer on-plotline-fortelling
og off-plotline-fortelling ved & presentere fortellingene til Jente 15 (seks ar) og Gutt 4
(seks ar) i kontrast til hverandre.
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sammenlikning til en undersegkelse av den variasjonen og den bredden som
finnes i barnas fortellinger, og derfor vil jeg gi en kort beskrivelse av dem.

Registreringen av narrativ struktur er den eneste av disse tre kategoriene som
er brukt i arbeidet med artiklene, og den er markert i fortellingene — i etterkant
av frasen hvor den (eventuelt) kommer til uttrykk — med innledning (INN),
midtdel (MID) og avslutning (AVS). Til grunn for registreringene av narrativ
struktur ligger kriteriene som presenteres i Frog story-litteraturen, i tillegg har
jeg — som nevnt tidligere — valgt & registrere implisitte fortolkninger, i trdd
med Trabasso et al. (1992) men i motsetning til Berman og Slobin, som
krever eksplisitt tilkjennegivelse av visse element (1994b: 46).

Forgrunnsinformasjon (FOR), som viser til beskrivende sekvenser og
bakgrunnsinformasjon (BAK), som viser til fortolkende sekvenser, er
registrert for fem oppslag i boka: Oppslag 1 (bilde 1), oppslag 2 (bilde 2 og
bilde 3), oppslag 4 (bilde 6 og bilde 7) og oppslag 8 (bilde 12). Beskrivelse og
fortolkning blir i Frog story-litteraturen kalt for “narrative foreground
sentences” og “narrative background sentences” (Berman og Slobin, 1994b).
Forgrunnsinformasjon ferer fortellingen framover, men tilferer ingen dybde.
Bakgrunnsinformasjon innebzrer vurdering av hendelsesforlapet eller av
aktarenes valg. P4 forste oppslag ble for eksempel sekvensen: ”Gutten sitter
og ser pa en frosk” registrert som forgrunnsinformasjon, mens sekvensen
”Gutten er glad i frosken” ble registrert som bakgrunnsinformasjon.

Syntaks ble registrert i tilknytning til hver ytring i fortellingene. Paratakse —
inkludert benevning — ble markert med PAR, mens hypotakse — inkludert ”Jeg
ser at...”-ytringer — ble markert med HYP. Vedlegg 6 viser et eksempel pa
den tidligste registreringen i en fortelling.

On-plotline og off-plotline-fortelling

On-plotline-fortelling (on-PL) viser til tilfeller hvor barna pa et lokalt niva
(bilde og episode®”), knytter fortellingene sine til den overordnede strukturen i
boka. I kontrast, nér barna pé et lokalt niva produserer fortelling som ikke er
knyttet til den overordnede plotstrukturen, kalles dette off-plotline-fortelling

*7 Inndelingen i episoder som blir brukt er basert pi Marchmans utforsking av
strukturen i Frog, where are you? (Bamberg and Marchman, 1994).
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(off-PL).*® Informasjon som registreres i barnas tekster, inkluderer ogsa
forekomster av lasrevet benevning (registrert som Na for den engelske termen
“naming”), bilder/episoder som ikke blir nevnt (registrert som NM for den
engelske termen “not mentioned”) og kommentarer utenfor fortellingen
(registrert som OC for den engelske termen “outside comments”). Tabell 4 og
5 i Artikkel I gir en detaljert oversikt over disse registreringene i hver
fortelling. De samme tabellene er brukt som vedlegg i Artikkel II. Vedlegg 7
viser et eksempel pd registreringen av on-plotline og off-plotline i én
fortelling.

Narrative strategier sett i lys av bildeanalyse

Fortellernes meningsskaping med bakgrunn i bildene er forankret i et
sosialsemiotisk perspektiv, og for & fa oversikt over sammenhenger mellom
barnas narrative strategier og bildebokforelegget, har jeg analysert bilder i
Frog, where are you? Deskriptive detaljer fra de visuelle analysene er
registrert i tilknytting til ytringer i barnas fortellinger og samlet utgjor dette
analyser som ligger til grunn bade i Artikkel I og Artikkel III. Vedlegg 8 viser
et eksempel pa en slik registrering. De visuelle analysene er ogsé diskutert i
forhold til de kulturspesifikke rammene som er beskrevet i Frog story-
litteraturen (Slobin & Berman, 1994a), og i forhold til barnas sosiale og
kulturelle kontekst i Artikkel III.

Fremforingstrekk

Det har blitt registrert fremforingstrekk i tilknytning til ytringer i barnas
fortellinger. Fremforingstrekkene som har blitt registrert er (a) fale, bade
direkte og indirekte; (b) referanse til relasjoner mellom karakterer, inkludert
beskrivelser av relasjonens karakter og referanse til oppfersel som ikke blir
vist 1 bildene; (c) utbrodering, som uttrykk for fantasi, uvisshet og konflikt;
(d) paralingvistiske trekk, som bruk av ekspressive lyder, utrop og bruk av
lesestemme; (e) faste formuleringer, som bruk av sjangerspesifikke
formuleringer og fraser. Tabell 1 og 2 i Artikkel II oppsummerer forekomster
av fremferingstrekk og antall barn som har benyttet hvert trekk. Vedlegg 9
viser et eksempel pa registrering av fremforingstrekk i en fortelling.

3% Ogsa her er implisitte henvisninger registrert.
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Alle fortellingene er brukt i analysene, men det varierer hvor mye den enkelte
fortellingen viser igjen i artiklene. Avhengig av hva som er teoretisk tilgang i
den enkelte artikkelen, kommer det til uttrykk et rikere eksempelmateriale i
noen fortellinger enn i andre. I noen fortellinger er det for eksempel brukt
mange ulike fremforingstrekk, i andre fortellinger trer skillet mellom on-
plotline og off-plotline-fortelling tydelig frem og i atter andre fortellinger er
det originale modell-lesere som gjor seg gjeldende. Derfor har det vert viktig
a hele tiden ha variasjonen mellom fortellingene i minnet — og passe pé at
eksemplene som blir brukt fremviser bredden i materialet.

4.6.2 Oversettelse av barns narrative sprak fra norsk til
engelsk

I artiklene har ogs& de delene av fortellingene som har blitt brukt som
eksempler blitt oversatt fra norsk til engelsk. Det er et nennsomt arbeid &
ivareta barnas sprdk i oversettelsen. Smé& nyanser kan ha store utslag pé
opplevelsen av barnespriket, derfor var det viktig & f4 en kyndig oversettelse
av eksempelmaterialet som er brukt i artiklene. For & oversette fra norske 6-
og 7-aringers muntlige sprék til et sprdk som engelske 6- og 7-aringer bruker,
kreves innsikt i og kunnskap om bade det norske og det engelske
barnespréket. Jeg har fétt hjelp av en grunnskolelarer ved den Internasjonale
skolen i Stavanger til & gjore denne oversettelsesjobben. Lareren jobber
daglig med bdde norskspréklige og engelskspraklige barn i undervisning —
skolens oppleeringssprak er engelsk — og i skolens fritidsordning.

Lareren og jeg har gatt gjennom eksempelmaterialet som er brukt i artiklene,
sammen. Jeg har gjort greie for kontekst, og jeg har formidlet barnas tekster
slik de er fremfort av barna i innsamlingssituasjonene. Vi har droftet bade
ordvalg, ortografi, syntaks og dialektale variasjoner, i tillegg til intonasjon,
trykk, ansiktsuttrykk og gester.

Forskjellen mellom den norske og den engelske syntaksen forer til at
ordstillinger endres, som “De maétte jo heller hatt et lokk p&d” som blir oversatt
med “They should have had a lid on instead”. Ordet “instead” kommenteres
av oversetteren som “det ordet engelskspréklige 6- og 7-aringer vil bruke”,
selv ville hun sagt rather”. Ogsd uttrykket “hjem til seg selv” far en
barnesprakversjon “home to his house” satt i kontrast til en mer voksen
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variant "home to himself”. Det samme gjelder ogsa for “og han sé stygt blikk
pa han” som blir oversatt med “and he gives him a nasty look”, med den mer
voksne varianten “and he looks at him nastily” som oversetterens egen.
Engelskspraklige 6- og 7-aringer bruker ikke nedvendigvis sammensatte verb
muntlig, s “han hadde mistet foreldrene sine” er oversatt med “he lost his
parents” og ikke “he had lost his parents”.

Possessiv form forer til at oversetteren velger “calls to the frog” og ikke “calls
for the frog” for ytringen “roper pa frosken”. Noen steder tar oversetteren bort
preposisjoner som gjerne ville veert grammatisk korrekte, men som hun mener
ikke vil bli brukt muntlig av barn, for eksempel “der slikker hunden p& han”
blir oversatt med “there the dog licks him”.

Faste uttrykk er ofte ikke mulige & oversette direkte mellom sprak, for
eksempel er ikke manen “ute” i engelsk, men “the moon is up”. ”Glad og
forneyd” er ikke et uttrykk som blir brukt i engelsk, s& det er oversatt med
“happily”. Det norske uttrykket ”’sd var eventyret ute”, som er et velkjent
avslutningsformular fra eventyrene, har ikke noen ekvivalent i engelsk, og er
oversatt med det faste uttrykket “then they lived happily ever after”, som
ivaretar konteksten barna forteller innenfor — i tillegg til at det ivaretar det
narrative grepet som et fast uttrykk er.

Erfaringer med og kunnskap om barns muntlige talesprak har vaert viktig for &
ivareta barnas sprék i eksempelmaterialet. Oversettelsene er dermed ikke
eksakte, i s& mate at valgene som er tatt har grunnlag i den offisielle engelske
grammatikken, representert ved ordbgker og oppslagsverk. Oversetteren har
brukt skjenn, og “smakt” pd eksemplene til hun har endt opp med utsagn
karakterisert som ’I can totally hear that!”.

4.7 Forskningsetikk

Det er barna som bidrar til dette prosjektets empiri, og de har blitt behandlet
med storste varsomhet og respekt bdde med tanke pd personvern og barnas
integritet, 1 samsvar med retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske
komité Jor samfunnsvitenskap og humaniora (NESH:
http://www.etikkom.no/Forskningsetikk/Etiske-

retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-humaniora/Barnas). Det er innhentet

foreldresamtykke i1 trdd med Norsk samfunnsvitenskapelig datatjenestes

75



Innsamling av fortellingene — empirisk materiale og metode

(NSD) retningslinjer (vedlegg 3 og 4), og oppbevaring og handtering av
personsensitive data er i samsvar med gjeldende regler. Personvernet for
barna er ivaretatt. Barna er anonymiserte — bare barnas kjenn og alder er
tilgjengelig ved hver fortelling. All informasjon om kommune, barnehage og
skole er tatt bort.

Etablering av forskerens status i1 barnehagen vekker forskningsetiske
sporsmél. Er det & fore barna bak lyset & ikke gjore rede for hva forskerens
egentlige mal er? P4 forhdnd er barnas foreldre kjente med prosjektet og
prosjektets mal, og barnehagens ansatte er informerte, men hva med barna?
Jeg vet ikke om barna ville opplevd en presentasjon av prosjektet som
meningsfull eller viktig eller kanskje som en distraksjon, eller om det kunne
hatt en positiv eller en negativ innvirkning pa barnas spréklige selvbevissthet.
Jeg valgte & ikke spesifisere forskningsobjektet mitt for barna, samtidig la jeg
vekt pé at jeg onsket & prate med dem — og at jeg var opptatt av leseaktiviteter,
fortelling og samtale.

Det er forskerens ansvar 4 serge for at barna ikke lider overlast under
innsamlingen av fortellingene. Dette ansvaret har jeg skjottet etter beste evne.
Den stotten jeg har bidratt med i barnas fortellinger kan ses i lys av
forskningsetiske spersmail, for jeg har handlet i trdd med den dialogiske
lesekulturen som karakteriserer leseaktiviteter i norske barnehager og som er
velkjent for barna: Jeg har lagt vekt pd & vaere en oppmerksom tilharer som
aktivt oppmuntrer barna til & fortelle, som gir oppmerksomhetssignal, som
responderer pé fortellingen og som svarer pa direkte spersmal. Dette har jeg
opplevd som min forpliktelse som tilherer til barnas fortellinger.

Forhandlinger av statuser og rolleforventninger impliserer ogsd viktige
forskningsetiske spersmal. Selv om det var et mal at alle barna skulle oppleve
at de mestret situasjonen og at de skulle ga fra samtalen med en god felelse,
selv om barna hele tiden hadde mulighet til & trekke seg fra studien og selv
om de kunne ha med seg en kjent voksen under innsamlingen — viss de gnsket
det — s& ma forskeren vere seg bevisst pad hvilke samhandlingstyper som
iverksettes, og passe pé at barnet ikke blir overkjoert i forhandlingene.
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4.8 Sammendrag

Dobbeltrollen som forsker pd — og deltaker i — fortellingene er en utfordring i
denne studien. Ved & vare bevisst min egen optikk, ved & presentere
fremgangsmaten grundig og ved & gjore greie for de statuser og roller som jeg
tar, er malet & bidra til at analysene i storst mulig grad blir etterrettelige.

I dette kapittelet har jeg diskutert min egen rolle i barnehagen og i
innsamlingskonteksten. Bade statusene og rolleforventningene knyttet til
forteller — tilhorer ligger innenfor et akseptert rollerom i barnehagekulturen,
likevel oppstér badde uenigheter og uklarheter, og rolleforhandlingene er et
avgjerende punkt. I kapittelet gjor jeg ogsd greie for hvordan fortellingene
som utgjer materialet i avhandlingen er samlet inn, og jeg argumenterer for at
fremkalte fortellinger har sitt eget kulturelt betingede serpreg — og pakaller et
sprék som er naturlig for fremkalte fortellinger. Jeg har presentert Frog story-
metodologiens prosedyre for innsamling av fortellinger — og jeg har gjort
greie for hvor jeg har brutt med prosedyren — og hvorfor: Jeg har forholdt meg
til det & fortelle som en sosial aktivitet med sine egne kommunikative
konvensjoner.

I kapittelet beskrives ogsa utvalget av barn som har deltatt. En folge av at
prosjektet har endret fokus, er at utvalgskriteriene jeg har brukt, ikke lenger er
viktige for studien. Til tross for dette er materialet s& mangfoldig at det er
hoyst relevant for prosjektets nye fokus og forskningsspersmal: Barnas
fortellinger er preget av s@rtrekk og nyanser — som jeg ikke hadde forventet
pa forhdnd — og som jeg ensker & forstd i lys av den sosiale og kulturelle
konteksten de springer ut av. Dette gjelder serlig de konversasjonelle
fortellingene, men fordi jeg legger foringer pd barnas fortellinger — mer eller
mindre bevisst — gjennom maten jeg responderer pa, har jeg valgt & beholde
de intervjupregede fortellingene i materialet.

Jeg har segkt & ivareta barnas saregne sprak bade i transkriberingen av
materialet og i oversettelsen av eksempelmateriale fra norsk barnesprék til
engelsk barnesprdk. De ulike teoretiske inngangene til materialet har veert
avgjerende for hvordan analysene har blitt organisert. Fortellingene har bade
blitt analysert i overensstemmelse med Frog story-metodologien, og med
fokus pé fremtredende sosiale og kulturelle narrative komponenter.
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Til slutt i kapittelet trekker jeg frem noen viktige forskningsetiske
refleksjoner, se@rlig knyttet til at det er barn som bidrar til prosjektets empiri.
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5 Sammenfatting av artiklene

De tre artiklene presenterer en fler-teoretisk tilneerming til de 70 muntlige
fortellingene, som alle er fortalt av 6- og 7-aringer, med utgangspunkt i den
ordlese bildeboka Frog, where are you? Artiklene er skrevet pd engelsk og
kappen, inkludert artikkelsammendragene, er skrevet pa norsk.

5.1 Artikkel I

Hoel, T. [in press]. Exploring episodic affordance and response in children’s
narratives based on a picture book. European Early Childhood Education
Research Journal.

Av de 70 fortellingene i materialet, er det ikke én eneste som har en komplett
og koherent narrativ plotstruktur, selv om 68 fortellinger viser til
plotstrukturen pa en eller annen mate. Med dette som utgangspunkt utforskes
hvordan barnas fortellinger veksler mellom on-plotline (tilstedevaerelse) og
off-plotline (fraver) av henvisninger til den overordnede plotstrukturen i
Frog, where are you?, slik den er presentert og brukt i Frog story-
forskningen.

I artikkelen stilles tre spersmél, og det forste spersmalet er: Finnes det et
monster i vekslingen mellom on-plotline og off-plotline av eksplisitt eller
implisitt henvising til plotline?
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Tabell 3 Antall forekomster av on-plotline-fortelling *°
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3 Tabellen er hentet fra artikkelen.
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|14 | 32
|15 | 5
| 16 | 1
117 | 1
18 1
19 10
| 20 | 11
21 20
| 22 | 34
| 23 | 27
24 31
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I barnas fortellinger trer menster frem: Barna relaterer til den overordnede
plotstrukturen forst og fremst i starten av boka. I de aller fleste fortellingene
er forste episode, hvor plotet etableres, fortalt on-plotline. Det er bare to
fortellinger av episode 2 som er off-plotline. Den storste andelen on-plotline-
fortelling finnes i episodene 1, 2 og 4, mens episodene 3, 6 og 7 har farrest.
Av alle fortellingene er det 34 som avslutter med on-plotline i episode 8.

Det andre spersmalet som stilles i artikkelen er: Hvorfor og hvor i
fortellingene relaterer barna til den overordnede plotstrukturen i boka? er det
neste sporsmélet i artikkelen. For & forstd barnas veksling mellom ulike
narrative orienteringer tilferes Frog story-tradisjonens plotstruktur en visuell
analyse av bilder i boka, basert pd Kress og van Leeuwen (2006) og van
Leeuwen og Jewitt (2001). Forelegget for barnas fortellinger er en visuell
tekst som barna leser og fortolker med bakgrunn i de semiotiske ressursene og
den motivasjonen som er tilgjengelig for den enkelte. Analysene viser bade
hvordan plotlinestrukturen manifesteres i bildene — det ligger elementer i det
visuelle som forer frem til frosken — og hvorfor barna forteller off-plotline. I
dette mener jeg & finne en av Frog story-tradisjonens blinde flekker.

Det er for eksempel to representerte deltakere i denne visuelle teksten som er
viktige: hunden og gutten. Det er mye handling uten at frosken star i sentrum.
I folge tradisjonen er det gutten som er hovedkarakteren, men for eksempel
ved & lese teksten med hundens perspektiv, kommer det frem at det foregér en
fortelling ved siden av guttens prosjekt: Hvis man felger hunden i alle
episodene, kan dette vere fortellingen om den uheldige hunden. Hunden far
mye plass, den representerer handling og action og dyr fenger barn. Dette
virker inn p& hvordan barna leser boka.

Enda et eksempel er episode 6, som er off-plotline i svaert mange fortellinger.
Bildene viser at gutten star pa en stein og roper, og i neste gyeblikk henger
han over hodet pd en hjort. Hjorten springer av sted og kaster gutten og
hunden ned en bratt skrent, hvor de ender opp i en dam. Dette er bade
overraskende og morsomt. Episoden er veldig dramatisk: et stort dyr — som
ikke ser vennligsinnet ut — kommer plutselig, og situasjonen fremstdr som
farlig. Bildene inviterer til off-plotline-fortelling, og for en barnlig leser kan
dette lett bli et heydepunkt i fortellingen — og erstatte letingen etter frosken
som hovedelement. Men, selv om koplingen til plotstrukturen er vag i disse
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bildene, er det vanskelig & si at hjorten ikke spiller en rolle i letingen etter
frosken. I folge aktantmodellen (Greimas, 1983) — en semiotisk modell hvor
handlingen i en fortelling blir analysert ved & kople karakterene i binare
motsetninger — starter hjorten som en motstander eller et hinder, men ender
som en hjelper i jakten pd frosken. En konsekvens av den komplekse visuelle
teksten, som inviterer til off-plotline samtidig som den implisitt &pner for on-
plotline, er at nesten alle forteller den off-plotline.

Analysene viser at barna forteller mer on-plotline nar frosken er synlig i den
visuelle teksten, dette har ogsa andre pekt pd (Trabasso & Nickels, 1992). Det
denne artikkelen tilfarer Frog story-studiene, er ved & vise — gjennom analyse
av den visuelle teksten — at forelegget inneholder mer enn plotline-relaterte
element, og hvert av barna forteller med utgangspunkt i de elementene som er
fremtredende for han eller henne.

Det tredje sporsmaélet som stilles i artikkelen er: Hvordan kan en ny forstaelse
av off-plotline-fortelling pavirke vurderingen av barns narrative kompetanse?
1 Frog, where are you? legger den visuelle teksten opp til off-plotline
fortelling. I fortellingene vandrer barna inn og ut av bokas overordnede
plotstruktur. De trekker inn ting de legger merke til i illustrasjonene, som de
blir inspirert av, som de har erfart og leert — gjerne off-plotline-elementer eller
biepisoder — men likevel kommer de i mal med fortellingene sine. Disse
perspektivene &pner for nye og interessante analytiske muligheter i relasjon til
off-plotline-fortelling. Sett i lys av de visuelle analysene av
bildebokforelegget finnes det ikke én rett narrativ struktur i fortellinger av
Frog, where are you?, og off-plotline-fortelling er ikke feil. Dermed kan
heller ikke fortellingene alene vurderes opp imot en overordnet narrativ
struktur.

5.2 Artikkel 11

Hoel, T. (2013). Cultural features of performance in Norwegian children’s
narratives. Nordic Early Childhood Education Research Journal 6/17, 1-21.

Barn forteller fortellinger som blir verdsatt i deres sarskilte kultur, fordi de
forteller innenfor konteksten av sosial interaksjon. Artikkelen har som mal &
bidra til et kulturelt forankret perspektiv pa fortellinger — sett i lys av
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lesekulturen i norske barnehager — ved & fokusere pa kulturell interaksjon og
sosiale og kulturelle faktorer som fundamentale bidrag til barnas fortellinger.

I artikkelen stilles to spersmal, og det forste spersmaélet er: Hvilke kreative og
stilistiske fremforingstrekk preger fortellingene?

Hver ytring i barnas fortellinger har blitt analysert med henblikk pa
fremforingstrekk som er dokumentert i tidligere studier av barns muntlige
fortellinger (Gorman, et al., 2011; Reilly, 1992) — 1 tillegg til to
fremforingstrekk som gjenspeiler den spesifikke narrative kulturen som barna
deltar 1.
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Tabell 4 Forekomster av fremferingstrekk og antall barn som har produsert hvert trekk (maks: 70)

40

< Tale Referanse til Utbrodering Paralingvistiske trekk ° 5 =
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Forekomster 60 147 144 12 38 49 281 12 100 121 129 47
Barn 32 60 52 11 22 23 68 9 38 28 54 24

" Tabellen er basert pa to tabeller i artikkelen.
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Det andre sporsmalet som stilles i artikkelen er: Pa hvilke mater relaterer
kreative og stilistiske trekk i fortellingene til lesekulturen som rader i norske
barnehager? Den norske barnehagekulturen er forankret i en helhetlig
leringsfilosofi som fokuserer minimalt pa standardiserte eller normbaserte
metoder for gjennomfering av leseaktiviteter, og hvor engasjement og glede
blir vektlagt. Lesekulturen i norske barnehager fremhever dialog, deltakelse,
synlig engasjement, utbrodering og uttrykk for empati. I bildeboklesing er
bildene viktige for barnas meningsskaping, og bade voksne og barn fokuserer
pa bildene. De voksne inviterer barna til & studere detaljer, til & beskrive og til
a bruke fantasien for & utbrodere det de ser — gjerne i form av korte
fortellinger i fortellingen — og barna oppmuntres til & knytte det de ser til egne
tanker og opplevelser. Disse aktivitetene blir gjennomfert for & {4 barna til 4
delta aktivt i leseaktiviteten, og for & f& dem til 4 engasjere seg og bidra i
spréklige aktiviteter.

I fortellingene bruker barna fremforingstrekk som pa wulike mater
demonstrerer at de er familieere med viktige aspekter ved fortelling, og
fortellingene reflekterer den narrative kulturen som barna deltar i. For & vekke
tilhererens interesse, bruker barna fremforingstrekkene konflikt og fantasi.
Konflikt skaper spenning — bade hos forteller og tilherer — og er et velkjent
trekk fra bdde barnelitteraturen og dagligtalen. Fantasi tilferer fortellingene
noe unikt, og uttrykker béde subjektiv relevans (Smidt, 1989) og
intertekstuelle referanser. Utbroderingene i barnas fortellinger er gjerne off-
plotline, men de er likevel narrative av karakter, og de synliggjer barnas
erfaringer med — og interesse for — lesing av bilder.

Nesten alle barna dramatiserer fortellingene ved hjelp av stemmen og spraket.
Barna bruker bade direkte- og indirekte tale i fortellingene sine — et vanlig
grep i barnelitteraturen og dessuten karakteristisk for hvordan litteratur
formidles til barn: som dialog mellom barna og en voksen leser. Involvering
er hogyt verdsatt under leseaktiviteter i barnehagen og barna er vante med
voksne som modellerer involvering — visuelt eller lydlig — gjennom uttrykk
for sympati, antipati og humor. Empatiske ytringer og interjeksjoner er
frekvente i barnas fortellinger.

I fortellingene uttrykkes relasjoner mellom karakterene p& en rekke ulike
mater: familie, vennskap, kjerlighet, eierskap — noe som tyder pé at barna er
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fortrolige med & fokusere pd hvordan karakterene i ei bok relaterer til
hverandre, og dette pdvirker hvordan beker blir lest og diskutert.
Fremforingstrekket oppfersel henger ogsd sammen med fortellernes fokus pa
relasjoner.

Den dialogiske lesekulturen i norske barnehager gjenspeiles ogsd i barnas
bruk av fremforingstrekket uvisshet, for eksempel nar fortelleren soker &
involvere tilheoreren ved & stille spersmal relatert til illustrasjonene eller
tilhgrerens forventninger — akkurat som de er vante med & gjore i sin egen
lesepraksis. Bruken av lesestemme gjenspeiler en ”late som”- eller ’pa lek”-
situasjon som ogsd er heyt verdsatt i norsk barnehagekultur: Barnet
samhandler med tilhereren i en fantasiverden som er kjent for begge. Faste
uttrykk er sjangersignaliserende formuleringer eller ord som serger for at
teksten blir forstitt pd den méten som fortelleren har intendert. Béde
lesestemme og faste uttrykk er viktige indikatorer pé skriftspraklig pavirkning
pd barnas fortellinger: Barna bruker sine erfaringer badde med voksne
formidlere og tekst nar de leser oppgaven de har blitt gitt. De voksne
formidlerne blir modeller i rolleleken & vare en forteller”, mens kjente ord
og vendinger fra fortellinger som barna har erfart, serger for at fortellingene
blir oppfattet som fortellinger av mottakeren.

Barnehagen er del av en skriftkultur som ma vere til stede i enhver diskusjon
knyttet til vurdering av norske barns sprakutvikling. Den dialogiske
lesekulturen verdsetter deltakelse, engasjement og refleksjon — trekk som ogsa
vektlegges innen et fortelling-som-fremforing-perspektiv. Spenningen mellom
fortelling-som-tekst og fortelling-som-fremforing er resultat av ulike
perspektiver pa hva sprak er og hvordan sprak brukes (Bloome, et al., 2003).
En folge av & se pé fortelling som tekst lgsrevet fra kontekst og bruk, er at
fremforingen og bruken av fortellinger i kommunikasjon blir sett pd som
uviktig og verdilest. I Frog story-tradisjonens fortelling-som-tekst-perspektiv,
mener jeg & finne en blind flekk. Dette perspektivet str i motsetning til den
dialogiske lesekulturen i norske barnehager. Barnas fokus pa dialog og
deltakelse pévirker maten de forteller p4, og barna har lert de narrative
formene fra fortellinger de har erfart og blir oppmuntret til & produsere.
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5.3 Artikkel 111

Hoel, T. [in press]. Young readers’ narratives based on a picture book: model
readers and empirical readers. European Early Childhood Education
Research Journal.

Barns lesing av bilder skiller seg fra voksnes lesing av de samme bildene. En
karakteristisk forskjell mellom voksnes og barns resepsjon, er at voksne sgker
a etablere orden i de visuelle uttrykkene ved & velge ut relevante komponenter
som kan ordnes i et overordnet hele. Barn, derimot, vektlegger detaljer som er
signifikante i deres lesing, og er mindre opptatt av helheten (Hansen, 1989).
Mens Frog story-tradisjonen fokuserer pd narrativ makrostruktur, er barns
oppmerksomhet ofte rettet mot detaljer i bildene.

I artikkelen utforskes barnas lesing av to bilder (bilde 1 og bilde 24) i Frog,
where are you? 1 lys av Ecos modell-leser-begrep (1994 [1993]). Barn meter
bildebeker innenfor en spesifikk brukskontekst, og derfor er
resepsjonsforholdene inndratt som en viktig del av analysen, hvor jeg ser pa
samspillet mellom bildet — slik det fremstar i en bildesemiotisk analyse — og
de empiriske leserne kulturelle lesekontekst, slik den fremstér i fortellingene.

I artikkelen stilles to spersmaél, og det forste spersmalet er: Hvilke narrative
strategier apner bildene for? Analyse av bilde 1 peker pd en mangetydighet
som kommer til uttrykk gjennom en rekke mulige realisasjoner av dette
potensialet. I og med at jeg har brukt dette eksempelet tidligere i kappen (jfr.
s. 50), vil jeg i dette artikkelsammendraget hente eksempler fra bilde 24, som
er det siste bildet i boka.
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Bilde 3 Bilde 24 i Frog, where are you?, gjengitt fra Mayer (1969) med tillatelse fra utgiver

Bildet strekker seg over to sider, og vi ser gutten og hunden gé bort fra en
gruppe frosker. Det er to kulturspesifikke rammer beskrevet i Frog story-
litteraturen (jfr. s. 33), som i stor grad henger sammen med fortellingene av
dette bildet: rammen som er assosiert med et felles kulturelt syn pd
idealfamilien, som i bildet er overfert til froskene, og rammen som er
assosiert med barnelitteratur. Fortolkningen av froskene som en familie
understrekes av den visuelle fremstillingen: To av froskene er storre enn
resten, og dette er lett 4 tolke som froskemoren, froskefaren og alle de sma
froskebarna. Froskefamilien har en fremtredende plass i heyre del av bildet,
og de er plassert nermere leseren enn det gutten og hunden er — som begge er
i venstre del av bildet. Posisjonering til heyre og venstre for midten av bildet
forteller leseren noe om hva som er verdt & legge merke til: hva som er Given
og hva som er New (jfr. s. 45). I den visuelle teksten finnes det dermed et
grunnlag for & fortolke froskefamilien som hovedkarakterene i bildet.

Bade gutten og hunden har ryggen vendt mot froskene — noe som indikerer at
de er pa vei bort fra froskene — i retningen hjem. Under letingen etter frosken
har gutten og hunden gatt fra venstre mot heyre, og i dette siste bildet gér de
fra heyre mot venstre. Hjemme-ute-hjemme-strukturen er velkjent fra
barnelitteraturen (Birkeland & Mjer, 2012). De representerte deltakerne i
bildet smiler, og en lykkelig slutt er & forvente i lys av barnelitteratursjangeren
(Christensen, 2002). Men det er én deltaker som skiller seg ut — ikke minst i
kontrast til den smilende frosken i guttens utstrakte hand. Nede i bildets hoyre
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hjerne er en liten frosk med et overrasket ansiktsuttrykk. Den lille frosken
utmerker seg mot den lyse bakgrunnen, og det er den aller minste frosken av
alle froskene i bildet.

Det andre spersmalet i artikkelen er: Hvilke narrative valg gjor de empiriske
leserne? besvares i artikkelen. Med et fokus pa plotline — og den “kanoniske”
lesingen av Frog, where are you? — er lesingen av bildet: Gutten far en frosk
og gar hjem. Frog story-tradisjonens antatte modell-leser fokuserer med dette
pd den narrative makrostrukturen, og gjenkjenner de kulturspesifikke
rammene som er beskrevet i litteraturen. Men de empiriske lesernes
fortellinger  representerer  diversitet og fremviser flere mulige
fortolkningsmuligheter — og dermed flere mulige modell-lesere. I flere av
fortellingene gar gutten hjem, som Jente 16 (seks &r): “og na skulle de dra
hjem”, en fortolkning som fér stette i den visuelle teksten. Froskefamilien blir
fremhevet i flere fortellinger, som Jente 8 (sju ar): ”og her s& gar de tilbake og
sier ha det til froskefamilien”. Den intime familiesferen ser ut til & vare
viktigere for flere lesere enn den narrative strukturen. Sett i lys av familie-
perspektivet er frosken som gutten har i hidnden en utfordring: i noen
fortellinger vektlegges en vertikal relasjon nar gutten far frosken (som Jente
18, sju ar), og i flere fortellinger far gutten frosken av froskefamilien — som
Gutt 5 (sju ar): ”og sé fikk de med seg en hjem, sa snille de foreldrene var,
froskeforeldrene”. De empiriske leserne velger mellom to mulige narrative
stier: gutten tar eller far frosken, og med dette synliggjores en motsetning
mellom de kulturspesifikke rammene barnelitteratur (lykkelig slutt) og
idealfamilie ("husbands and wives love each other and their children; a parent
would do anything to get back to be with their children; children are a source
of pride to their parents, etc.”) (Slobin & Berman, 1994a, s. 22). Flere av
barna strever med & forklare hvorfor gutten tar frosken bort fra froskefamilien
— og dette er en mulig forklaring pd hvorfor flere barn har unnlatt &
kommentere frosken i guttens hand, og hvorfor hele ni fortellere lar vere & si
noe om bilde 24 i det hele tatt. Ogsa den lille frosken i nede i hoyre hjorne
fanger flere fortelleres oppmerksomhet og forer til ulike narrative retninger.
For noen av fortellerne er denne detaljen et fremtredende element i bildet —
som den minste frosken, er den lett & identifisere seg med, og den er visuelt
fremtredende mot den lyse bakgrunnen. Dessuten er den en del av familien —
som enten ikke legger merke til den, eller som ignorerer den.
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Detaljorienteringen kan ikke nedvendigvis relateres til et manglende
overblikk hos fortellerne, men snarere en annen mate & produsere
sammenheng pd. Og for den minste frosken representerer bilde 24 heller
ingen lykkelig slutt.

Bilde 24 er en kompleks og ideologisk visuell tekst som leder ut i en rekke
ulike fortellinger. Analysene viser at leserne plasserer seg ulikt i forhold til
narrative muligheter, som alle er troverdige fortolkninger sett i lys av bildets
kompleksitet og de empiriske lesernes kulturelle bakgrunn. Innen Frog story-
tradisjonen blir den voksne leseméten brukt som en modell for barnas
fortellinger, og en overordnet struktur er bdde forventet og vektlagt som en
standard, samtidig som de aspektene barn vektlegger i fortellingene sine ikke
blir lagt merke til i samme grad — eventuelt blir de sett pd som feil. I dette
mener jeg & finne en av tradisjonens blinde flekker. Dersom man vurderer
fortellingene utelukkende med aye for som ligger innenfor den forventede
normen, og bare ser etter spor av en forventet narrativ kompetanse, stdr man i
fare for & ga glipp av den rikdommen som allerede finnes i barnas fortellinger.
Det & se pa de narrative strategiene som teksten setter i spill, gir tilgang til et
rikt grunnlag for & diskutere barnas narrative sprak.
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6 Konklusjon og perspektivering

Prosjektet er en studie av 70 fortellinger som i forste omgang er analysert i
overensstemmelse med en metodologi som er utviklet og etablert rundt
fortellinger basert pd den ordlese bildeboka Frog, where are you? — Frog
story-metodologien, som har et serlig fokus pad overordnet narrativ struktur. I
andre omgang er fortellingene analysert med henblikk pd & supplere dette
analyseapparatet med narrative grunnkomponenter som ikke er innbefattet i
den strukturalistiske forskningstradisjonen som Frog story-metodologien er en
del av.

I prosjektet blir barna bedt om & formidle en fortelling basert pa ei bildebok,
og det er barna som fortolker bildene i boka, og som plukker ut og forteller
det som er meningsfullt for dem. I avhandlingen er jeg opptatt av & utforske
barnas fortellinger som kulturell praksis. For & kunne gjore dette, beskriver
jeg fortellingene i lys av praksis og ikke i lys av en kvalitetsnorm — som ligger
implisitt nar overordnet narrativ struktur er styrende — og jeg skildrer
praksisen slik den er, og ikke i forhold til en standard som beskriver 6- og 7-
aringers narrative kompetanse som ~underveis”.

I arbeidet er fremforing valgt som perspektiv pd denne praksisen. En slik
tilgang gir rom for & gripe et storre register av variasjon — enn for eksempel et
fokus pa plotstruktur. Ved & se pd sammenhenger mellom narrativ praksis i
norsk barnehagekultur og barnas fortellinger finnes grunnlaget for & fange opp
variasjonen i fortellingene og for & stille sparsmal ved hva som karakteriserer
barnas muntlige fortellinger i en norsk kulturkontekst.

Fortellernes meningsskaping med bakgrunn i bilder forankres i et
sosialsemiotisk perspektiv, som er en grunnleggende ressurs i arbeid med
kommunikasjon og meningsskaping — som involverer bade ord og bilder. I
dette finnes et grunnlag for & undersegke hvorfor barna velger de narrative
strategiene som de gjor. Blant annet Kress og van Leeuwens (2006)
sosialsemiotiske perspektiv har vaert viktig i arbeidet med & analysere
bildeboka som er forelegg for barnas fortellinger.
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Som et supplement til sosialsemiotikken — for & wutforske den
meningsskapingen som skjer i metet mellom tekst og leser — brukes en
resepsjonsteoretisk tilgang, som gir mulighet til & beskrive hvordan teksten
representerer et potensial for ulike lesninger. Saerlig har Ecos (1994 [1993])
konsept modell-leser — realisert som flere ulike modell-lesere i samme tekst —
vert til inspirasjon.

Karakteriseringen av fortellingene i henhold til tilstedevarelse (on-plotline)
og fravaer (off-plotline) av henvisninger til den overordnede plotstrukturen i
Frog, where are you? er i trdd med Frog story-tradisjonen: Bildeboka
inneholder noen bilder som knapt noen av barna forteller p4 en on-plotline
mate, men forskningslitteraturen tilbyr fa forklaringer pa dette. I litteraturen er
det foresldtt at mangel pd on-plotline-fortelling kan vere et resultat av at
frosken er til stede kun i fa bilder, og ogsé lengden pé boka blir trukket frem
som forklaring. I tillegg viser analysen av on-plotline- og off-plotline-
fortelling, at den visuelle teksten inviterer fortellerne til & avvike fra plotline.

Begrepet off-plotline-fortelling skiller seg fra Frog story-tradisjonens
vektlegging av mangel pa plotline. Dette skillet mener jeg gir tilgang til ny og
mer detaljert kunnskap om utvikling av narrativ kompetanse. Det er ingen
grunn til & se pd off-plotline-fortelling som defekter, og det er unyansert,
mener jeg, & diskutere hvorvidt 6 og 7 ar gamle barn har — eller ikke har —
narrativ kompetanse. Hvis man vier for mye oppmerksomhet til slike
spersmal, forsvinner lett de sma og interessante nyansene i barnas fortellinger.
Dette perspektivet pd barnas fortellinger forer til nye spersmal, som: Hvilke
trekk er det som karakteriserer barnas fortellinger — og hvorfor?

Gjennom fortellingene trer barna frem som fortellere med kjennskap til
viktige sider ved fortellingen, selv om de mer eller mindre ignorerer bokas
overordnede plot-struktur. Dette er i overensstemmelse med kriterier som er
gitt verdi i den kulturen som de er deltakere i. Den norske barnehagekulturen
er forankret i en helhetlig leringsfilosofi som for eksempel i gjennomfering
av leseaktiviteter innebzrer et minimalt fokus péd standardiserte eller
normbaserte metoder, men til gjengjeld med stor vekt pa a skape spenning og
glede. Lesekulturen i norske barnehager vektlegger dialog, deltakelse, synlig
engasjement, utbroderinger og uttrykk for empati. Narrativ struktur utgjer ofte
et grunnleggende prinsipp i barnelitteraturen, men det foregar ikke
systematisk kommunikasjon av overordnet narrativ struktur i barnehagens
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leseaktiviteter. 1 bildeboklesing er bildene av stor betydning for barnas
meningsskaping, og badde voksne og barn fokuserer pd bildene. De voksne
inviterer barna til & studere bildene i detalj, til & beskrive, og til & bruke
fantasien for & utdype det de ser, og barna oppfordres til & knytte det de ser til
egne tanker og erfaringer. Méalet med disse aktivitetene er & fa barna til & delta
aktivt — fa barna til & engasjere seg og bidra i spréklige aktiviteter.

Barnas leseerfaringer kommer tydelig frem i deres interesse for & lese og
utdype det de ser i bildene — og 1 deres bruk av faste uttrykk og lesestemme.
Dette peker pd at barnehagen er en del av en lesekultur som mé tas i
betraktning i all diskusjon om eller vurdering av norske barns sprakutvikling.
Den dialogiske lesekulturen verdsetter deltakelse, engasjement og refleksjon —
karakteristiske trekk som ogsa er vektlagt innenfor et tekst-som-fremforing-
perspektiv. Barnas fortellinger kan verkes ses losrevet fra den kulturelle
konteksten de oppstér i — eller brukskonteksten.

Barnas fokus péd dialog og deltakelse under leseaktiviteter — serlig nar det
gjelder bildene i bildebeker — pavirker méten de forteller bildebegker pa. Barna
leerer sine fortellerformer fra fortellingene de opplever, blir spurt om og
oppfordres til & fortelle. Dersom Frog, where are you? skal brukes til &
vurdere norske barns sprakutvikling, mé& det tas hensyn til andre narrative
kjennetegn enn de som tradisjonelt fokuseres pa, som for eksempel referanser
til karakterenes relasjoner, utbroderinger og paralingvistiske aspekter. Med
dette perspektivet pa barnas fortellinger, koples valg av narrative strategier til
den lesekulturen som barna er en del av. Men ogsa i bildebokforelegget finnes
det et potensiale for ulike fortolkninger som kommer til syne i barnas
fortellinger.

Resepsjonstilgangen jeg har brukt i arbeidet, vektlegger hvordan leserne
fortolker teksten, og bildebokforelegget tilkjennegir flere ulike modell-lesere.
For eksempel presenterer de sosialsemiotiske analysene av Bilde 24 i Frog,
where are you? en kompleks og ideologisk visuell tekst — som resulterer i
mange ulike fortellinger. Bredden av tolkninger av hva som skjer med frosken
i guttens hand i den visuelle teksten, er etter min mening et utmerket uttrykk
for hvordan bildet ikke gir tilgang til én enkelt forstielse, men en serie med
lesemuligheter: Er frosken tatt? Er det gitt bort? Er froskfamilien lykkelig
gjenforent? Er gutten og frosken lykkelig gjenforent?
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De kulturspesifikke rammene, for eksempel beskrivelsen av hunder, i Frog
story-litteraturen er heller ikke universelle. De er i stor grad gjenkjennelige
for fortellerne, men bildene gir grunnlag for mer enn det som er spesifisert
innenfor rammene, og barna forteller med sterre variasjoner. Bildet apner opp
for flere tolkninger, ikke bare én. De narrative valgene barna gjer er pavirket
av de narrative strategiene som bildebokforelegget &pner for. Barnas blikk for
— og fokus pd — detaljer og nyanser i bildene ma derfor vare en del av
forstdelsen av barnas fortellinger. Mitt poeng er at bildene ma undersokes —
og ulike modell-lesere identifiseres — for det er grunn til & anta at én modell-
leser vil vere viktigere og riktigere enn andre for ulike lesere.

Tvetydig og kompleks visuell tekst forer til variasjoner i fortellingene, som
alle er rimelige og forstaelige sett i lys av semantisk kompleksitet i bildene og
de empiriske lesernes kulturelle bakgrunn. Narrative strategier, som
tilkjennegir seg i hvert av bildene, gir grunnlag for en brei forstaelse av
variasjoner i barnas narrative sprak.

En konsekvens av arbeidet mitt med 6- og 7-&ringers muntlige fortellinger
basert pd et forelegg, er at jeg ma ta min egen mate 4 forstd fortelling pd opp
til diskusjon. Det er ulike perspektiver pd muntlige fortellinger, og det er ulike
forklaringer pa hvorfor fortellinger — selv om de er basert pa et felles forelegg
— varierer. Fortellinger er ikke nedvendigvis sekvensielle eller komplette, de
vil ikke nedvendigvis fokusere pa “essensielle” heller enn “perifere”
elementer — selv om man antar at det finnes en enighet om hva disse er — og
fortellinger vil ikke nedvendigvis reflektere en abstrakt narrativ grammatikk
som vektlegger arsakssammenhenger og karakterenes motivasjon. A vurdere
barns fortellinger i form av hvor de mislykkes i & manifestere disse
karakteristikkene — og & anse disse feilene som bevis pd manglende kognitive
ferdigheter — er & ignorere kompleksiteten i prosessen. Skal det barna gjer
kalles fortelling eller ikke? Her er det en spennende overveielse, for barnas
tekster — produktene av sprékhendelsen — vurderes, selv om det ikke er
enighet i hva som undersokes.

En overordnet narrativ struktur bidrar til & sikre sammenheng i fortellinger.
Men, nar det kommer til barns fortellinger, er det viktigere & identifisere
faktorer som kan pavirke fortellingene deres — pd andre mater enn de pavirker
mer erfarne fortellere — enn & la en metodologi med fokus pad fraver av

overordnet narrativ struktur utvikle seg videre. Innen en norsk
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barnehagekontekst mé flere elementer vaere involvert i vurderingen av barns
fortellinger, for det er avgjerende & se kvalitetene i hvert barns fortelling. I
min utforsking av on-plotline- og off-plotline-fortelling avdekkes et behov for
nye méter 4 studere og beskrive barns spriklige og narrative ferdigheter pa.

Frog story-metodologien bruker Frog, where are you? pé en méte som skiller
seg fra de leseaktivitetene som barna i denne studien er vante med, og barnas
fortellinger blir sett pd som dekontekstualiserte tekster. En konsekvens av at
fortellinger ikke blir vurdert i lys av sosial og kulturell kontekst kan vaere at
narrativ fremfering og bruk av fortelling i ansikt-til-ansikt-situasjoner ikke
blir verdsatt, og dette stdr i motsetning til den dialogiske lesekulturen som
barna er en del av. Ogsd her — som i utforskingen av on-plotline- og off-
plotline-fortelling — avdekkes et behov for nye mater & studere og beskrive
barns spréklige og narrative ferdigheter pa.

Ved & se pa fortellingene kun med et blikk for hva som er innenfor den
forventede normen, med fokus pé& ledetrdder til en forventet narrativ
kompetanse, marginaliseres den rikdommen som allerede utspiller seg i
barnas fortellinger. Utforsking av hvilke narrative strategier som blir satt i
spill i1 fortellingene gir et mangeartet grunnlag for & diskutere barnas narrative
sprak. Dette er en tilgang hvor barnas praksis som fortellere og sprdkbrukere
anerkjennes, og som dermed gir mulighet til & se alle barn fra en
utviklingsperspektiv.

Barna i denne studien er del av en lesekultur i barnehagen og hjemme og de
har tilgang til barnelitteratur som setter spor i fortellingene deres. Frog, where
are you? som et velbrukt, og sékalte kulturelt noytralt forelegg er — sett i lys
av dette arbeidet — ikke et godt nok utgangspunkt for & si noe generelt om
norske barns narrative sprak. Det ikke noe grunnlag for 4 anta at en gitt tekst
korresponderer med en gitt mening eller en gitt narrativ struktur.
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7 Summary

This dissertation aims to investigate 35 children’s oral narratives, all based on
the wordless picture book Frog, where are you? (Mayer, 1969). Each child
produced a narrative while looking at the pictures in the book on two
occasions: first during the last month of kindergarten (six years old) and then
again during the last month of the first year of primary school (seven years
old). The thesis presented in the three articles represents a multi-theoretical
approach to the empirical material.

Article I Hoel, T. [in press]. Exploring episodic affordance and
response in children’s narratives based on a picture book.
European Early Childhood Education Research Journal.

Article II Hoel, T. (2013). Cultural features of performance in
Norwegian children’s narratives. Nordic Early Childhood
Education Research Journal 6/17, 1-21.

Article 111 Hoel, T. [in press]. Young readers’ narratives based on a
picture book: model readers and empirical readers. European
Early Childhood Education Research Journal.

The narratives are initially analysed in accordance with a methodology
developed and established around narratives based on Frog, where are you? —
the Frog story methodology — which has a particular focus on an the overall
narrative structure. Then the narratives are analysed with the purpose of
supplementing these analytical tools with components that are not included in
the structural research tradition of which the Frog story methodology is a part.

In this project, the children are asked to convey a story based on a picture
book. Hence, it is the children who interpret the pictures in the book, make
choices and narrate what is meaningful for them. I am concerned to explore
the children’s narratives as cultural practice. In order to do this I describe the
narratives in the light of practice and not in the light of a quality standard —
which is implicit when the overall narrative structure is governing — and I
portray the practice as it is and not in comparison to a standard that describes
the 6 - and 7-year-olds’ narrative competence as "on the way".
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In the work performance is chosen as perspective on this practice. Such access
provides an opportunity to seize a larger register of variation than i.e. a focus
on plot structure. By looking at connections between narrative practices in
Norwegian kindergarten culture and the children’s narratives, the basis for
exploring variations in children’s stories emerges. As does the question of
what characterizes the children’s oral narratives in a Norwegian cultural
kindergarten context.

The narrator’s meaning making on the background of pictures are anchored in
a socialsemiotic perspective, which is a basic resource in working with
communication and meaning making — involving both words and pictures. In
this lies the basis for investigating why children choose the narrative
strategies that they do. Kress and van Leeuwen’s (2006) socialsemiotic
perspective has been important in the effort to analyze the picture book on
which the narratives are based.

As a supplement to socialsemiotic — to explore the meaning making taking
place in the encounter between reader and text — reception theory is applied.
This perspective provides the ability to describe how the text represents a
potential for different interpretations. In particular, Eco’s (1994 [1993])
concept of model reader — realized as several model-readers in the same text —
has been an inspiration.

The research questions that are being asked in Article I are: Is there a pattern
in the alternation of presence (on-plot line) and absence (off-plotline) of
explicit or implicit references to plotline? How and where in the narratives do
the children relate to the overall plot structure of the book? And: How can a
new understanding of off-plotline-narrative affect the assessment of children’s
narrative skills?

The characterization of the narratives according to the presence (on-plot line)
and absence (off-plot line) of referrals to the overall plot structure of Frog,
where are you? is in line with the Frog story tradition: The book contains
some pictures that hardly any of the children narrates in an on-plotline-
manner, but the research literature offers few explanations for this. In the
literature, it is suggested that the lack of on-plotline-narration may be the
result of the frog being present only in a few pictures; also, the length of the
book is being cited as justification. In addition, the analysis of on-plot line
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and off-plotline-narrative display that the visual text invites narrators to
deviate from the plotline.

The term off-plotline-narrative differs from the Frog story tradition’s
emphasis on the /ack of plotline. I believe this distinction gives access to new
and more detailed knowledge of the development of narrative competence.
There is no reason to look at off-plotline-narrative as defects, and it is
oversimplified, I argue, to discuss whether the 6- and 7-year-old children have
— or do not have — narrative competence. Too much attention devoted to such
issues only causes that the small and interesting nuances of children’s
narratives to disappear. This perspective on children’s narratives leads to new
questions, such as: What features characterize the children’s narratives — and
why?

The research questions that are being asked in Article II are: What creative
and stylistic performance features characterize the narratives? In what ways
are creative and stylistic features in the narratives related to the reading
culture that prevails in Norwegian kindergartens?

Through their narratives, the children appear as narrators with knowledge of
important aspects of the narrative, even though they more or less ignore the
book’s overall plot structure. This is consistent with criteria given value in the
culture in which they are participating. The Norwegian kindergarten culture is
rooted in a holistic learning philosophy, i.e. reading activities involves a
minimal focus on standardized or norm-based methods, but in return, it
involves great emphasis on creating excitement and joy.

The reading culture in Norwegian kindergartens emphasizes dialogue,
participation, visible engagement, embellishment and expression of empathy.
Narrative structure often constitutes a fundamental principle in children’s
literature, but no systematic communication of the overall narrative structure
occurs in kindergarten reading activities. In reading of picture books, the
pictures are of great importance for children’s meaning making, and both
adults and children focus on the pictures. The adult invites children to study
the pictures in detail, to describe and to use their imagination to elaborate on
what they see, and the children are encouraged to associate what they see to
their own thoughts and experiences. The goal of these activities is to get the
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children to participate actively and to involve the children and make them
contribute in language activities.

The children’s reading experience is evident in their interest to read and
deepen what they see in the pictures — and in their use of fixed wording and
reading voice. This points to that the kindergarten is part of a reading culture
that must be considered in any discussion or evaluation of Norwegian
children’s language development. The dialogic reading culture values
participation, involvement and reflection — characteristics that are also
emphasized in the text-as-performance perspective. Children’s narratives can
be seen neither in isolation from the cultural context in which they occur — nor
the context of use.

The children’s focus on dialogue and participation during reading activities —
especially when it comes to pictures in the picture books — affects the way
they narrate picture books. Children learn their means of expression from the
stories they experience, are asked about and encouraged to tell. If Frog, where
are you? should be used to assess Norwegian children’s language
development, consideration must be given to other narrative characteristics
than those traditionally focused on, such as references to the characters’
relationships, embellishment and para-linguistic aspects. With this perspective
on children’s narratives, the choice of narrative strategies connects to the
reading culture of which the children are part. In addition, in picture books,
there is a potential for different interpretations appearing in the children’s
narratives.

The research questions that are being asked in Article III are: What narrative
strategies do the pictures allow for? And: Which narrative choices do the
empirical readers make?

The reception access I have used in my work emphasizes how readers
interpret text, and the picture book declares several different model readers.
For example, the socialsemiotic picture analysis of Picture 24 in Frog, where
are you? presents a complex ideological and visual text — resulting in many
different narratives. The breadth of interpretations of what happens to the frog
in the boy’s hand in the visual text, is in my opinion an excellent indication of
how the picture does not provide access to a single understanding, but a series

102



Summary

of reading possibilities: Is the frog taken? Is it given away? Is the frog family
happily reunited? Is the boy and frog happily reunited?

The culture-specific frames, such as the description of dogs in the Frog story-
literature, are also not universal. They are largely recognizable for the
narrators, but the pictures provide the basis for more than that specified in the
frames, and the children narrate with larger variations. The pictures allow for
several interpretations, not just one. The narrative choices children make are
influenced by the narrative strategies for which the picture book allows.
Children’s eye for — and focus on — details in the pictures must therefore be
part of the understanding of children’s narratives. My point is that the pictures
must be examined — and various model readers identified — until there is
reason to assume that one model reader will be more important and more
appropriate than others will for various readers.

Ambiguous and complex visual text leads to variations in the narratives, all of
which are reasonable and understandable in light of the semantic complexity
of the pictures and the empirical reader’s cultural background. Narrative
strategies, which manifest itself in each of the pictures, provide the basis for a
broad understanding of variations in children’s narrative language.
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Exploring episodic affordance and response
In children’s narratives based on a picture
book

Trude Hoel

Abstract

This article presents part of a research project where the aim is to investigate six- to seven-
year-old children's language use in storytelling. The children's oral texts are based on the
picture book Frog, Where Are You? The book consists of a series of episodes that more or
less directly point to the plot structure. However, it also contains several narrative detours and
sub-plots. The aim of this article is: (1) to identify how the texts alternate between presence
and absence of reference to the overall plot structure; and (2) to comment on cases of off-
plotline narrative against the background of the interpretive potential represented by the book.
Both textual and visual analysis are implemented. The main findings are that there are certain
pictures in the book that hardly any of the children narrate in an on-plotline manner and that
there are elements in the graphic material that may explain why the children go off-plotline at
this point.

Keywords: children's narratives, narrative theory, narrative competence, picture book, visual
analysis, kindergarten

A common way to approach language beyond single utterances or sentences is to study
narrative discourse. This emerges early in child language (Hudson and Shapiro 1991) and
many studies have traced its development from emergence to mastery. Within the research
field of children's narratives there is a tension between cross-linguistic studies and cross-
cultural studies (Uccelli 2008). The cross-linguistic studies attends to typological differences
and suggest influences of language-specific grammatical features on children's narrative
development, while the cross-cultural studies focus on culture as the source of variation,
documenting the impact of culturally valued patterns of communication on children's
narrative development.

The wordless picture book Frog, Where Are You? (Mayer 1969) has been used in several
studies to elicit children's narratives. The greater part of the research based on narrations of
Frog, Where Are You? are influenced by the cross-linguistic perspectives and have been
executed with an eye on episodic and chronological structure as the standard. In fact, there has
emerged a Frog Story research tradition (Slobin and Berman 1994a; Verhoeven and
Strémaqvist 2004) based on the assumptions, first, that this book tells a story with a traditional
plot structure and, second, that it is possible to assess children's narrative ability by studying
how they either follow or ignore the overall plot structure in their narratives.
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This article presents part of a research project where the aim is to investigate six- to seven-
year-old children's language use in storytelling. The children's oral texts are based on the
picture book Frog, Where Are You? Of the 70 texts recorded in the full research project, not a
single one has a complete and coherent plot structure (i.e. no pictures omitted from the
narrative and reference being made to the overall plot in the narrative based on each picture) —
although 68 of them do refer to plot structure in one way or another. Against the background
of this finding, it seems interesting to study how the Frog Story texts alternate between on-
plotline and off-plotline narrative, i.e. between presence and absence of (explicit or implicit)
reference to the overall plot structure.

The picture book consists of a series of episodes that more or less directly point to the plot
structure. However, it also contains several narrative detours and sub-plots. The aim of this
article is twofold: (1) to identify on-plotline and off-plotline narrative in the children's texts;
and (2) to comment on cases of off-plotline narrative against the background of the
interpretive potential represented by the book. In addition to text analysis visual analysis
based on Kress and Van Leeuwen (2006) is implemented as a contribution to the Frog Story
tradition. The main findings are that there are certain pictures in Frog, Where Are You? that
hardly any of the children narrate in an on-plotline manner and that there are elements in the
graphic material that may explain why the children go off-plotline at this point. The findings
are important for researchers studying children’s narratives based on pictures and also for
speech-language pathologists, as well as preschool teachers using narrative tasks based on
pictures or picture books in assessment.

Narrative structure

The ability to produce a coherent narrative is a complex linguistic skill. The knowledge
necessary to do this appears to be acquired according to a developmental sequence from
isolated descriptions of objects, states or actions to explanations for events and actions
(Trabasso et al. 1992). While preschool children’s narratives do not fully conform to story-
grammar structure, they do incorporate some elements, and with increasing age, children
incorporate more episodic components in their stories (Applebee 1978; Hudson and Shapiro
1991; Peterson and McCabe 1983).

In their analysis of narratives, many researchers focus on higher-order structure, which has a
long tradition in literary and linguistic studies. The development of narrative grammar in
linguistics is influenced by Vladimir Propp's research (Propp 1986 [1928]) and further
developed in William Labov's model (Labov and Waletzky 2006 [1967]). Labov claims that,
to be recognised as a story, a text has to include a beginning, a middle and an ending — a “plot
structure'. More elaborate stories also include other characteristic elements to support their
plot structure, such as an orientation, a complicating action, an evaluation, a resolution and a
coda. Labov defines “verbal evaluation' as ‘that part of the narrative which reveals the attitude
of the narrator towards the narrative by emphasising the relative importance of some narrative
units as compared to others' (Labov and Waletzky 2006 [1967], 55). According to Labov, ‘a
narrative which contains an orientation, complicating action and result is not a complete
narrative' (Labov and Waletzky 2006 [1967], 52). A narrative without evaluation lacks
significance — it has no point.

Labov's structural analysis has often been used to evaluate the coherence of young children's
narratives, both those based on personal experience and those based on pictures. The
characteristics of narratives have been formalised into various types of story-grammars, where
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all stories exhibit some combination of a set of underlying components: they all contain a
setting and an episode system including an initial event or problem, a response to the problem,
various attempts at solving the problem, a conclusion and a resolution (Berman 2009).

Researchers, such as Peterson and McCabe (1983), Hudson and Shapiro (1991) and
Heilmann, Miller, and Nockerts (2010) rely on higher-order structure and various types of
story-grammar as key categories when describing and analysing children's narrative skills and
competences. Their aim is to give a detailed description of children's achievements based on
comparison of elements and structures typical of norm-based narrative discourses.

The Frog Story tradition

The Frog Story research tradition, which uses Frog, Where Are You? to elicit narratives, is
part of this *higher-order' tradition, which equates on-plotline narration with narrative
competence. This method has been extensively reported in the research literature (i.e. Justice
et al. 2010; Pearce, James, and McCormack 2010; Slobin and Berman 1994a, 1994b;
Verhoeven and Stromqvist 2004), and it has been used to collect both oral and written
narratives (or texts) in various languages produced by narrators of different ages.

Frog, Where Are You? was originally published as part of a series of six wordless picture
books. It was first used to elicit narratives for research purposes in 1985 by Michael Bamberg,
and is still in use today. The book represents a traditional narrative consisting of 24 pictures
and following a prototypical story sequence. The overall plot is constructed in a traditional
way. First there is an introduction where we are introduced to the key characters: a boy, a dog,
and a frog kept in a jar. In the middle part the frog runs away, and the boy and the dog search
for it. In the end they find the frog.

One issue of interest to the present study is the investigation by Slobin and Berman (1994a) of
local and global coherence in narrations of Frog, Where Are You? The authors use a plot
structure derived from Labov and Waletsky (2006 [1967]) and stipulate three criteria for a
narrator's ability to relate to the contents of the picture book as an integrated whole: he or she
must refer to the onset of the plot (the boy's realising that his frog has disappeared), the
unfolding of the plot (the boy's search for his missing frog) and the resolution of the plot (the
boy's finding the frog he has lost, or one to take its place). To score for the first of these three
criteria, a narrator must make explicit mention of the boy's noticing that the frog is missing
(Slobin and Berman 1994b, 46). It is not sufficient for a narrator to refer to the jar as empty
without relating this to the boy's discovery of the absence of the frog. Second, Slobin and
Berman require explicit mention of searching (or looking, or calling) for the frog. This
reference must go beyond the initial search inside the bedroom (which constitutes ‘a
secondary or “local” goal, while the sustained search outdoors in the forest and beyond
constitutes a major, global-level goal which needs to be identified as the motivating basis for
the story as a whole’). And third, the frog that the boy takes home at the end of the story must
explicitly be described as being the same as, or substituting for, the frog that disappeared.
Slobin and Berman found that all the participating children — aged three, five and nine — were
able to describe the contents of at least some of the pictures in the book but that ‘the younger
children fail[ed] to produce narratives which can be defined as thematically coherent in the
sense of being organised around an overall plotline’ (Slobin and Berman 1994b, 46).

Other Frog Story studies share the focus on higher-order structure with Berman and Slobin.
For instance, Trabasso et al. (1992) explore how well children between the ages of three and
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nine understand and use goals and plans to interpret and represent a sequence of events as a
causal, goal-directed sequence. They suggest that knowledge and use of a hierarchical goal
plan underlies the plot-structure analysis used by Berman and Slobin (Trabasso et al. 1992,
161).2 Frog, Where Are You? was chosen by Trabasso et al. because it provides a hierarchical
goal plan: a superordinate goal (to retrieve a lost frog) motivates subordinate goals or sub-
goals (searching for the frog in various locations) to help achieve the superordinate goal. A
goal-directed narrative will include both inferences to connect goals with actions within an
episode and inferences to connect hierarchically related goals with each other. In a non-goal-
directed narrative, by contrast, the sub-goals function without a superordinate goal. What is
especially interesting in this context is the extent to which children relate to the superordinate
goal, or the higher-order structure, as the organising principle of their narratives.

The analysis performed by Trabasso et al. (1992) is partly based on Bamberg and Marchman's
Frog, Where Are You? corpus (Bamberg and Marchman 1994). However, rather than
concentrating on how the events are classified into story categories or according to episodic
structure, their study focuses on the content of the narratives. Considering that the boy's plan
of action includes six failures to find the frog and that each failure is followed by a new
attempt (frequently one that can be described by “calling’, ‘looking’ and ‘searching’), the
authors hypothesised that if narrators have inferred the boy's plan, they should continue across
attempts to encode goal-directed actions. Their findings included that, in relation to increasing
coherence of the children's narratives, age was statistically significant but the location of the
attempts was not. Trabasso et al. argue that the result of their goal-plan analysis not only
confirms but also explains and extends the plot-structure analysis performed by Slobin and
Berman (1994b).

In Trabasso and Nickels's study of Frog Story narratives (1992) by children aged three, four,
five and nine, the texts are analysed according to a causal-network model to identify a
hierarchical goal-directed plan of action. The corpus used was obtained from Bamberg and
Marchman (1994), and as evidence of a narrator having inferred higher-order goals the
authors required explicit narration of two or more goal-action—outcome episodes. When
applying the network representations on children’s narratives, Trabasso and Nickels found
that, with increasing age, the children produced narratives that were progressively more
coherent from the perspective of the central character. The older the narrator was, the more
obvious global coherence was in that more episodes linked to the goal plan of the main
protagonist were included. The authors also found that the plotline and the idea of a sustained
search arose from the children's use of prior knowledge about plans and goal-directed action.

The aim of Heilmann et al. (2010) was to carry out empirical tests of the measurement
properties of various scoring procedures linked to narrative organisation.2 They used Frog,
Where Are You? to elicit narratives from children aged five to seven. The methods tested are
a Labov-inspired plot-and-theme analysis using key story-grammar elements as well as two
types of measures based on holistic judgements at text level (Applebee 1978; Manhardt and
Rescorla 2002; Pearce, McCormack, and James 2003; Stein and Glenn 1979). In their review
of the literature, Heilmann et al. find high success rates for both types of methods but suggest
that ‘these existing story-grammar measures may be too easy and potentially insensitive for
preschool and young school-age children' (2010, 608).
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The Frog Story studies presented above, which have a common focus on higher-order
structure, all maintain that the children's age determines the level of coherence in their
narratives. However, other studies have created new opportunities to explore macro-structures
in children’s narratives, for instance by using an edited version of Frog, Where Are You? to
elicit narratives. For example, one study of preschoolers’ comprehension of goal structure in
narratives (Wenner 2004) adapted Mayer's Frog Where Are You? to create a story called The
Boy and His Dog. The original book was shortened to correspond to ‘stories that have been
used in past research' (Wenner 2004) and several word-based versions of the story with
varying goal structures were created. In a goal-accomplished-late version, the story is
motivated by an unfulfilled goal: the boy finds the frog, but only at the end. A goal-
accomplished-early version includes the same actions but the goal is fulfilled at the beginning
of the story: the boy finds the frog after an initial search indoors. The same adaptation of
Frog, Where Are You? reappears in a study conducted by Lynch and van den Broek (2007).
Here the story is called The Little Boy. What distinguishes these from earlier studies of
children’s ability to make inferences about goals is their use of connected comprehension
measures, where earlier studies used disconnected measures. However, there is in fact another
aspect worth pointing out: by editing the basis of the children's narratives, the foundation for
higher-order structure is also changed. Neither Wenner nor Lynch and van den Broek explain
what parts of the story they excluded from the adapted version, or why they chose those parts,
but it appears that two episodes are missing.

The above studies, all influenced by the cross-linguistic perspectives on children's narratives,
aim to give adequate descriptions of children's narrative competence.4 In my own analysis of
children's narratives (Hoel 2013), I have found a number of cases where a narrative, even
though it contains a considerable amount of off-plotline material, still appears to show that
the narrator possesses certain relevant skills. This might be a result of differences in narrative
traditions (i.e. the holistic Norwegian kindergarten tradition [Jensen 2009] versus the
academic Anglo-American research tradition). I will focus on the interaction between the

pictures in Frog, Where Are You? and the Norwegian children's alternation between on-
plotline and off-plotline narrative. The main questions are: (1) How and where in the course
of the narratives do the children stay on-plotline and go off-plotline, respectively?; and (2) Is
there a pattern and, if so, what is it? The research literature offers little by way of explanation
for off-plotline narrative. Therefore it is also interesting to consider how a new understanding
of off-plotline narrative will influence the analysis of children's narrative competence. In this
respect, it seems essential to have a closer look at the basis of the children’s narratives, namely
the picture book Frog, Where Are You? — not least because it has been found, both in those
few studies using adapted, word-based versions of the picture book and in the present study,
that the elicitation instrument exerts an influence on the children's ability to produce
narratives organised around an overall plotline. For this reason, an analysis of the ‘plot
potential' of the book against the background of its interpretive potential is a prerequisite for
any comments on off-plotline narrative.
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Method
Participants

Participants for the study were selected by teachers at six Norwegian kindergartens.® The
criteria were: 40 six-year-old children (20 girls and 20 boys): (1) who had attended the same
kindergarten full-time for the past three years; (2) whose language development was within
the normal range;® and (3) whose parents had Norwegian as their mother tongue.” In addition,
the kindergarten teachers were interviewed in order to adjust the selected group. A total of 35
children (five turned out not to meet the criteria) participated in the study (18 girls and 17
boys).

Materials

Each child produced a narrative looking at the pictures in Frog, Where Are You? on two
occasions: first during the last month of kindergarten (mean age 71.03 months, 65-76 month
range) and then again during the last month of the first year of primary school (mean age
83.03 months, 77-88 month range). The children narrated the book twice at different ages in
order to enable analysis of age differences. Both kindergarten and primary-school texts will
be explored in this article, but no comparisons between them will be made here.

The children's oral texts were recorded in audio and video and have all been transcribed using
the Codes for the Human Analysis of Transcriptions (CHAT) standardised transcription
system (http://repository.cmu.edu/psychology/181/) (MacWhinney). For the purposes of this
article, they have also been translated from Norwegian into English.

When interviewed, the teachers gave an account of the routines for reading activities in the
kindergartens, the researcher have attended reading activities with the children participating in
the project, and the children have spoken about their reading habits and favourite stories.

Procedure

The aim of the project is to investigate six- to seven-year-old children's language use in
narrations of Frog, Where Are You? elicited by the researcher. The data-collection procedures
described in the Frog Story literature were used, meaning that the children were first told to
browse through the book and then asked to tell the story in their own words and at their own
pace, while simultaneously turning the pages (Verhoeven and Stromqvist 2004, 4-5). Unlike
in the studies by Wenner (2004) and by Lynch and van den Broek (2007), the original version
of the basis for the narratives, Frog, Where Are You?, is used. The children have thus
generated texts based on the full book. The title of the book, which contains hints as to its
intended plotline, was not told or read out to the children and could not be seen by them.
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The children were interviewed individually in familiar surroundings at each child's own
kindergarten or school. If the child so requested, a kindergarten or school teacher was present
during the interview. All the children participating had met the researcher in advance, reading
books together and the children telling the researcher about their reading habits and favourite
stories, and the children were also given a brief warm-up period in order to become
comfortable with the situation. During the warm-up the researcher started with a question
about the child's favourite story (from a book, film or game) and initiated a conversation
about this. The session ended when the story had been told, and the children were given small
gifts in return for their participation.

On-plotline and off-plotline narrative

In the following I will present the results of the analysis. The analysis focuses mainly on the
contrast between on-plotline and off-plotline narrative. On-plotline narrative refers to cases
where children, at a local level (picture and episode), link their narratives to the overall
plotline of the story. The term ‘plotline’ has been chosen (over, say, ‘storyline’) because this is
the traditional term used about the global level of the text in the Frog Story research literature
(Slobin and Berman 1994a, 10).2 By contrast, when children, at a local level, produce
narratives that are not linked to the overall plotline, this is called off-plotline narrative. It
should be noted that both on-plotline and off-plotline here relate to the global level, not to
sub-goals as in Lynch and van den Broek (2007).

Table 1 below describes the (‘canonical’) plotline of Frog, Where Are You? and the criteria
for on-plotline narrative. The division into episodes is based on Marchman's investigation of
the organisational structure of the story (Bamberg and Marchman 1994). | have chosen to
accept implicit interpretations, in line with Trabasso et al. (1992) but unlike Slobin and
Berman, who require explicit mention of certain elements (1994b, 46).2

The information recorded about the children's texts, besides indications of on-plotline and off-
plotline narrative, includes instances of ‘naming’, left-out pictures and outside comments.
‘Naming' refers to instances of disconnected labelling of items that are not narrative in style;
these are in most cases rare. Further, some children neglect or overlook pictures or episodes in
their narratives. In the recordings, this is referred to as ‘not mentioned'. Some children also
make outside comments during their narrations. All of these outside comments affect the flow
of the children's narratives and are therefore recorded. Tables 2 and 3 give a detailed outline
of the recordings. Table 4 gives examples of on-plotline and off-plotline narratives.


http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/1350293X.2015.1035537?src=recsys

Table 1. The plotline of Frog, Where Are You? and criteria for on-plotline

narrative.
Picture  Episode Story Criteria for on-plotline narrative
1 1 A boy and a dog look at a frog ina On-plotline — setting
jar (the frog is in the picture)
2 The boy and the dog are asleep and
the frog leaves the jar (the frog is
in the picture)
3 The boy and the dog see that the
frog is gone — the jar is empty
4 2 The boy is getting dressed and is On-plotline if it is obvious that the boy
looking inside his boot; the dog’s and/or the dog are preparing to go out
head is inside the jar and search or look for the frog and that
5 The boy and the dog are shouting they are shouting for the frog —
out of the window including implicit interpretations
6 3 The dog falls out of the window On-plotline if it is obvious that the dog
7 The jar is broken, the boy picks up falls out while searching for the frog —
the dog and the dog licks the including implicit interpretations
boy’s face
8 4 The boy and the dog are shouting  On-plotline if it is obvious that the boy
outdoors and/or the dog are looking or shouting
9 The boy is looking or shouting for the frog — including implicit
down a hole and the dog is interpretations
looking at a wasp’s nest
10 An animal comes out of the hole
and the dog is looking at the
wasp’s nest
11 5 The boy is looking in a tree hollow, On-plotline if it is obvious that the boy
the wasp’s nest is on the ground and/or the dog are looking or shouting
and wasps are coming out of it for the frog — including implicit
12 A bird comes out of the tree hollow, interpretations
the boy falls and the dog is
chased by wasps
13 The boy comes to a rock and the
bird is flying above him
14 6 The boy is standing on the rock, On-plotline if it is obvious that the boy
shouting, and the dog is on the and/or the dog are looking or shouting
ground for the frog and that the incidents help
15 The boy is sitting on the head of a them find the frog
deer
16 The deer is running towards a
precipice
17 The deer throws the boy and the
dog down the precipice
18 They end up in a pond
19 7 The boy hears a sound On-plotline if it is obvious that the boy is
20 He signals to the dog to be quiet listening, searching or looking for the
21 He looks over a log frog
22 8 They see the frog or two frogs On-plotline — solution — if it is obvious
23 And many frog babies that the boy has found the frog that he
has been searching for (not a random
frog)
24 The boy gets a frog and goes home On-plotline if it is obvious that it is the

o
same frog or a replacement for it

*Given the respective sizes of the frog in Picture 1 and those in Pictures 22-24, it seems obvious that the
frog that the boy brings home at the end cannot be the same as the one that he searched for: the frog in
Picture 1 is of about the same size as the ‘parent frogs’ in Pictures 22—24 but the frog in the boy’s hand
in Picture 24 is smaller (and both parent frogs are still sitting on the log). However, this does not seem
to have been noticed either by any of the children in the present study (nor, as far as I have seen, by any
researcher in the Frog Story tradition).



Table 2. Outline of the recordings in Kindergarten.

Episode 1 4 5 6 7 8 9
Child/ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
picture

Girl 1 NM on- on- on- on- NM NM on- on- NM offf NM offf on- NM NM off- off- offf NM on- NM on- on-

PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Boy 1 on-PL NM Na NM Na NM Na offt off OC/ NM NM offf NM NM offf NM offf NM off- off- off- NM off-
PL PL off-PL PL PL PL PL PL PL PL

Boy 2 on-PL on- on- on- on- off off- on- on- offfPL on- NM off- off- off-PL off- off- off- off- off- on- on- NM NM
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 2 on-PL on- on- off- off- off- off- off- off- off-PL off- off- off- off NM NM off- off- off- off- off- off- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Boy 3 on-PL on- on- on- on- off- offt on- on- offPL on- off- off- off- offPL off- off- off- offf NM on- NM on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 3 offPL on- on- on- on- NM on- on- on- NM on- on- NM on- offPL NM off- off- off NM NM NM NM NM
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL /OC PL PL PL

/0C

Girl 4 on-PL on- off- off- on- off- off on- on- NM on- on- NM NM offPL NM offf NM NM off- off- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Boy 4 off-PL off- off- off- offf NM off- off- offt NM off- off- off NM off-PL offf OC off- NM off- off- offt NM on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

/0C
Girl 5 on-PL on- on- off- on- off- off- off- offf OC off- off- off- off- Offf NM off- offf NM NM NM offf NM NM
/Na PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL/ PL/ PL PL PL
ocC 0OC /0C

Boy 5 on-PL on- on- offf NM NM on- off- off- offPL off- off- off- off- off-PL off- off- off- off- off- off- off- off- off-
PL PL/ PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/Na Na

Boy 6 on-PL on- on- on- NM off NM on- NM NM on- OC NM NM OC/ off- off- offf NM off- offf OC NM NM
PL PL PL PL PL PL oftfPL PL PL PL PL PL

Boy 7 on-PL on- on- on- on- off- off- off- on- offPL on- off- off- on- offPL NM off- off- on- on- NM off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 6 on-PL on- on- on- NM off- offf on- on- NM off- oft NM on- NM off off NM on- NM on- on- on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

(Continued)



Table 2. (Continued).
Episode 1 4 5 6 7 8 9
Boy 8 on-PL on- on- offf NM off- off- off- off- off-PL off- off- NM off- off-PL off- off- offf NM NM NM on- on- NM
/Na PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Boy 9 on-PL on- on- offt on- offf NM on- on- off-PL off- off- off- off- off-PL off- off- NM off- off- off- off- off- NM
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 10 on-PL on- on- on- on- offt offf on- on- NM on- off- offt on- off-PL off- off- off- off- off- off- on- on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 11 on-PL on- on- off- on- off- offf on- on- offPL on- off- offf on- OC/ OC off- off- off- on- off- on- NM on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL off-PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Girl 7 oftfPL on- on- on- on- NM NM on- NM NM off- off- offf NM NM off- offf NM NM off- off- off- NM off-
/Na PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 12 on-PL on- on- on- offf NM off- on- on- offPL on- NM NM off- off-PL off- off- off- off- off NM on- NM on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 8 on-PL on- on- on- on- off- off- off- off- offPL off- off- off- off- off-PL off- off- off- NM off- off- off- off- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 9 on-PL on- on- on- off- off- off- on- on- off-PL off- off- off- off- off-PL off- off- offf NM NM off- off- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Girl 10 on-PL on- on- on- on- off- off- off- off- oftfPL NM off- off- off- offPL NM off- off- off- offft NM on- NM NM
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Girl 11 on-PL on- on- on- NM off- off- on- off- offPL off- off- off- on- off-PL off- NM off- offf NM NM on- NM on-
PL PL PL PL PL PL PL /OC PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 12 on-PL on- on- on- on- off- offf on- on- on-PL on- on- off- on- off-PL off- off- off NM NM NM on- on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 13 on-PL on- on- on- off- off- off- on- offf NM off- oftft NM NM offPL NM offf NM NM on- NM on- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 14 OC/  on- on- off- off- off- off- off- on- offPL off- offf NM off- off-PL off- off- off- NM off- NM off- off- off-
on-PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C /0C
Boy 15 on-PL on- on- on- NM off- off- off- off- offPL off- off- NM on- off-PL off- off- off NM NM NM on- on- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 16 on-PL on- on- on- off- oft NM Na on- offPL NM off- off- off- off-PL off- off- off NM NM off- on- on- on-
/OC PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 13 on-PL on- on- NM NM off- off- on- NM off-PL NM off- off- off- off-PL off- off- off- off- off- off- off- NM off-
/Na PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

(Continued)
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Table 2. (Continued).

Episode 1 4 5 6 7 9

Girl 14 NM on- NM on- on- off- off- off- on- offPL on- on- NM NM NM off- NM off- off- off- offf NM NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 15 on-PL on- on- on- on- off- offf on- on- on-PL on- off- off- on- off-PL off- off- off- on- on- on- on- on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

/0C

Girl 16 offPL on- NM on- on- NM off- on- offf NM off- oft NM off- NM off- off- off- NM off- NM off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Boy 17 on-PL on- on- on- off- off- off- off- off- off:PL off- off- offf NM off-PL off- off- off- NM off- off- on- on- on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 17 on-PL on- on- on- on- on- on- on- on- on-PL off- offf NM on- on-PL off- off- off NM NM off- off- off- On-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Girl 18 on-PL on- on- off- off- off- off- on- on- on-PL on- off- on- on- offPL NM on- off- NM NM on- on- NM on-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

Note: on-PL = On-plotline narrative; Off-PL = Off-plotline narrative; Na = Naming; NM = Not mentioned; OC = Outside comment.



Table 3.

Outline of the recordings in Primary school.

Episode 1 4 5 6 7 8 9
Child/ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
picture
Girl 1 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL NM NM on- on- on-PL on-PL off- NM on-PL off- NM off- off- offf NM on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 1 on-PL on-PL NM off- off- NM off- offt OC NM off- off- off- off- offf NM off- off- off- off- off- off- OC off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 2 on-PL on-PL on-PL NM  off- off- off- on- on- on-PL on-PL on- off- on-PL off- off- off- on- NM NM off- on- on- NM
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 2 Na on-PL offf Na NM offf NM Na Na Na off- off NM offf Na NM off- offf NM off NM Na Na off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 3 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- off- off- off- on-PL off- off- NM offf NM NM off- off- off- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 3 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- on-PL on-PL off- off- on-PL NM off- off- off- off- off- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 4 Na on-PL on-PL on-PL OC off- off- on- on- off- off- off NM on-PL NM on- NM off- NM offf NM on- on- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 4 on-PL/ on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- NM on-PL off- offf NM offf NM off- oftf NM NM on- on- on- on-PL
Na /0OC /0C PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 5 off-PL on-PL off- off- off- offt NM off- off- off- off- off- off- off- offt NM off- off- off- off- off- off- off- off-
/0C PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C /0C  /0C /0C /0C
Boy 5 on-PL/ on-PL on-PL off- on-PL off- off- on- on- off- off- off- off- off- offf NM off- off- off- off- off- off- off- off-
Na /Na PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 6 Na Na NM off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- offf NM off- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 7 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- NM off- on- off- off- offf NM offt NM off- off- on- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 6 on-PL on-PL on-PL off- on-PL off- offf Na Na NM off- offf NM NM offf NM off NM NM NM on- on- on- on-PL
PL PL PL /0C PL PL PL PL PL PL PL /OC
Boy 8 on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- offt NM off- off- off off- off NM off- offf NM NM off- off- off- off-
/0C PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C

(Continued)



Table 3. (Continued).
Episode 1 4 5 6 7 9
Child/ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
picture
Boy 9 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- NM on-PL on- on- on-PL on-PL off- off- off- NM off- off- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 10 on-PL on-PL NM on-PL on-PL off- off- on- on- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- on- off- on- off- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 11 on-PL on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- NM off- off- off- off- off- NM off- offf NM off- NM off- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 7 offtPL off NM NM off- offf NM off- off NM NM off- NM off NM NM off- offft NM NM off- off- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 12 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- on-PL off- off- on-PL off- off- off- off- on-PL on- on- on- on- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 8 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- off- off- on-PL off- off- off- off- on-PL on- on- on- on- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Girl 9 Na on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- offt NM NM off- off- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 10 Na/OC on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- on-PL off- off- on-PL off- off- NM off- off- off- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 11 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- on-PL on- off- on-PL off- off- off- off- on-PL off- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 12 Na/on- on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- on-PL on-PL on- on- on-PL off- off- off- off- off- off- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 13 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- on-PL on-PL on- off- on-PL off- off- off- off- on-PL NM on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 14 on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- off- on- on- off- off- offf NM on-PL off- off- off- offft NM NM off- on- on- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 15 on-PL on-PL NM on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- off- off- on-PL off- off- off- off- off- on- NM off- NM on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Boy 16 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- on-PL off- on- on-PL off- NM off- off- off- on- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 13 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL on- on- on- on- on-PL on-PL on- on- on-PL on-PL off- NM off- on-PL NM on- on- NM on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL

(Continued)



Table 3. (Continued).
Episode 1 2 4 5 6 7 9
Child/ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
picture
Girl 14 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- on-PL off- off- off- on-PL off- NM off- off- NM on- NM on- NM off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 15 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- on-PL on-PL on- off- on-PL off- off- off- off- on-PL NM NM on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 16 on-PL on-PL on-PL off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- off- NM off- off- off- off- off- NM off- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
/0C
Boy 17 on-PL on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- on- on- off- off- on- NM on-PL on-PL NM off- offf NM NM off- offf NM NM
PL PL PL PL PL PL PL /0C PL PL PL PL
Girl 17 on-PL on-PL on-PL on-PL off- off- off- on- on- NM on-PL on- off- on-PL on-PL NM NM off- on-PL on- on- on- on- on-PL
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL
Girl 18 on-PL on-PL on-PL on-PL NM off- off- on- on- on-PL off- off- off- off- off- offf NM off- off- off- off- off- off- off-
PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL PL




Table 4. Examples of on-plotline and off-plotline narratives.

Picture Episode

Mainly on-plotline narrative,
Girl 15 (six-years-old)

Mainly off-plotline narrative,
Boy 4 (six-years-old)

1

NN W

10
11

12

13
14
15

16
17
18
19

20
21

22

23
24

1

He is sitting and looking at the frog.
on-PL

The frog jumps out. on-PL

He wakes up and then the frog isn’t
there. on-PL

And then they search. Then the dog
pokes his head inside the jar where
the frog lived. on-PL

And then they look outside. on-PL

Then the dog falls out. off-PL

Then the boy saves him.* Then the
dog licks at him. off-PL

He calls for the frog. Then the frog
takes, no the bees, and shoot out. It
was. Behind him there is a little
cottage. It fell off [a tag which was
attached to the child’s sweater]. on-
PL/OC

The dog is playing with there where
the bee usually stays. Meanwhile
the boy is searching where the
molehill is. on-PL

And then came, and then out came
the mole. on-PL

[laughs] The dog is pushing it over
where the bees live. The dog is
climbing the tree to see if it has
jumped in where the squirrels live.
Then the mole peeks out. on-PL

The bees are running after the dog.
The boy, the owl jumps out. Owl,
ow. The boy jumped. off-PL

And then an eagle came. off-PL

Meanwhile the boy shouted so the
eagle scared off by the boy. on-PL

Behind it there was a moose and the
moose came out. So there the dog
fell on its head. off-PL

And then the moose and the dog ran.
off-PL

And the moose went and butted the dog
into the water and the boy. off-PL

And he fell into the water. off-PL

The dog climbed onto the head of the
boy. Then, then, he went and
looked. Then he heard the frog.
on-PL

And then the dog swam after him.
Then the boy said ‘shush’. on-PL

And then they are looking. The boy
bent down and the dog did, too.
on-PL

And then they found, they found the
frog on-PL

and the whole family. on-PL

He takes the frog with him and swims
back. on-PL

He is bored. off-PL

He is sleeping. off-PL
And then he wakes up. off-PL

He gets dressed. off-PL

He shouts ‘00, 00’. off-PL
NM
He is upset. off-PL

He says ‘00, 00, 00, 00’. off-PL

He says ‘bee, bee’. off-PL

NM

He says ‘cluck, cluck, cluck, cluck’.
[coughs] off-PL

He says ‘Oh, an owl’. off-PL

He says, ‘Oh, a big rock so that I hit
my head’. off-PL
NM

oh sssxxx" ‘I am hanging on a
moose’. off-PL

He runs and throws him out. off-PL.
Look! [shows page] OC

And then, and then he fell into the
pond. off-PL
NM

And went up onto land, and says
‘Shush, shush’. off-PL

And then they walk over some huge
tree trunks. How many should I
do, really? off-PL/OC

Then they saw some frxxx. off-PL

NM

‘Croak, Croak, can I have my
friend?” And then he gave up
their friend. And then he got, and
then he carried him up. And then
the end! on-PL

*Most children refer to the dog (and the frog) as han, which is the singular pronoun used about a masculine
noun (hund *dog’ being one such).

**Unintelligible words are transcribed as “xxx’ (MacWhinney 2000).
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Characterisation of the texts with a focus on on-plotline versus off-plotline

There appear to be certain similarities between the children's texts as regards their division
into on-plotline and off-plotline narrative: the largest numbers of cases of on-plotline
narrative are found for Episodes 1, 2 and 4 while Episodes 3, 6 and 7 have the fewest cases of
on-plotline narrative. Further, out of all 70 texts, 34 end on-plotline in Episode 8. Table 5
below shows the number of cases of on-plotline narrative for each picture and episode. The
results will be further elaborated on beneath the table.

In most of the texts recorded, the first episode, which establishes the setting, is narrated on-
plotline, even though the narrators use different strategies to narrate this episode and even the
individual pictures. For example, Boy 4 (seven-years-old) employs several narrative strategies
to narrate Picture 1.

He begins by saying, ‘It's like this: There is a boy who had a toad and a dog', which is
doubtless on-plotline. Then he continues, ‘and the dog is trying to catch and eat the toad
[laughter in his voice] since he was xxx'. This does not support the overall plotline in Frog,
Where Are You? and is therefore off-plotline. However, it is still narrative, and in this
particular case it adds a dramatic touch — introducing a possible motive for the toad to escape.
The boy then concludes his narration of Picture 1 as follows: ‘and his bed and the light is on
and the window is open and there is a banana peel and then his clothes and then he is sitting
on a boot and then, and then the moon is up'. This is what | have chosen to call ‘naming': the
boy simply lists elements and details in the picture. This stylistically complex narrative in
relation to one picture is characterised in the records as both on-plotline narrative and naming,
because these two categories jointly dominate the narration.

Besides Episode 1, on-plotline narrative appears most often in Episodes 2 and 4. As regards
Episode 2, there are only two texts that are narrated off-plotline, even though there is also one
case of naming and one case of ‘not mentioned'. Further, for Pictures 8 and 9 in Episode 4
there are 44 and 42 cases of on-plotline narrative, respectively. These pictures all appear early
in the book. In addition, the search motive is visually represented in them, with both the boy
and the dog looking and shouting. As already mentioned, there is no requirement for
explicitness about the frog. For example, Girl 18 (six-years-old) does not mention the frog but
says that the boy and the dog are ‘looking' twice (Pictures 5 and 9), “calling' twice (Pictures 8
and 14) and “searching' twice (both times in Picture 11). There are also texts where there is
hardly any search motive at all and the frog found at the end is just any frog, for example that
of Girl 18 (seven-years-old), who says, “and then he found two frogs with lots of frog babies'".
When narrating Picture 11, Boy 6 (six-years-old) says, ‘and then one of them climbs up in a
three and calls to the frog', which is clearly on-plotline narrative, while Girl 2 (seven-years-
old) says ‘climbing in tree', which is off-plotline narrative because there is no connection to
the overall plotline — the search for the frog.

By contrast, in Episode 3, Picture 6 is narrated on-plotline in only two texts while only four
narrators stick to the plotline in Picture 7 (e.g. Girl 17 [six-years-old]: ‘And then they shout
out of the window and then the dog falls and smashes where the frog should be’), even though
this episode is early in the book. However, off-plotline narrative in Episode 3 is followed by
on-plotline narrative in 44 texts but by off-plotline narrative in only 23 texts, many of which
actually tend to be off-plotline throughout the narrative.



In Episode 6, quite a few texts are narrated off-plotline, especially as regards Pictures 15-18
(the deer running away with the boy), while 32 texts are on-plotline in relation to Picture 14
(the boy standing on a rock calling). In Episode 7, the number of cases of on-plotline narrative
increases gradually, from 10 (Picture 19) to 20 (Picture 21).

The end of the narrative (Picture 24) is narrated on-plotline by 31 children, whereas Picture
22 in the same episode is narrated on-plotline by 34 children.

All the texts except that of Girl 15 (six-years-old) omit to mention the contents of one or
several pictures. For instance, Girl 1 (six-years-old) skips the whole of Episode 3 where the
dog falls out of the window and breaks the jar and the boy picks up the dog (Pictures 6 and 7).
She simply narrates Picture 5 and immediately proceeds to Picture 8: ‘He calls for the frog.
He goes out to see." Girl 7 (six-years-old) omits to narrate nine pictures, which is the largest
number of any narrator. The pictures not mentioned by most narrators are Pictures 19, 20 and
23 (which are not mentioned in 18, 13 and 17 texts, respectively).

Table 5. Number of cases of on-plotline narrative (max: 70).

Picture Episode on-PL
1 1 57
2 66
3 57
4 2 47
5 40
6 3 2
7 4
8 4 44
9 42
10 13
11 5 27
12 14
13 5
14 6 32
15 5
16 1
17 1
18 1
19 7 10
20 11
21 20
22 8 34
23 27




Naming occurs in 16 texts. In 12 of them, naming appears in the first episode, and seven of
these cases co-occur with on-plotline narrative in the same picture. One example of naming is
found in the narration by Boy 6 (seven-years-old) of Picture 1: ‘A moon. See two windows.
See a frog in a jar, then | see a dog and a t-shirt lying on the floor [ ... ]".

Outside comments occur 40 times. Sometimes the narrator wants to point out something
special in a picture: ‘look what it is' (Boy 1 [six-years-old], Picture 10), sometimes the
narrator asks about a particular word: “What is that, an eagle?' (Boy 6 [six-years-old], Picture
12), and sometimes the narrator questions the overall situation (e.g. wonders if he or she
really has to narrate the whole book).

Some of the texts stand out, although none of them is an on-plotline narrative throughout. Boy
6 (seven-years-old) and Girl 7 (seven-years-old) have no on-plotline narrative at all. Boy 4
(six-years-old) is off-plotline in all pictures but Picture 24, the last one in the book. Both Girl
2 (seven-years-old) and Girl 5 (seven-years-old) are on-plotline only in Picture 2, and Girl 8
(seven-years-old) is on-plotline in Pictures 1 and 2 only. At the other end of the scale, Girl 13
(seven-years-old) engages in off-plotline narrative only in Episode 6, even though she omits
to mention some pictures.

Even when texts deviate a great deal from the plotline of the book, however, the narrators
may show an understanding of plotline structures in the strategies they use to convey
comprehension. Boy 11 (six-years-old) seems to figure out the plotline of the book while he is
narrating Picture 22. He handles this by exiting from his narrative and reflecting about what
has happened, about what he has seen but not included in his narrative: ‘He said “shhh” so
that it wouldn't scare away the frogs.' Then he presents a solution to the problem of the
runaway frog: ‘They should have had a lid on instead.' This way of narrating — making
retrospective comments some time after an episode — makes it somewhat difficult to
categorise the text. Girl 8 (six-years-old) also grasps the plotline of the book at the end, not
while she is telling her story. Her solution is to repeat the plotline in summary form when
narrating the final picture: ‘and then he loses his frog so that he got the frog, a frog baby, from
the frog mummy and the frog daddy. And then the boy went happily home to his house'.

The above numbers (Table 5) in relation to on-plotline and off-plotline narrative in the
children's texts tell us what the children are doing, but they do not explain why they are doing

it. To understand the children's alternation between narrative ‘orientations’, it may be useful to
call attention to the pictures on which they have based their texts.
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Visual analysis

In addition to the traditional focus on on-plotline and off-plotline narrative in the children’s
texts, | thus wish to draw attention to the illustrations in Frog, Where Are You? in order to
show how the plotline structure manifests itself in those pictures and to search for
explanations for why the children go off-plotline in their texts. By adding a visual perspective,
I hope to be able to supply new elements to the Frog Story tradition. Both the complexity of
the visual text and its characteristics in terms of openness and closedness are of importance in
understanding how and where in the course of a text the narrators go on-plotline and off-
plotline. Descriptive details from visual analysis, by showing what the pictures include and
exclude and what is prioritised and made salient against the background of the plotline, can
clarify and validate the plotline analysis (Kress and VVan Leeuwen 2006; Van Leeuwen and
Jewitt 2001).

There are two important represented participants (Kress and Van Leeuwen 2006, 48) in the
visual text: the dog and the boy, who both appear in all pictures. The frog of the title is
actually present only in the first two and the last three pictures of the book, meaning that it is
not an important represented participant in the visual text. In the Frog Story tradition, the dog
is seen as a subordinate character as the boy's companion who produces curious incidents and
enlivens the search. However, an inexperienced reader may see the dog as the protagonist.
‘Reading' the text from the dog's perspective makes it possible to discern a second story
alongside the search for the frog (which then becomes the boy's project). If you follow the
dog through all the episodes, this can be the *Story of the Unlucky Dog'. In Episode 3 the dog,
whose head has accidentally got stuck in a jar, falls out of the window, and the jar breaks. The
boy picks up the dog, and the dog licks the boy's face. According to the Frog Story tradition, a
narrator is deemed to be on-plotline here if it is obvious that the dog falls out because it is
looking for the frog, whereas the narrative is off-plotline if the dog falls without any
connection to the search. Then further misfortune befalls the dog: it is chased first by wasps
and then by an angry deer, and it falls into a pond. What is more, the boy looks really angry
with the dog on two occasions (in Pictures 7 and 20). In pictures showing participants,
attention is readily drawn to their faces (Van Leeuwen and Jewitt 2001, 143), and the boy's
anger is displayed in his facial expression: his eyes are squinted, his eyebrows are angled
towards his nose and the corners of his mouth point downwards. If you take the dog's
perspective, the search for the frog is clearly not the only project in this book.

Most of the pictures include both on-plotline and off-plotline elements or possibilities,
indicating that the various episodes have the potential to be narrated in an either on-plotline or
off-plotline manner. Let us take Picture 12 as an example.

According to the Frog Story tradition, the plotline in this particular picture is represented by
the boy falling from the tree — which he has climbed to look for his frog. The off-plotline
elements of the picture include the dog being chased through the wood by wasps. However,
when analysing the visual text we see the dog being chased in the foreground of the picture, in
front of the falling boy. What is more, the dog and his swarm of wasps together stretch all
across the picture (two pages), while the boy is in the background on one page. Because the
boy is on his back, we cannot see his facial expression clearly, but the dog's fear is obvious:
its ears are laid back flat, its eyes are wide open and it is running as fast as its legs can carry it.
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Visually, there are two large ‘arrows' pointing at the dog — horizontally the swarm of wasps
and vertically the very bright tree trunk — and the dog is further “highlighted' by being in the
middle of a very bright space surrounded by the contour of a bush and a rock. The boy's
background is dark and stands in stark contrast to the dog's background (Van Leeuwen and
Jewitt 2001, 80).

The dog represents a great deal of action while the frog is rarely in the centre of the action or
even present in the pictures. By focusing only on the two represented participants, we can see
that the dog is given a great deal of attention in the pictures, and the children seem to find the
dog exciting. It could be that part of the reason why children narrating Frog, Where Are You?
engage in off-plotline narrative is that they are distracted by the visual salience of the dog.

There are also other elements in the visual text that may explain why the children go off-
plotline in their narratives. In Episode 6, the boy is standing on a rock and shouting, and then
he finds himself sitting on the head of a deer. The deer runs away and throws the boy and the
dog down a precipice, where they end up in a pond. This is both surprising and funny! This
episode is very dramatic and new: a huge animal — which does not look friendly — suddenly
appears, and the situation seems dangerous. This can easily become a story within the story,
and its happy ending may replace the search for the frog as the main element of the narrative.

Even though the link to the plotline is vague in these pictures, it is difficult to justify a claim
to the effect that the deer does not play any part in the search for the frog. For example,
according to the ‘actantial model' (Greimas 1983) — a semiotic model where the action taking
place in a story is analysed by pairing the actants in binary oppositions — the deer starts out as
an aggressor but then turns out to be an auxiliary in the search for the frog.

Further, Trabasso et al. (1992) also show, in their analysis, that young children do not
necessarily infer the relevant goal when this information is implicit. However, this is not
taken into account in the findings from their investigation, meaning that those findings may
underestimate the narrators’ knowledge. By ‘implicit' they mean, for example, that the frog as
a goal object is materially absent throughout the sequence of attempts. If the goal object is
present, it is visually more obvious towards what end an action is addressed.

Visual analysis in a semiotic sense shows that the boy generally moves from left to right in
the pictures, which is generally taken to represent movement from the well-known to the
unknown (Birkeland and Storaas 1993; Mjar, Birkeland, and Risa 2000). In Picture 24, the
last picture of the book, he changes direction from right to left — moving away from the frog,
back towards the well-known. In this way, reference to the plotline is present in the visual text
through the boy's direction of movement leading to the finding of the frog, but it is difficult to
incorporate this presence into the narrative.

Analysis of the visual text also sheds light upon how the narrators may create an ending in
their narratives of Frog, Where Are You? Labov's definition of a ‘story' as something with a
beginning, a middle and an end concerns verbal narratives, and Frog, Where Are You? is a
visual text which the children use as a basis for their verbal narratives. According to Labov, a
simple sequence of complications and results does not provide the listener or reader with
information about the importance of the events, nor about what are complications and what
are results. Thus the narrator must indicate when the complications have reached a maximum
— the final break between complications and results. In many narratives, this will be the
evaluation. Labov also asserts that, in many narratives, the evaluation merges into the result.
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Slobin and Berman's (1994b) criteria for on-plotline narrative — that narrators must explicitly
describe how the boy finds the frog he has lost or one substituting for the one he has lost —
suggests that they place the final break in Picture 24, where the boy receives a frog and heads
home. In the Frog Story tradition, this picture thus represents the evaluation of the story.

However, it can be plausibly argued that the visual solution is actually to be found in Picture
22.

In this picture, the boy and the dog find the frog and its friend or partner after a long search.
The picture is harmonious. The two frogs sit close together and they look happy. The boy
looks cheerful, and the dog looks calm (it has several different expressions throughout the
book) and is watching the two frogs curiously. The boy had the frog once, but now the frog is
back with his kind — frogs belong with other frogs — and everybody is happy. The visual
evaluation, represented by the main participants in Picture 22, can be found in the direction of
their gaze (both the boy and the dog are looking happily at the frogs) and in their pose (they
are both turned towards the frogs and they both seem relaxed). Studies of readers’ responses
to fiction claim that young readers — regardless of individual differences in personality and
background — prefer a harmonious and happy ending (Appleyard 1991), which makes Picture
22 probable as the visual resolution of Frog, Where Are You?

In Picture 23, both the boy and the dog are sitting up on the log and they look surprised: either
because they have seen the many small frogs in the picture (easily interpreted as the children
of the two big frogs) or because they have recognised the frog they have been looking for.

This picture may represent a new activity — something in addition to the overall plot or main
story (i.e. a coda) — compared with Picture 22, which represents a final activity, a harmonious
state and a conclusion.

In Picture 24, finally, the main represented participants have happy facial expressions.

However, there is one participant who stands out — at least in contrast to the smiling frog in
the boy's hand: in the bottom-right corner there is a tiny frog with an astonished facial
expression. This constitutes a small disruptive element, and children's attention is often
attracted to details — small elements in a picture — as indeed is the attention of several
narrators in the present study.

Discussion

The analysis shows a lack of accordance between the (‘canonical’) plotline of Frog, Where
Are You? and the children's narratives — the same finding as in the research literature (Slobin
and Berman 1994b; Trabasso et al. 1992; Trabasso and Nickels 1992; Heilmann et al. 2010).
This is traditionally explained by reference to the frog's absence from most of the pictures and
the young age of the narrators. Indeed, the results indicate that it is easier to narrate on-
plotline when the frog is visible in the picture — as a physical reminder of the book's plotline.
Episodes 1 and 8 are the only episodes with a visible frog. Trabasso and Nickels's study
(1992) confirms the function of frogs visible in the illustration. In their study, the absence of
the frog, the goal object, is put forward as a possible explanation for the youngest children's
omission of goals. In addition, it is suggested that the complexity of Mayer's story may have
prevented the younger children from demonstrating what they know about goal plans. When
asked to generate stories based on picture books, preschoolers tend to explain the relation of
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actions to an on-going goal if the goal object is present in the pictures, but rarely do so when
the goal object is absent (Trabasso et al. 1992). The children's young age might be a plausible
reason for the lack of on-plotline narrative: they might have needed additional support in the
narrative situation to be able to narrate according to the plotline of the book.

Another way to understand the children's narratives and to explain differences between them
is to focus on the visual text. Exactly what input do the children receive from the book Frog,
Where Are You? What do they see in the pictures besides the presence or absence of the frog?
It must be kept in mind that the book is a wordless picture book which was not originally
produced for research purposes, even though it has been used as a ‘point of departure’ for the
narratives of the children in this study and a great many others.

To the children, narrating the text on-plotline is made more difficult by the fact that the
pictures contain so much in addition to the plotline-related elements. For instance, Picture 12
is not very “helpful’ when it comes to keeping the narrators on-plotline, as evidenced in the
picture analysis above. On the contrary, it “invites' the narrators to go off-plotline. Many off-
plotline narratives show signs of attraction to the action and drama of the visual text, as with
Girl 4 (seven-years-old) (Picture 10): ‘then that comes up. Then the bees come after him.
Then the dog barks at the hive. Then the bees come after the dog “iiiaaa!”.' This is a very
dramatic sequence of dog versus bees, and it mainly constitutes off-plotline narrative. In
Picture 11, as described earlier, Girl 1 (six-years-old) says, ‘the boy saw the wasp's nest fell
down', which is off-plotline but still narrative. In this text, the boy is otherwise the most
important represented participant, but the smashed wasp's nest catches the narrator's attention,
perhaps because it implies an element of action and potential danger.

A lack of on-plotline narrative was found above all for Episode 3 (Pictures 6 and 7) and
Episode 6 (Pictures 14-18). In Episode 3, only four of the 70 texts are on-plotline. A plausible
explanation for why so many children narrate Episode 3 in an off-plotline manner is that the
visual text lends itself very well to off-plotline narrative. This is a thrilling episode where
attention is drawn to the dog and the dramatic incident taking place. In addition, several
children actually wonder why the boy looks so angry when the dog has fortunately not come
to any harm. Many of them comment on the boy's angry looks: ‘then he looks angry at the
dog' (Girl 4 [seven-years—old]), ‘and there the dog licks him. He didn't like it' (Girl 5 [six-
years-old]), ‘he falls out of the window and then his face is angry' (Boy 11 [six-years-old])
and ‘and he gives him a nasty look' (Girl 15 [seven-years-old]). It is true that the boy may
plausibly be angry because the jar is broken, but this is irrelevant to the dog. When the text is
‘read’ from the perspective of the dog, the visual text sends out ambiguous signals. Trabasso
and Nickels also dealt with this ambiguity in their study, but without involving any visual
analysis. They summarise their findings as follows:

If the picture sequence itself does not provide sufficient information to detect goals and to
infer causal and temporal relations between goals, attempts, and outcomes, then a coherent
narration will not result, regardless of the person's knowledge about intentional action.
(Trabasso and Nickels 1992, 252)

Episode 6, which to a childlike reader is one of the climaxes of the book, is another example
of complex visual text which does not favour on-plotline narrative, as demonstrated by Boy
11 (six-years-old):
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Now he stands on the rock and shouts. Whoa, he looks funny now, he's hanging, like, upside
down, and it looked scary. And he's there, like that. He thought it was just a tree! I think he's
going to fall down, but he won't do that, and that looked scary!

According to the Frog Story tradition, there must be a link to the search for the frog in order
for these incidents to be considered as narrated on-plotline. However, in the present study
Pictures 15-18 are rarely narrated in an on-plotline manner.

Only 31 children end their narratives with an on-plotline narration of Picture 24, even though
the frog is visible in that picture. One explanation for this might be that the length of the
picture book has overwhelmed the children's capacity to focus and concentrate, such that they
have entirely forgotten the plotline when the frog is found at last. This explanation is
supported by studies such as that by Lynch and van den Broek (2007), who used a shortened
version of the book. It is also supported in this study by outside comments from some of the
children who wonder if they really have to narrate the whole book, such as Boy 1 (seven-
years-old): “‘Oh, I am tired' (Picture 23) and Girl 5 (six-years-old): ‘I don't bother to read any
more' (Picture 10).

In the light of the findings from the visual analysis, there is good reason to have a closer look
at how the children's stories end. Some of the children finish the narrative in line with the
tradition, in Picture 24, for example Girl 12 (six-years-old): ‘and then they go back home with
the frog. That was the story and they were very super-happy'. For others, however, this
solution seems to involve problems. This may be because the narrators have been taught that
you should not take creatures you find with you, meaning that Picture 24 — and the traditional
evaluation of the Frog Story — conflicts with what the children have learned. In fact, there are
nine texts that omit to mention this particular picture. Furthermore, some children even add
explanations to mitigate the boy's breach of ethical rules, such as Girl 3 (seven-years-old): ‘he
takes the frog home because he lost his parents, then he looked after him' and Boy 5 (seven-
years-old): ‘then they got to take one home. The parents were so nice, the frog parents'.
Others ignore the fact that the boy is carrying a frog in his hands, such as Boy 10 (six-years-
old): ‘then they went, and then the babies and the mum and the dad were home' and Boy 12
(seven-years-old): ‘then the boy goes back'.

In the characterisation of the texts according to on-plotline and off-plotline narrative, Picture
24 represents a challenge for several reasons. First, it may not be the only possible solution to
the story; second, it involves a moral dilemma for some narrators; and, third, some children
become deeply engaged with the little frog in the bottom-right corner. This is clear from some
of the children's narratives, for example those of Girl 4 (seven-years-old): ‘then they found
the toad family. Then they think it's the toad. So they. ... Then the littlest can't get up. And
then they lived happily ever after' and Boy 13 (six-years-old): ‘then they looked, just that the
littlest couldn't get up. Done'. To sum up: the last episode of Frog, Where Are You? is
complex and open-ended. As confirmed by the children’s narratives, the visual text offers
various possible solutions and various possible evaluations.

The off-plotline elements in the present material support the assumption that some pictures in
the book contribute more obviously to the plotline than others and that, in pictures with only
an implicit connection to the plotline, it is up to the narrator to make the connections. The
narrators tend to act upon that which they ‘read’ or ‘take in', and the visual text sometimes
invites the narrator to deviate from the plotline. Those pictures that do not contribute much to
the narrative plotline affect the children's narratives by “allowing’ or even ‘encouraging' the
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children to narrate off-plotline. To some of the young narrators in the present material, the
richness in detail and the ambiguity of the visual text seem more important than the plotline of
the book. To equate the presence of off-plotline narrative with an absence of narrative — or to
see it as a sign of a less-developed ability to narrate properly — would be a misunderstanding.
Further, it should be emphasised that the children's visual approach is well in line with the
reading traditions obtaining at Norwegian kindergartens. In Norway there are government
guidelines that emphasise reading activities in kindergartens (Kunnskapsdepartementet 2011),
and picture book reading is also a frequent and traditional activity (Birkeland and Mjgr 2012).
At Norwegian kindergartens, reading activities are often arranged as shared reading in small
groups to enable the teacher to talk to the children about the things they see in the pictures and
ask them questions about the content of the book. These reading activities are mainly dialogic
in nature, and both the pictures and the children themselves contribute. How often or for how
long children participate in reading activities depends on the situation. In addition many
children are also involved in shared reading with their parents.

Conclusion

The Frog Story method is well known and has been used in many studies similar to the
present one, which is in fact why this method was chosen for the present project. The results
from the characterisation of the narratives in relation to on-plotline and off-plotline narrative
are in line with the Frog Story tradition: Frog, Where Are You? contains some pictures that
hardly any of the children narrate in an on-plotline manner. The research literature offers few
explanations for this, which is why it is essential to study the distribution of on-plotline and
off-plotline narrative in the children's texts and thereby contribute to opening the tradition to
new and interesting perspectives. In the literature, it is suggested that the shortage of on-
plotline narrative in young children's narrations of Frog, Where Are You? may be the result of
the frog's absence from most of the pictures and the length of the book. The present analysis
of on-plotline and off-plotline narrative in the children's texts also shows that a very small
number of the children stick to the plotline where there is no obvious search going onin a
picture.

However, the findings from the present study indicate that the children'’s previous experience
with picture book reading may have some influence as well. Narrative structure often
constitutes a fundamental principle, but we do not find systematic communication of plotline
in picture book reading at Norwegian kindergartens. Norwegian children's focus on dialogue
and conversation during reading activities, especially as regards the pictures in the books, may
affect the way they narrate picture books. The Frog Story method uses a picture book in a
context different from the one that the children are used to from their reading experiences,
especially at kindergarten (Hoel 2013).

Further, the concept of off-plotline narrative, referring to a deviation from an overall plotline,
unlike the traditional concept involving the absence of plotline, offers an opportunity to gain
more detailed knowledge about the development of narrative competence. There is no reason
to consider the existence of off-plotline narrative in texts based on Frog, Where Are You? as a
defect of those texts. What is more, it is really too broad a question to discuss whether six- to
seven-year-old children have or lack narrative competence. If we devote too much attention to
this question, we may lose sight of the small and very interesting nuances in young children's
narratives — produced during a period when this competence is about to stabilise.
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Plotline certainly helps to ensure the coherence of narratives, but when it comes to young
children's narratives it is more important to identify factors that might influence their
narratives differently from more experienced narrators than to let a method focusing on the
absence of plotline develop further. My conclusion is that within a Norwegian kindergarten
context more elements must be involved in the assessment of children's narratives. It is crucial
to see the qualities of each child's narratives. In this research, the focus on on-plotline and off-
plotline narrative suggests a need for different ways to study and describe children's linguistic
and narrative competence, for example their different ways of performing visual text and
positioning themselves as narrators.

Notes

1. The original idea of breaking down the plot into a goal plan of action was advanced by
Stein and Glenn (1979) in their developmental studies of story-grammars and story
understanding.

2. Peterson and McCabe (1983) also applied various scoring procedures to assess children's
personal and oral narratives, including both high-point and episodic analysis. They found that
the models complement one another in the description of structures that form the basis for the
children's narratives.

3. In a study of 41 three- to four-year-old children's narratives, related to academic
achievements two years later (OiNeill, Pearce, and Pick 2004), a 12-page adaption of the
picture book Frog Goes to Dinner (Mayer 1974) was used. The book was shortened to be
suitable in length for the children's age, yet maintained a cohesive story line.

4. There are also studies inspired by the cross-cultural perspective that explores how macro
structures vary across cultures, i.e. Celinska (2009) and Mainess, Champion, and McCabe
(2002).

5. Parent consent for each of the participants was in line with regulations specified by
Norwegian Social Science Data Services (NSD).

6. To assess children within normal range of language development the teachers have utilised
the observational material TRAS (Tidlig Registrering Av Sprakutvikling [Early registration of
language development]) (Espenakk et al. 2011), developed for use in Norwegian
kindergartens. The language areas of TRAS are: interaction, communication, attention,
comprehension, language awareness, pronunciation, word production and sentence
production.

7. It was also desirable to gain insight into the children's socio-economic background based
on the mother's education beyond high school. It turned out to be difficult to get access to this
particular information. The kindergartens do not have admission to this information in their
papers — there is a strict regime when giving out sensitive personal information in Norway.
The kindergarten teachers were requested to ask the mothers about their education beyond
high school, but the teachers considered this question to bee too personal. The other three
criteria, concerning kindergarten attendance, assessed language development and Norwegian-
speaking parents, in addition to the fact that all mothers had completed high school, are strong
indices of the children participating is not part of any risk group concerning their language
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development. Still, for the research project, a consequence is that I cannot draw conclusions
based on socio-economic conditions.

8. In the established terminology of the Frog Story tradition, the author draws a plot/plotline,
the pictures present a story and the child tells a narrative/text.

9. It is not necessary to mention the frog all the time, as long as it is obvious that the boy is
looking/searching/shouting for it.
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Introduction

Narratives involve the use of language for communicative purposes. For this reason, many
investigators consider narrative ability to be the “gold standard” in research into children’s language
development (Miller, Heilmann, & Nockerts, 2006). Since the typical content, structure and purpose
of narratives vary across cultures (Heath, 1982; Slobin & Berman, 1994), many researchers attempting
to avoid cultural and linguistic biases have chosen to study narratives based on wordless picture books
(Botting, 2002). One such picture book which has been and remains a frequent tool for collecting
narratives for research purposes is Frog, where are you? (Mayer, 1969).

Research on children’s narratives is characterised by tension between two perspectives: a
cross-linguistic one and a cross-cultural one (Uccelli, 2008). Cross-linguistic studies explore
typological differences between languages and suggest ways in which language-specific grammatical
features may influence children’s narrative performance and development, while cross-cultural studies
focus on culture as the source of variation, documenting the impact of culturally valued patterns of
communication on children’s narrative performance and development. Most of the research based on
narrations of Frog, where are you? (Slobin & Berman, 1994; Verhoeven & Strémqvist, 2004) takes a
cross-linguistic perspective and tends to be based on the assumption that an episodic and
chronological structure is the norm to be aimed for. This research operates within the well-established
cognitivist paradigm, using traditional quantitative methods to map the course of narrative
performance across languages and age ranges. However, I find one study based on narrations of Frog,
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where are you? that are cross-cultural in nature, and it’s findings underscore the necessity of looking
more carefully at how children actually perform the activity of narrating (Reilly, 1992).

This article presents part of a research project, rooted in the cross-cultural tradition, whose aim
is to investigate Norwegian 6—7-year-old children’s language use in story-telling. The data consist of
the children’s oral texts based on the above-mentioned picture book Frog, where are you? The
inspiration for the article comes from the fact that, in my analysis of the children’s narratives, I have
encountered numerous cases where a narrator clearly manifests familiarity with important aspects of
narrative while at the same time more or less completely ignoring structural norms for narratives (e.g.,
episodicality and chronological order). This apparent disparity in the Norwegian children’s narratives
calls into question the cultural neutrality of Frog, where are you? as an instrument for assessing
children’s language and narrative development, and it seems interesting to find out what a cultural
perspective can bring to the investigation of linguistic and narrative skills. By studying creative and
stylistic features of the children’s narratives, I attempt to shed light on cultural interaction and socio-
cultural factors as fundamental contributors to those narratives. The aim of this article is to contribute
to the exploration of a culturally anchored perspective on narratives in light of the reading culture
prevailing at Norwegian kindergartens, and to consider what supplementary action, if any, is needed to
ensure that Frog, where are you? can be seen as a relevant basis for assessing Norwegian kindergarten
children’s language development.

Background

Research based on narratives, both within cross-linguistic studies and in the context of assessment, has
traditionally focused on norm-referenced measures of structure. Many such traditional studies are
inspired by the analytical framework for oral presentations of personal experiences proposed by Labov
and Waletzky (2006 [1967]), which distinguishes between the referential and the evaluative function
of narrative." The referential function is a technique that involves constructing narrative units that
match the temporal sequence of an experience. The evaluative function, by contrast, mediates between
what happened and the narrative, displaying a personal interest determined by stimuli in the social
context. According to Labov and Waletzky, any meaningful narrative will include both functions. The
referential function, which has gained most attention in narrative research, represents a traditional
structural approach to narrative and narrative analysis. It is also the basis for most “Frog Story”
research (Justice, Bowles, Pence, & Gosse, 2010; Miller et al., 2006; Petersen, Gillam, & Gillam,
2008; Slobin & Berman, 1994; Verhoeven & Stromqvist, 2004).2 The evaluative function, by contrast,
is of greater importance in cross-cultural studies.

Cross-cultural research based on Frog, where are you?

Frog, where are you? represents a traditional narrative consisting of 24 pictures and following a
prototypical story sequence. First there is an introduction where we are introduced to the key
characters: a boy, a dog and a frog kept in a jar. In the middle part the frog runs away, and the boy and
the dog search for it. Towards the end they find the frog. However, earlier research relating to the
overall structural level of the same narratives as studied here (Hoel, accepted) reveals that, of the 70
texts recorded in the full research project, not a single one has a complete and coherent plot structure.

! Elaborated by Labov in his studies of Black English Vernacular (1972).
2 Berman & Slobin (1994) claim that, by using transcriptions of the children’s texts as the basis for their analysis, they have
“abstracted away from the task of actually performing this story. This means, in fact, that we are considering the texts in an
artificially frozen state [...] each written ‘text” which remains for analysis is only a trace of a full performance” (p. 24).
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The children seem to be rambling in and out of the main structure, with explicit reference being made
to the overall plot structure (“on-plotline narrative) in some episodes but not in others (“off-plotline
narrative”) (see Appendix). But this dynamic alternation between on-plotline and off-plotline narrative
is not due to a lack of experience in the narrators. In fact, the main findings from this research are that
there are certain pictures in the book that hardly any of the children narrate in an on-plotline manner
and that there are elements in the graphic material that may explain why the children go off-plotline.
These findings also indicate that the reading culture in which the children participate may be part of
the reason why they deviate from an overall plotline orientation — meaning that a wordless picture
book may not constitute a culturally independent basis for narrative macrostructure, as is often
assumed by researchers choosing to use such books as elicitation tools.

There are earlier studies focusing on culture as the source of variation in children’s narratives.
Rollins, McCabe and Bliss (2000) account for the influence of cultural differences, including their
implications and suggestions for culturally sensitive assessment, in the description of a three-step
process for assessing pre-school children’s narrative discourse, which is based on an exploration of
Labov and Waletzky’s framework for narrative analysis. The method used by Rollins et al. involves
detecting cultural differences by means of “[e]valuation statements or words [that] indicate the
speaker’s opinion or thoughts about what is being described” (p. 227).

The development and use of evaluative expressions is also explored by Chen and Yan (2010)
in their study of English narratives elicited from 80 Chinese—English bilinguals and 80 American
monolingual peers at four ages (five, eight, ten and young adult) using Frog, where are you? The
results revealed age-related growth in the development and use of evaluative expressions in both
categories of narrators, but bilingual children differed from monolingual children in the quantity and
quality of the evaluative clauses used. In their analysis, Chen and Yan distinguish five types of
evaluative devices: (a) frames of mind, which includes references to story characters’ mental and
emotional states and behaviours; (b) character speech, which tends to attribute an intentional state to a
story character; (c) hedges, used as distancing devices; (d) references to negative states and actions;
and (e) causal connectors.

Although both Rollins et al. (2000) and Chen and Yan (2010) see culture as a source of
variation, both studies represent the cross-linguistic perspective in their focus on evaluative
expressions; for example, neither of them devotes any attention to the use of paralinguistic devices as
a product of cultural influences.

There are also studies underscoring the necessity of looking more thoroughly at how children
perform the activity of narrating. In a study of Spanish-speaking children’s evaluation and temporality
in the construction of personal narratives, Uccelli (2008) concludes that individual differences may
overrule the traditional chronological/episodical structure, pointing out that “[m]eaning resides not
only in what we say but also in how we say it” (p. 176).

The influence of children’s (unconscious) strategies to make Frog, where are you? narratives
engaging has been investigated by Reilly (1992) in two studies comparing the development of story-
telling (performance) and story construction (coherence). In the first study, 3—4-year-olds and 6-8-
year-olds narrated Frog, where are you?; and in the second one, 7-8-year-olds and 10—11-year-olds
retold the story to a 3-year-old.’ In her first study, Reilly defined “performance” as the ability to
engage the listener and to convey the narrator’s perspective and attitude through linguistic and
paralinguistic channels (characterisation, quoted speech, evaluative comments, facial expressions,
gestures, prosodic features (pitch, volume, voice quality and length) and lexical/phonological stress).

3 The first study is of greater interest here. The aim of the second study was to show how having a younger child as addressee
will elicit a narrative style resembling motherese.
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Her analyses show that the older group’s narratives are both longer and more complex than those of
the younger children, and that the younger children use significantly more affective elements than the
older ones. Reilly claims that her findings are in line with Labov and Waletzky’s suggestion that
narrative serves both a referential and an evaluative function: “[f]rom this perspective, affective
expression may be viewed as one aspect of the narrator’s evaluation” (p. 356).

Two wordless picture books have been used in a cross-cultural study of creative and stylistic
features (Gorman, Fiestas, Pena and Clark, 2011), examining narratives by 60 African-American,
Latino and Caucasian first- and second-graders with a view to analysing the effects of culture and
genre (referred to as “creative and stylistic devices”) on the content and structural organisation of
narratives. Gorman et al. performed analyses of organisational style and creative features (dialogue,
reference to character relationships, embellishment and paralinguistic devices). They found many
similarities and differences between the ethnic groups. The results were not statistically significant as
regards organisational style or use of paralinguistic devices, but they were in relation to other creative
features, reflecting home cultures and socio-cultural expectations. The authors conclude that culture
influences children’s production of narratives: “[a] ‘good’ narrative may be one that not only contains
a well-organized representation of events, but also captures the listener’s attention and interest” (p.
16). Similarly, Bloome and Champion (2003) describes how structure and performance may not
always go together: for example, a coherent and traditionally structured narration may not be
presented in an engaging way, or an engaging narrative may not necessary involve a clearly structured
text.’

By contrast, Gorman et al. (2011) found that a picture book constitutes a culturally
independent basis for narrative macrostructure, something they believe may be due to the influence of
school (the average age of the participants in the study was 7.65 years), genre and data-collecting
procedures. They conclude that the narrating of picture books “goes beyond the idea of narratives as
exact reproductions of what the pictures portray” (p. 18), also claiming that the children’s texts reveal
something about the children’s “interpretations of the how and why of storytelling” (p. 18).

Culturally valued narrative styles

Various approaches to narrative analysis seek to capture the complexity of different narrative styles.
Engel (1995) maintains that children’s narrative styles reflect “individual, familial, and community
values and ways of telling” (p. 16). In a comparative study focusing on bedtime story reading, Heath
(1982) describes different patterns of book-related language use in three literate American
communities. These patterns of language use depend on the social and cognitive aims prevalent in
each socio-cultural group, and Heath claims that her study shows that there is no one-and-only way of
acquiring communicative competence, nor a universally applicable model of development.

In an article concerning the shift from a dominant cognitive perspective to a more pragmatic
orientation in the field of child-language research, Bamberg (2009) highlights language games — such
as question-and-answer routines — and differently framed book-reading activities as sources of
motivation for children’s narratives. Mjor (2009) describes the processes of meaning-making that take
place as young Norwegian children (12-24 months) and their parents read picture books together, as

4 Bird and his ring (Miller, 2010a) and Two friends (Miller, 2010b) were designed to be culturally nonbiased and
balanced for the number of pictures, events, characters, and episodes. Both books are centered on basic search theme
such as Frog, where are you?
5 Reilly (1992) and Bloom et al. (2003) emphasise narrative function (“performance”), whereas Gorman et al. (2011)
focuses on genre in addition to narrative function.
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well as the impact that the adults’ degree of motivation exerts on the children’s ability to experience
picture-book texts as coherent, meaningful and interesting.

Children tell stories that are valued by their particular community, because they narrate in the
context of their social interactions — with their parents, as described in several studies, and in Norway
also within the kindergarten culture. Most Norwegian children, from the age of 10 months until they
are six years old, spend eight hours a day, five days a week at kindergarten, with the exception of five
weeks of holiday each year.®

The Norwegian National Curriculum (Kunnskapsdepartementet, 2011) lays down that all
kindergarten programmes must be built on a holistic philosophy of teaching, with care, play, learning
and “formation” (danning) at the core of activities (p. 5).” Play — particularly “unorganised play”
(frilek) — has a prominent place at the Norwegian kindergarten as an important aspect of children’s
lives, not least as a basis for development and learning. Unorganised play is internally motivated and
is not controlled by external forces. Children have no purpose in play — playing is an end in itself.
Characteristic of play is that it is a voluntary activity that the child chooses to participate in. Play is
“pretend” — it is beyond what we perceive as the “real” world. Play is of importance for the well-being
of the children and constitutes a fundamental aspect of life and learning (Kunnskapsdepartementet,
2011).

Another key word in Norwegian kindergarten culture is “participation” (medvirkning). This
means that kindergarten teachers have to listen to the children’s views and take them into account in
their planning. Participation is explicitly mentioned in the National Curriculum (p. 15) and there is
also a separate booklet on child participation (Bae, Eide, Winger, & Kristoffersen, 2006). Children’s
participation is also prominent in Norwegian kindergarten research (Borg, Kristiansen, & Backe-
Hansen, 2008). A project studying the characteristics of conversation practices at Norwegian
kindergartens, concluded in 2010 (Gjems & Lokken, 2011), found that adult conversation practices are
very important for the development of children’s language and their learning in general, particularly
the ways in which adults invite children to participate in linguistic activity.

Reading activities are also referred to in the official kindergarten curriculum, which lays down
that the staff must “create an environment in which children and adults every day experience
excitement and joy through reading aloud, telling stories, singing and conversation” (p. 34). Picture-
book reading is a traditional kindergarten activity, and the picture-book genre is one of the most
important literary styles (alongside the fairy tale) for Norwegian children (Birkeland & Mjer, 2012).
However, despite being well anchored in the National Curriculum, the reading activities are often
unsystematic and initiated by the children. When organised systematically, reading activities are
generally carried out as “shared reading” in groups where reading can easily be disturbed by children
who are anxious or distracted by each other or other things around them. It is therefore important for
the kindergarten teacher to hold the children’s attention and engage them in the reading activity, for
example by talking to them about the things they see in the pictures and asking them questions about
the content of the book. Hence, these reading activities are mainly dialogic in nature, with both the
adult teacher and the children contributing actively. It should also be noted that while the National
Curriculum refers to reading activities necessarily taking place “every day”, there are no official
guidelines for how long the activity should last.

Some Norwegian kindergartens also use more structured methods for reading activities, such
as “dialogic reading” (Hoel, Wagner, & Oxborough, 2011) and “literary conversation” (Solstad, 2008,

® All Norwegian children have the right to attend kindergarten. In 2011, the rate of coverage for 1-5-year-olds was
89.7% (Utdanningsdirektoratet, 2012).
7 This “holistic” philosophy of teaching is often presented as being in opposition to what some refer to as an
“academic” philosophy (Jensen, 2009).

5
NORDIC EARLY CHILDHOOD EDUCATION RESEARCH JOURNAL VOL.6, NR 17, p. 1-21 (25 with appendix), 2013
ISSN 1890-9167



TRUDE HOEL

2011), where the goal is to stimulate language learning and literate knowledge, respectively. Under
both methods, the kindergarten teacher actively initiates and maintains conversations in which the
children contribute their thoughts and opinions about the content of a book — both pictures and written
text. Among other things, the adult encourages the children to see connections between what happens
in the book and the children’s own experiences. Both methods assume that the children will participate
actively and that all children in the group will be included in the dialogue. The involvement of the
kindergarten teacher is important because the teacher conveys the text to the children, facilitates the
dialogue (by asking questions about the content of the book) and supports and extends the children’s
language (Whitehurst et al., 1988).

The interactive way of reading is a cultural method existing in Western culture: it is something
that care-takers such as parents and kindergarten teachers do in the company of children (Rhedin,
2004, p. 53).F This cultural method is characterised by the use of dialogue and by the adult’s
encouragement of the child to be active and to participate (Mjer, 2009). The children become familiar
with the idea of being actively involved in reading activities through the reading traditions they
encounter at kindergarten and through reading activities organised by their parents (Mjoer, 2009).
Adults who are reading with children will express their sympathies and antipathies when conveying
the text and communicating with the children — laugh, smile or chuckle when the text is funny, use a
special voice to express whom they feel sorry for or whether they think a character is tough or sweet,
etc. Both the reading situation and the adult reader introduce the children to the ways in which the
kindergarten culture relates to and uses texts by modelling practices. The interactive reading culture is
also commented upon in the work of Bus (2001), where it is claimed that young children hardly ever
encounter texts through recitation; the author’s words are always embedded in — and inextricably
linked to — the social interaction between adult and child. To sum up, such a dialogic nature is what
characterises the reading culture prevalent at Norwegian kindergartens.

Method
The aim of present project is to investigate 6—7-year-old children’s language use in narrations of Frog,
where are you? elicited by the researcher. The data-collection procedures described in the “Frog
Story” literature were used, meaning that the children were first told to browse through the full book
and then asked to tell the story in their own words and at their own pace, while simultaneously turning
the pages (Verhoeven & Stromqvist, 2004, pp. 4-5). The children narrated individually in familiar
surroundings at each child’s own kindergarten or school. All the children participating had met the
researcher in advance, reading books together and the children telling the researcher about their
reading habits and favourite stories. To make the children comfortable with the setting and to
familiarise them with the task, each child first looked at a different picture book and the researcher
initiated a conversation involving the child’s favourite story — from a book, a film or a game. During
the task, the researcher sat across from the child to avoid being seen as a fellow reader, and to promote
child language, minimise pointing and encourage the use of explicit labels for characters, objects and
actions (Miller et al., 2006). The session ended when the story had been told, and the children were
given small gifts in return for their participation.

Participants for the study were selected by teachers at six Norwegian kindergartens. The
criteria were: 40 children (20 girls and 20 boys) (1) who had attended the same kindergarten full-time

8 Rhedin has written about how young children and their parents read picture books together, referring to this as “the two-
man game of book-reading” (tvamansleken ldsa bok) (Rhedin, 2004, p. 56).
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for the past three years, (2) whose language development was within the normal range’ and (3) whose
parents had Norwegian as their mother tongue.'® In addition, the kindergarten teachers were
interviewed in order to ascertain whether the group selected needed to be adjusted and to find out
about the usual procedures for reading activities at each kindergarten.

A total of 35 children (five turned out not to meet the criteria) participated in the study (18
girls and 17 boys), and each child produced a narrative looking at the pictures in Frog, where are you?
on two occasions: first during the last month of kindergarten (at the age of six) and then again during
the last month of the first year of primary school (at the age of seven). Both kindergarten and primary-
school texts will be explored in this article, but no comparisons between them will be made here.

The children’s oral texts were recorded in audio and video and have all been transcribed using
the CHAT standardised transcription system (http:/repository.cmu.edu/psychology/181/)
(MacWhinney, 2000). For the purposes of this article, parts of them have also been translated from
Norwegian into English.

In order to explore the different ways in which the children in this material perform their
narratives, [ have examined creative and stylistic features in the light of cultural interaction and socio-
cultural factors. Each utterance in the children’s narratives has been analysed for established features
of performance — i.e. features documented in previous studies of children’s personal and fictional
narratives, especially Reilly (1992) and Gorman et al. (2011) — as well as additional features of
performance reflecting the specific narrative culture in which the child participates.'' The established
features include (a) speech, both direct and indirect; (b) reference to characters’ relationships,
including descriptions of the nature of a relationship, the invention of names and reference to conduct
not shown in the pictures; (¢) embellishment, such as expressions of fantasy, suspense and conflict;
and (d) paralinguistic devices, including expressive sounds and exclamatory utterances. In addition to
this, two features not yet described in the cross-cultural literature will be explored: a paralinguistic
device referred to in this article as reading voice, and the children’s use of genre-specific wordings or
phrases, referred to in this article as fixed wording.

Results

In the following, in order to document the impact of culturally valued patterns of communication on
the children’s narratives, I will present various features that have been described by the researchers
referred to above as well as the two above-mentioned additional ones and the category of “Outside
comments”, illustrating them with examples from the Norwegian children’s narratives. Summary
information about the number of instances of each feature is presented in Table 1 (kindergarten) and
Table 2 (primary school).

? To identify children within the normal range of language development, the teachers used an observational material,
“TRAS” (Espenakk et al., 2011), developed for use at Norwegian kindergartens. The language areas covered by TRAS are:
interaction, communication, attention, comprehension, language awareness, pronunciation, word production and sentence
production.

191t was also intended to obtain information about the children’s socio-economic background in terms of the extent of their
mothers’ education, but this turned out to be difficult. Kindergartens do not have access to such information because of the
strict Norwegian rules on the provision of sensitive personal information. The kindergarten teachers were requested to ask the
mothers about their education, but the teachers considered this question to be too personal. However, compliance with the
other three criteria — concerning length of kindergarten enrolment, assessed language development and Norwegian-speaking
parents — are strong indications that the participating children do not belong to any at-risk group as regards their language
development. For the overall research project, however, the absence of this information means that I am unable to draw
conclusions based on socio-economic factors.

' A single utterance may include several instances of the same performance feature and/or instances of several different
features.
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Established features of performance

Speech

The use of direct speech means that the narrator takes the character’s perspective (Gorman et al.,
2011; Reilly, 1992). Example: “He says, ‘Oh, an ow!’” [Han sier: " Oi, en ugle”’] (Boy 4, six years
old). Direct speech (including onomatopoeic) can also be used of animals: “Croak, croak, can I have
my friend?” [Bak, bak, kan jeg fa vennen min?] (Boy 4, six years old). In the case of indirect speech,
the child uses verbs such as talk, say, tell and ask to indicate character speech. Example: “then he told
the dog to be quiet” [sd sa han til hunden at han skulle veere stille] (Boy 9, seven years old). The effect
of using character speech is to make the narrative more dramatic. By contrast, in several narratives the
boy and/or the dog just “call” for the frog: “He calls for the frog” [ Han roper etter frosken], which
comes across as more prosaic. The verbal search (as opposed to actions such as looking at places or
lifting things) characterises many of the narratives.

Reference to characters’ relationships

When the narrator refers to the nature of a relationship — how characters are related or acquainted —
this produces an effect of empathy (Gorman et al., 2011). For example, the use of words such as
mother and child indicates that someone needs to be taken care of: “and then there was a frog mummy
and a frog daddy and then there were many frog babies” [og sa der var det en froskemamma og en
froskepappa og sa var det mange froskeunger] (Girl 6, six years old). The present material includes
examples of several ways of specifying the nature of the frog’s relationships. Boy 3 (six years old)
refers to the family connection: “Then he found the whole family” [Sa fant han hele familien]; Boy 3
(seven years old) emphasises the marriage: “who was married with lots of small babies” [som var gift
med mange smaunger]; and Girl 3 (seven years old) highlights the love connection: “since he had
jumped to his girlfriend” [siden han hadde hoppet til kjceresten sin]. The relationship between the boy
and the frog is referred to using terms such as “his pet” [kjeeledyret sitt] (Boy 1, seven years old),
while Girl 1 (seven years old) simply says that the boy “had” [hadde] the frog. An utterance such as
“then they took him home and up to their bedroom” [sa tok de han med hjem og opp pa rommet sitt)
(Boy 2, six years old) places the boy within a relational framework of the kind the narrator knows
from home: his own room in his family home. Words that are only implicitly relational, such as “cute”
[sof] (Boy 3, six years old) or “the little frog” [den lille frosken] (Girl 1, six years old), also create an
effect of empathy. The same is true of references to the boy’s reactions to the frog’s actions, such as
“the boy was sad” [ble gutten lei seg] (Girl 1, seven years old) or “is completely dejected” [blir helt
overgitt] (Boy 10, seven years old).

A feature known from other studies (Gorman et al., 2011) is the invention of names for
characters. Even though there are no examples of children inventing names for the characters in this
material, there is an interesting point to make in relation to cultural differences in how the narrators
refer to some of the characters, for example depending on where in Norway they live. Children from
Central Norway talk of “frog” [frosk] and “elk” [elg] while children from the west coast more often
talk of “toad” [padde] and “deer” [hjort]. Boy 13 (six years old) calls the dog “the sheep” [sauen] in
his narrative. This is clearly intentional, because when he forgets and says “the dog” [hunden] he
immediately corrects himself: “while the dog had got, | mean the sheep had got its head inside the jar”
[mens hunden hadde fatt, jeg mener sauen hadde fatt hodet sitt inni glasset]. This choice of word adds
humour to the narrative, which is probably also the intended effect. There are in fact several examples
of humorous word choices — often associated with bodily references — apparently intended to surprise,
entertain or attract attention: “his bottom” [rompen] (Boy 2, seven years old); “right on his head” [pa
hue] and “fell on his face” [ef tryn] (Boy 7, six years old) and “straight in his mug” [rett i trynet hans)
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(Boy 4, seven years old).'> Another example of intentional use of humour is when Girl 13 (seven years
old) says, “they put on clothes, and the dog the jar” [de tar pa seg kicerne, og hunden syltetoyglasset],
whereupon she chuckles.

The performance feature of conduct, finally, occurs in cases where the narrator refers to ways
of behaving or treating others appropriately in relationships, such as helping or apologising (Gorman
et al., 2011). Examples: “The parents were so nice” [sa snille de foreldrene var] (Boy 5, seven years
old) and “then he looked after him” [sa passet han pa han] (Girl 3, seven years old).

Embellishment

The performance feature of embellishment comprises fantasy, suspense and conflict. Fantasy occurs
when the narrator transcends what is evident in a picture, using original ideas (Gorman et al., 2011).
This feature contributes to making a narrative interesting, and it reflects the narrative culture in which
the child participates.

In the present material there are examples of fantasy in both on-plotline narratives and off-
plotline narratives, even though Gorman et al. (2011, p. 17) and others claim that on-plotline narrative
emphasises factual and sequential descriptions of events. One example: in Picture 7 of Frog, where
are you?, the traditional standard plotline reading is: the jar is broken, the boy picks up the dog and the
dog licks the boy’s face (Slobin & Berman, 1994).

T S

L WS

Figur 1 Picture nr 7. Reproduced from Mayer (1969) with the permission of the publisher.

Girl 3 (six years old) says, “there the dog had lost the jar that they had the frog in. Then he got it on
his head. He believes the dog ate it.” [der hadde hunden mistet krukke som de hadde frosken oppi. Sa
fikk han den oppd hodet. Han tror at hunden har spist den opp.] The plotline point of the broken frog
jar, which hardly any of the narrators in this material mentions (Hoel, accepted), is present. But in
addition to this, the narrator presents an interpretation of the picture that goes beyond what is actually
shown in it by claiming that the boy suspects the dog of having eaten the frog.

Off-plotline narrative elements sometimes include interesting pieces of narrative, and some of
them add something unique to the narrative, as with Girl 5 (seven years old) narrating Picture 1.

'2 The humour may be difficult to translate into English, but the Norwegian-speaking children clearly find these
utterances rather amusing and the researcher can see why.

10
NORDIC EARLY CHILDHOOD EDUCATION RESEARCH JOURNAL VOL.6, NR 17, p. 1-21 (25 with appendix), 2013
ISSN 1890-9167



TRUDE HOEL

Figur 2 Picture 1. Reproduced from Mayer (1969) with the permission of the publisher.

She says, “I like to look at moons. When I’'m in bed, the light is on.” [Jeg liker a se pa mdaner. Nar jeg
ligger i sengen, er lampen pa.]. This is description rather than narrative, and it is clearly off-plotline.
The traditional standard plotline reading of this picture is: a boy and a dog look at a frog in a jar
(Slobin & Berman, 1994). Girl 5°s narrative has much in common with the picture-book genre, which
— as mentioned — is one of the most important literary styles for Norwegian children (Birkeland &
Mjer, 2012). In that genre, the verbal text does not normally describe the illustration. Instead, picture
books combine two ways of telling — one verbal and one visual. The actual content of the book is
realised through the interaction between these two ways of telling. Girl 5°s narrator uses the first
person, which is not unusual in children’s literature (Birkeland & Mjer, 2012), and also gives the
narrative a poetic touch. Off-plotline fantasy features of this kind in the material tend to build on the
visual text, but do not always do so.

One example of off-plotline narrative not based on the picture can be seen in Girl 8 (six years
old) narrating Picture 8.

Figur 3 Picture 8. Reproduced from Mayer (1969) with the permission of the publisher.

She says, “and then he sang a song so the bees came” [og sd sang han en sang sann at biene kom]. A
year later, when she is seven years old, she is still on the same theme: “and then he sings so that
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bumblebees come out of their house” [og sd synger han sann at det kommer humler ut av huset sitt].
According to the Frog Story tradition, the boy is calling for the frog (Slobin & Berman, 1994). The
visual text contains no obvious explanation for the fantasy (even though it should be noted that the
boy’s mouth is open). The bees are neither foregrounded nor presented in any dramatic way (some
children even see them as raindrops or flies). And still there is something — an experience, a film,
another book — that gives rise to two off-plotline narrations, one year apart, about the boy singing and
attracting the bees/bumblebees. What is also interesting here is that, in my opinion, these off-plotline
narrations are not of lower narrative quality than the narrations that stick to the plotline to a greater
extent — rather, they are of a different narrative quality. In these two specific examples, the narrator
uses a method that is culturally valued in her everyday setting: she adds an original idea. If anything,
the singing comes across as an imaginative and adventurous — maybe even poetic — feature in the
narrations, certainly capable of awakening a listener’s interest.

Suspense is the term used for situations where the narrator intentionally leaves out
information, asks a question or hints at something that the listener does not know (Gorman et al.,
2011). The aim of suspense is to create ambiguity. Examples: Girl 13 (seven years old) asks, “and can
you guess what he found there?” [og aner du hva han fant der?]. Boy 14 (six years old) predicts a
conflicted reaction when he says, “But the frog goes out” [ Frosken gar jo ut]. Both Boy 4 (six years
old) and Girl 3 (six years old) urge their listener to “Look!” [se da!] to prove that their narratives are
adequate. Girl 3 (six years old) asks the listener, “Do you think so?” [Tror du det?] about the ongoing
actions. Boy 11 (six years old) gives clues about how the story should be understood, saying twice
“that looked scary” [det sa skummelt ut], and then “he just thought it was a tree” [han trodde bare at
det var et tre] and “I think he’s going to fall down, but he won’t” [jeg tror at han kommer til a dette
ned, men det kommer han ikke til G gjore]. Boy 16 (six years old) anticipates the results of the action:
“I bet he got wet. I think maybe he got tired too...” [Jeg vedder pa at han ble blot. Jeg tror kanskje
han ble trott ogsa...]. Some children (Girl 14, six years old; and Boy 17, seven years old) begin their
utterances with “I think” [jeg tror], but this might reflect insecurity about the task rather than an
attempt to create suspense.

When a narrator indicates that characters are creating problems, for example by being unkind,
this represents the performance feature of conflict. According to Gorman et al. (2011), the aim of
using this feature is to capture the listener’s interest. Inappropriate conduct, unlike appropriate
conduct, is recorded as an invitation to conflict. Frog, where are you? includes a number of potential
conflicts. According to the “actantian model” (Greimas, 1983)", the frog’s escape from the boy is
what gets the story started — it is the initiating conflict. This is reflected in wordings such as “escape”
[romme] (Girl 1, six years old) and “ran away” [stakk av] (Girl 1, seven years old). Indeed, this
conflict is what the Frog Story tradition depends upon, and it is very close to the traditional plotline
understanding. Other conflicts are also narrated or hinted at, such as “is bored” [kjeder seg] (Boy 4, six
years old) and “then the boy got angry” [sa ble gutten sint] (Boy 2, six years old), which are
interpretations based on the boy’s facial expression. Other characters involved in conflicts are the owl
and the deer: “the boy tries to hide behind the rock. The owl takes the boy” [gutten prover a gjemme
seg bak steinen. Uglen tar gutten] (Boy 1, seven years old) and “and then the elk got angry” [og sa ble
elgen sint] (Boy 2, seven years old).

Paralinguistic devices
The performance feature of expressive sounds occurs when the narrator produces non-word sounds or
sound effects (Gorman et al., 2011; Reilly, 1992) such as “he falls ‘bang, smash, crunch’” [han detter

'3 A semiotic model where the action taking place in a story is analysed by pairing the actants in binary oppositions.
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"bang, knus, knas”] and “then he flies off, ‘splash’” [sa fyker han av, “skaplces;”] (both Boy 8, six
years old). Expressive sounds are a way to create involvement. This is a well-known feature of both
cartoon films and children’s play.

Another performance feature that can be used to create involvement is exclamatory
utterances, which is when the narrator produces an emphatic sentence or interjection at high volume
(Gorman et al., 2011; Reilly, 1992). These are often accompanied by other expressions of involvement
such as smiles, laughter, a sad voice or a happy or high-pitched voice, such as when Boy 4 (six years
old) indicates surprise by saying “Oh, an owl” [Oi, en ugle] and “Oh, a big rock” [Oi, en sveer stein].
‘When the narrators express involvement through humour or empathy, I consider it their intention to
establish the experience of the text as a joint realm for narrator and listener. One example of this is
how Girl 17 (seven years old) uses qualities of her voice to express empathy when saying “The dog
sees a frog” [Hunden ser en frosk]. These voice qualities give expression to a friendly, maybe even
devoted, way in which the dog is looking at the frog."*

Figur 4 Picture 22. Reproduced from Mayer (1969) with the permission of the publisher.

When the same narrator says, “with many babies” [med mange unger], she also uses a voice
expressing empathy. "

Signals of involvement are often sent out in situations where the listener may express
recognition of the narrator’s intention, for instance by chuckling, smiling or making a facial
expression similar to the narrator’s own at about the same time as the narrator. Girl 16 (six years old)
is aiming for involvement when she chuckles after saying, “and then he falls down from the elk” [og
sa detter han ned fra elgen]. The listener responds by laughing, which encourages the narrator to
continue. On such occasions, the listener’s response will verify that the narrator has succeeded in
establishing a joint realm for the narrative.

' That the dog does not see the frog as pray or as something unknown — which it could easily have done in real life — also
shows the narrator’s fictional competence. The story need not be reasonable or realistic. The narrator establishes a platform
for the story using the tools in her possession, and the result is a new realm: the realm of the narrative.
' This is something that many children do when talking about babies (in this case, frog babies), perhaps because, in the
language culture which these children participate in, it is common practice to speak to young children (and animals) in a
high-pitched voice; this is in fact one characteristic of “child-directed speech” (Snow, 1995).
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Established features of performance: a summary

In their narratives, the Norwegian children use performance features that reflect, in various ways, the
narrative culture in which the children participate. To capture their listener’s interest, the Norwegian
children typically use the features of conflict and fantasy. Conflict creates excitement — both in the
narrator and in the listener — and is a well-known feature both in children’s literature and in everyday
speech. The conflicts that the narrators refer to relate both to the overall plotline and to individual
pictures or episodes in the book. However, it appears to be the pictures — particularly the main
character’s facial expressions (bored, angry) — that trigger references to conflicts. All narratives except
two contain at least one instance of conflict, and there are a total of 281 instances of conflict.

Fantasy occurs in both on-plotline and off-plotline episodes in 22 narratives; there are a total
of 38 instances. Fantasy is used to express both subjective relevance and inter-textual references. For
example, the episode where the boy is singing to the bees (see above) may represent subjective
relevance — the narrator may have found something in the text that will enhance its relevance in a
subjective setting, such as an experience, a theme, a problem or something else that the narrator can
use to connect to the text (Smidt, 1989). Sources of subjective relevance will, naturally, vary between
narrators, and they can be found both in the text itself and in the general situation. This underscores
that the meaning of a text does not reside solely within the text but also comes into existence as an
experience within the narrator, meaning that the dynamic relationship between the text and the
narrator is essential. Hence it cannot be assumed that a given text corresponds to a fixed or “one and
only true” narrative or narrative structure. Depending on the basis for their narration, the narrators in
the present material ramble in and out of a main structure, including things they notice, are inspired
by, come to think of, have experienced, have learned, etc. — and still they manage to finish their
narrations. These perspectives open for interesting and new analytical possibilities in relation to off-
plotline narrative. In addition, fantasy may also be a result of inter-textual comprehension — of the
narrator bringing traces from one text into another. In any case, the examples help to emphasise that
there is no one accurate way to understand a text, and that off-plotline narrative is thus not a flaw
(Hoel, accepted). In other words, from a performance perspective, what the narrator is aiming for may
be an interesting narrative rather than a one that is strictly “by the book”.

Involvement is highly valued during reading activities at Norwegian kindergartens, and the
children are familiar with adults modelling involvement — visibly or audibly — by adopting expressions
of sympathy, antipathy and humour. Expressive sounds are used in only nine of the seventy narratives
on a total of 12 occasions, which may indicate that the children’s ideas about book-based narrative
diverge from those about cartoon films, etc. On the other hand, however, exclamatory utterances are
frequent: 100 instances in 38 narratives. Empathetic statements are often associated with the feature of
relationship. For example, someone may be presented as being so small that he or she needs to be
taken care of. The feature of nature of characters’ relationships occurs in 52 of the children’s
narrations of Frog, where are you?, with a total of 144 instances being recorded. The numerous
different ways in which the narrators indicate the nature of relationships — family, friendship, love
connection, ownership — suggest that they are accustomed to focusing on the ways in which the main
characters of a book are related to one another, and that these relationships influence the ways in
which books are read and discussed. When the narrators refer to ways of behaving or treating others
appropriately — using the feature of conduct (which occurs in 11 narratives) — this is also connected to
their focus on relationships.

Almost all the narrators dramatise their narratives using speech. There is indirect speech in 60
out of 70 narratives (147 instances) and direct speech in 32 narratives (60 instances). In fact, speech is
frequently used in Norwegian children’s literature, and it is also characteristic of how literature is
presented to the children: as a dialogue between children and an adult reader. The dialogic nature of
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the reading culture at Norwegian kindergartens is also reflected in the children’s use of the feature of
suspense — i.c. when the narrators seek to involve the listener by asking questions related to the
pictures or to the listener’s expectations, just as they are used to doing in their own reading practices —
which occurs in 23 narratives.

The Norwegian children’s narratives also display an additional performance feature belonging to the
category of paralinguistic devices: reading voice. This finding contrasts with those of Gorman et al.
(2011), who found minimal use of paralinguistic devices, ascribing this to the effect of genre by
claiming that storybook narrative tasks tap children’s decontextualised narrative skills.

Additional features of performance
Reading voice
In my analysis of the children’s narratives I identified an additional performance feature that I have
called reading voice. Reading voice is characterised by a pronunciation that differs clearly from the
children’s everyday speech, such as a standardised “literary” pronunciation or the dialect of the
Norwegian capital (which is predominant on national television and in similar contexts). Some
narrators change the quality of their voice (making it squeaky or silly), some add a marked stress on
single words and dramatise by varying their volume, and others seek to remove the intonation of their
everyday speech, striving for a more “flat” and factual style, similar to the “non-involved” voice of
news anchors. Boy 2 (six years old) constitutes a good example of the use of reading voice: he uses
flapped (dental) r instead of guttural r; his reflexive pronoun is /sei/ not /seg/ as is usual in his dialect;
he changes suffixes: /sengen/ instead of /sengé/ ‘the bed’, /luften/ instead of /lofta/ ‘the air’, /frosker/
instead of /froskar/ ‘frogs’; he uses the determinative pronoun /noe/ instead of /noge/ or /nage/ ‘some’;
he uses the indefinite article /en/ not /ein/; he uses hypercorrections such as /letet/ instead of /leita/ or
/lette/ ‘searched’; he pronounces normally mute consonants: /var/ instead of /va/ ‘was’; he uses stress
to emphasise single words: “then he saw a ELK” [sa sa han en ELG]; and he generally uses a dramatic
narrative voice.

Reading voice has much in common with what Heilman et al. calls a literate style of speaking
(2010), and Reilly (1992) also highlights prosodic features such as voice quality and lexical stress in
her analysis. In addition, the children’s use of reading voice also strongly resembles children’s use of
their voices in role play, which is an unorganised voluntary activity where the child both participates
in and directs play (Kunnskapsdepartementet, 2011) and where a child may alternate between “play
voice”, which indicates that the utterance belongs to the realm of play, and normal voice, which
indicates that the utterance belongs to the real world — for instance, planning the further development
of play. The Norwegian children’s narratives contain similar switches between reading voice and
normal voice. One example is Girl 1 (six years old). During her narrative, there is a word she cannot
remember. She stops telling her story and addresses the listener, thus no longer positioning herself as a
narrator, and therefore no longer using a special voice: “I don’t remember what it’s called” [eg huske
ikkje ka de hette igjen), she says in her normal voice. Vedeler (1999) says that Norwegian children’s
language during role play becomes “more literary than in other contexts” [mer littercert enn i andre
sammenhenger] (p. 69 — my translation). According to Vedeler, this is because play places demands
on participants to convey meaning within the theme of the play, which is taking place in the children’s
imaginations and can only be communicated linguistically. Analogous demands are placed on the
children in the present material: they are asked not only to narrate but also to be the narrator, and the
narrator position must be communicated linguistically.
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Fixed wording

Another additional performance feature found in the Norwegian children’s narratives is genre-specific
wording or phrases, which in this article is referred to as fixed wording. 1 have also included some
literary-language syntax in this category. The effect of fixed wording is a literate style of speaking
(Heilmann et al., 2010), and this is a way to contribute to communal meanings and shared
understanding (Engel, 1995).

Fixed wording is characteristic of a narrative communicative situation. To some extent it is
culture-specific and hence not directly transferable between the Norwegian and English languages, but
in some cases there are direct equivalents. Examples include the formulas used to begin a fairy tale:
“Once upon a time” [Det var en gang] (Boy 2, six years old); or end it: “and they lived happily ever
after” [snipp, snapp, snute, sa var eventyret ute] (Boy 16, seven years old) (note, however, that the
ending formulas are equivalent in function only, not in verbatim content). Repetition patterns, such as
“they search and they search” [de leter og leter] (Girl 7, six years old) are familiar from narratives that
children encounter, as are wordings like “and then he goes back home” [sd drar han hjem igjen] (Boy
17, six years old) because the home—out—home structure is common in children’s literature (Birkeland
& Mjer, 2012). An expression such as “suddenly” [plutselig] (Boy 2, six years old) represents a
common way for children to create excitement in a narrative. Statements such as “then they were
happy” [sa ble de glade] (Boy 11, six years old) reflect the happy-ending culture of children’s
literature and have therefore been recorded as fixed wording. So have formulations such as “and that’s
the end of the entire book™ [sa var hele boka slutt] (Boy 13, seven years old), “finished” [ferdig] (Boy
2, seven years old) and “that’s the end of the entire book™ [der var hele boka ferdig] (Boy 17, six years
old), because these are things that adults often say when ending reading activities with children.

Outside comments

Outside comments are also included in the analysis because they often indicate that the child is leaving
the position of narrator. In several cases, outside comments arise from uncertainty about what to call
the animals in the pictures, depending on the local fauna. The narrators seem afraid of naming the
animals incorrectly, even though this would not affect the narrative. For example, Girl 5 (seven years
old) says, “What animal is that?” [Hva er det for et dyr?]; Boy 6 (six years old) says, “What’s that?
An eagle?” [Hva er det? Ei orn?]; and Girl 1 (six years old) says, “I don’t remember what it’s called”
[Jeg husker ikke hva det heter igjen]. This uncertainty, no doubt made stronger by the fact that it is
sometimes unclear what species the animals in the illustrations belong to, is a disruptive factor in the
Norwegian children’s narrative performance.

Additional features of performance: a summary

The feature of reading voice is used in 22 narratives, where a total of 121 instances are recorded.
Some of the children use reading voice consistently throughout their narratives while others do so only
in parts of their narratives. The nature of the reading voice varies — there is not a single reading voice
used by all narrators. However, the specific features described above are used in several narratives,
even though individual narrators combine them in different ways. The use of reading voice reflects a
“pretend-as-if” situation which is highly valued in the Norwegian kindergarten culture; the child is
interacting with the listener in a “fantasy realm” common to them both.

Fixed wording seems to have much in common with the “discourse markers”, “cue phrases”
or “pointers for narratives” of writing research, which are described as genre-signalling words or
phrases that ensure that a text is understood as the narrator intends it to be (Senje & Skjong, 2005).
Fixed wording is often used to begin and end stories and to mark changes or turning points (i.e.
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“suddenly” [plutselig]) — that is, as stylistic markers of macrostructure. Fixed wording is used in 54 of
the 70 narratives, and a total of 129 instances are recorded in the material.

Both of the additional features — reading voice and fixed wording — serve as significant
indicators of literacy influence. The children use their experience with both adult narrators and texts
when solving the task that they are given. The adult narrators serve as models for the role play of
“being a narrator” while familiar wordings from previously experienced texts ensure that the
narratives will be perceived as intended.

Recognising children’s narrative: between scientific study and face-to-face action
Through their narratives, the Norwegian children come across as narrators who are familiar with
important aspects of narrative but also more or less ignore the canonical structural norms of the Frog
Story tradition. What could it be that motivates children to narrate in one way instead of another?
From a cross-linguistic perspective, the answer is to be found within the narrators and in their
language systems, but this is obviously not a sufficient answer considering that the narrators clearly
draw on their experiences from kindergarten. In fact, the Norwegian children construct their narratives
in the light of criteria that are given value in the culture of which they are part (Bloome et al., 2003).

What types of cultural interaction and what socio-cultural factors at Norwegian kindergartens
may be considered as fundamental contributors to the children’s narratives? The Norwegian
kindergarten culture is rooted in a holistic philosophy of teaching that entails a minimal focus on
standardised or norm-based methods for carrying out reading activities along with a greater emphasis
on creating excitement and joy. The reading culture at Norwegian kindergartens facilitates dialogue,
participation, visible involvement, embellishment and the expression of empathy. In picture-book
reading, the pictures are of great importance to Norwegian children’s meaning-making in relation to
the narratives, and both adults and children focus on the pictures. The adults invite the children to
study the pictures in detail, to make descriptions, and to use their imagination to elaborate on what
they see — often in the form of short narratives within the narrative — and the children are encouraged
to link what they see in the pictures to their own thoughts and experiences. These activities are carried
out in order to make the children participate actively in the reading activity, to make them engage in
and contribute to linguistic activities. Elaborations of the kind that the children in the present material
often make — in several cases off-plotline but still narrative in nature — are clearly appreciated and
valued by the adults.

The Norwegian children’s literacy experience is clearly visible in their interest in reading and
elaborating on pictures and in their use of fixed wording and reading voice. The kindergarten is part of
a literacy culture that must be taken into consideration in any discussion or assessment of Norwegian
children’s language development. The dialogic reading culture at Norwegian kindergartens values
participation, engagement and reflection — features that are also emphasised within a “text as
performance” perspective. The tension between narrative-as-text and narrative-as-performance may be
the result of different views on what language is and how language should be used — and these are
culturally based features. Bloom et al. (2003) claims that Western culture is dominated by a dualistic
language culture that separates text from context, where meaning is assigned to the symbol rather than
to the contextualised use of the symbol.'® At Norwegian kindergartens the norm based assessment
represents this perspective in particular.

' Bloom et al. (2003) claims that “decontextualised standard” is a misleading term because any such standard will reflect a
specific culture’s language practices as well as a specific situation or institution and will then be applied to other cultural
groups and situations or institutions. Moreover, a decontextualised standard is a way to legitimise the predominance not only
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The dualistic approach to language and narrative has been criticised by researchers and
practitioners alike, both generally for its hegemonic status in assessment contexts and specifically — in
relation to narratives — for how the understanding of young children’s narratives is presented as
restricted to the assessment of the children’s use or non-use of a finite set of opportunities. One result
of a dualistic language ideology — where narrative is seen as a text and not considered in the light of its
context and use — may be that narrative performance and the use of narrative in face-to-face situations
are considered unimportant and not valued. In this way, the dualistic language perspective — with its
focus on narrative structure as a decontextualised standard for children’s narratives rather than on
language as used in the light of its social and cultural dynamic — runs counter to the dialogic reading
culture at Norwegian kindergartens.

Despite this dialogic reading culture, however, the narrative as a well-structured text is
generally what is most highly valued in norm-based assessments of children’s narratives. The
narrative theory underpinning Frog Story research is a set of strict rules for how to analyse children’s
narratives, and these rules exert a powerful influence as an “exemplary model”. The present research
suggests that there is an excessive focus on assessing children’s narrative achievements by studying
the ways in which they either follow or ignore certain set rules in their narratives and that there is
therefore a need for different ways to study and describe children’s linguistic and narrative skills.

Norwegian children’s focus on dialogue and participation during reading activities, especially
as regards the pictures in the books, does affect the way they narrate picture books. Children learn
their narrative forms from the narratives they experience, are asked about and are encouraged to make.
Narrative structure is shaped by cultural forces, as are content and function. Narrative structure
constitutes a fundamental principle within the cross-linguistic Frog Story tradition, but there is no
systematic communication of plotline in picture-book reading at Norwegian kindergartens. This is one
of the reasons why the Norwegian children appear to be inexperienced narrators according to that
tradition. Considering this, if Frog, where are you? is to be used to assess Norwegian kindergarten
children’s language development, we must take account of aspects other than those traditionally
focused on, such as references to characters’ relationships, embellishments and paralinguistic devices.

of a given language practice, but also of the power relations that follow from the imposition of a standard. This is why it is
important to draw attention to tension between cultures rather than assuming that the situation is static.
18
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Young readers’ narratives based on a
picture book: model readers and empirical
readers

Trude Hoel

The article present parts of a research project where the aim is to investigate six- to seven-
year-old children's language use in storytelling. The children's oral texts are based on the
wordless picture book Frog, Where Are You? Which has been, and still remains, a frequent
tool for collecting narratives from children. The Frog story tradition presents a strictly
structured reading of the book — a reading that does not fully match the readings of the
children. Inspired by Umberto Eco's concept of the model reader, | explore the interplay
between, on the one hand, the pictures as they appear through a picture-semiotic analysis, and
on the other, the empirical readers’ narratives and their cultural backgrounds. The main
findings are that the Frog story-tradition, in its focus on structure, does not offer a basis for
evaluation of the children's narrative language that gives full credit to the children's practices
as narrators and language users.

Keywords: children's narratives, narrative skills, text competencies, picture book, reception of
pictures, model reader and empirical reader

Children's narrative skills are seen in the context of language development, and research
indicates a relationship between early narrative skills and later reading skills (Heilmann,
Miller, and Nockerts 2010). A consequence is that speech and language educators use
narrative tasks — such as stories based on pictures, picture sequences and picture books — in
assessment of and intervention in children's language development (Gorman et al. 2011).
Given the practice of using picture books as a basis for collecting children's narratives, it is
important to develop an understanding of how children read picture books.

Reception studies of children's text competencies often examine how children experience the
syntagmatic (distributive) and the paradigmatic (cultural) dimensions of texts (T@nnessen
1998) - exploring what children notice, how they paraphrase a text, and how they experience
the relationship between motive, actions and consequences. Following these studies, a
characteristic difference between adults’ and children's reception is the adults' ability and
desire to form an overview and put it into perspective. Adults try to bring order to the visual
impression by selecting relevant components that can be combined into an overall whole —
such as a narrative plotline. Children, on the other hand, emphasize details that are significant
in their readings and are less engaged in creating a whole (Hansen 1989). The younger the
children are, the more common it is that they respond to texts with personal experiences,
which may result in relating to other motives than do the more experienced readers (Mjar
2009). Adults can even be inclined to overlook details that do not fit into a meaningful whole.
Children's detail orientation is not necessarily related to a lack of oversight, but it is a
different way to create coherence and oversight than is found in adult readers (Hansen 1989).
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This article relates to a research project that aims to investigate Norwegian six- to seven-year-
old children's language use in storytelling. The data consist of the children's oral texts based
on a wordless picture book which has been, and still remains, a frequent tool for collecting
narratives from children — especially for research purposes — namely Frog, Where Are You?
(Mayer 1969), referred to as “frog-story studies' (Verhoeven and Stromqvist 2004). The
greater part of the research based on narrations of this book have been executed with an eye
toward narrative macro structure as the standard (Slobin and Berman 1994; Verhoeven and
Strémaqvist 2004). The methodology has been used to collect both oral and written narratives
(or texts) in various languages produced by narrators of different ages, starting at the age of
three.

Children's readings of pictures are different from those of adults (Hansen 1989), and while the
Frog story research tradition to great extent focuses on narrative macro structure, children'’s
attentions are often focused on details in the pictures. In this way, adults and children
emphasize different aspects of the book. Within the Frog story research tradition the adult
way of reading the book is used as a model for children's narratives — a given overall structure
is both expected and accepted as a standard — and the aspects that children emphasize in their
narratives are not equally noticed. The Frog story research tradition has blind spots that
appear in the children's narratives, as well as the narratives reveals the children's blind spots in
relation to the overall structure.

In this article, I will explore some blind spots within the Frog story research tradition. In my
analysis, | concentrate on two pictures in Frog, Where Are You? Inspired by Eco's concept of
the model reader (1994 [1993]), | explore the interplay between the individual picture — as it
appears through a picture-semiotic analysis — and the empirical readers' cultural reading
context as it appears in the narratives. The main finding is that narrative strategies put into
play in each picture provide a much richer basis for discussing six- and seven-year-olds'
narrative language than macro structure does. This finding provides a basis for a richer
understanding of the variation in children's narrative skills, not to mention an incentive for
thought in relation to how to assess this competence.

The Frog story tradition

Frog, Where Are You? was originally published as part of a series of six wordless picture
books. The book consists of 24 visually realistic drawings in black or brown ink on white
background. The cover — both outside and inside — is set with green. Frog, Where Are You?
was first used to elicit narratives for research purposes in 1985 by Bamberg, and has since
been extensively used (i.e. Justice et al. 2010; Pearce, James, and McCormack 2010; Slobin
and Berman 1994; Verhoeven and Strémavist 2004).L. The Frog story tradition's initial reason
for choosing to use one picture book, was to provide a common content across age and
language, and this particular picture book was selected because it represents a relatively long
and elaborate series of events:

[R]epresenting a typical children's story with a hero (the boy and his dog), a problem (the boy
has a pet frog which runs away), a set of actions which follow from this problem (the boy and
the dog search for the missing frog), and a ‘happy ending’ (the boy finds his frog, or gets
another one in exchange). (Slobin and Berman 1994, 20)2. To highlight the ways in which
Frog, Where Are You? is a product of Western culture, Slobin and Berman presents an
orientation to the book, emphasizing among other things that the pictures ‘conform to the
standard semiotic conventions for drawings in Anglo-Western children's stories' and ‘“relies on
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several culture-specific frames' (p. 21).2 The term ‘frame’ is in this context a label for the
concept of background knowledge (Fillmore 1976). Fillmore's frames contain both
background knowledge of the content area, as well as background knowledge of the rhetorical
structures of different types of text. The most important culture-specific frames in Frog,
Where Are You? are listed as: (1) young children's storybook tales (i.e. they typically have a
happy ending and nothing really bad ever happens to the heroes); (2) children going into
nature to collect different types of small animals or insects; (3) how dogs behave (i.e. they're
curious, they like to chase things); (4) knowledge of frogs (i.e. they live in and near water);
(5) view of ‘ideal’ families, here projected onto frogs (i.e. husbands and wives love each other
and their children); and (6) knowledge/experience of North American and Northern European
wooded areas, and the type of animals, plants, and terrain found there (Slobin and Berman
1994, 22).

Both semiotic conventions and culture-specific frames will affect the narrative strategies that
the text puts into play for the empirical readers, and both will be drawn into the analysis to
come. First, I will look into what reading a wordless picture book is and then introduce a
semiotic perspective in order to examine in what ways the pictures provide a basis for
different interpretations.

Wordless picture books and semiotics

The modern picture book research is to a large extent based on the interplay between text and
image (Druker 2008). Text and picture are different modalities, and both are interpreted
continuously. In the picture book genre, the verbal text does not normally describe the details
in the illustration. Instead, picture books combine two ways of telling — one verbal and one
visual. The actual content of the book is realized through the interaction between these two
ways of telling (Birkeland and Mjer 2012). Picture book research is a separate field within
children’s literature research. Within this distinct field, two ways of approaching picture books
stand out: one that emphasizes different narrative strategies in the picture book and one that
emphasizes the picture book's visual idiom (Druker 2008). The first approach seeks to
develop tools for “‘decoding the specific “text” of picture books' (Nikolajeva and Scott 2001,
4). The second approach promotes illustration style, ideology and visual and cultural context
(Nodelman). In order to appreciate individual communicative elements in picture books, it is
important to integrate both approaches when exploring how children read picture books.

In situations where adults convey picture books for children, many semiotic resources and
conventions are at work simultaneously. For children who do not read themselves, the staging
of the book — the reading aloud, the narrating and the conversation — are important
prerequisites for the reading experience, and form the basis of the cultural reading context in
which the children participates. Wordless picture books require the reader's verbalized text
(Nikolajeva 2000; Nikolajeva and Scott 2001). Picture books are perceived within a very
specific context of use, and that is why the reception conditions should be part of the analysis.

The pictures in the book are — in addition to the cultural context of use — the basis for the
reader's verbalization. | will therefore add a semiotic perspective to the children's narratives of
Frog, Where Are You?. | will start in literary semiotics with Eco's concept of the model
reader. Eco writes ‘“in a story there is always a reader, and this reader is a fundamental
ingredient not only of the process of storytelling but also of the tale itself' (1994 [1993 Eco,
Umberto. 1994 [1993], 1), emphasizing the importance of paying homage to the role of the
reader. Eco uses a metaphor for the narrative text devised by Borges, namely a wood
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described as a garden of forking paths. Even when there are no well-trodden paths in a wood,
everyone can trace his or her own path, deciding to go to the left or the right of a certain tree
and making a choice at any tree encountered, and therefore in a narrative text ‘the reader is
forced to make choices all the time' (p. 6). However, readers do not walk haphazardly through
the narrative wood, because the text sends out signals, a ‘narrative strategy, as a set of
instructions which is given to us step by step’ (p. 15). The model reader is “a sort of ideal type
whom the text not only foresees as a collaborator but also tries to create' (p. 9), and if a reader
decides to act as the model reader, he or she has to follow the signals in the text.

Eco's concept of the model reader is not limited to a certain type of text. The model reader is
not only “for the texts that are open to multiple points of view but also for those that foresee a
very obedient reader’' (Eco 1994 [1993], 16), so different texts expect different types of
cooperation. Still, Eco does not explicitly go into the reading and interpretation process that
takes place with the mediation of a wordless picture book. Thus, the theory must be
complemented with theories that include reading of visual media, such as the visual analysis
of Kress and van Leeuwen (2006), in order to explore what narrative strategies the text puts
into play, and what choices the empirical readers might make.

Cultures that have long-established reading directions of a different kind (right to left, or top
to bottom) are likely to attach different values to these positions and directionality is a
semiotic resource in all cultures ‘even if they do not all accord the same meanings and values
to these spatial dimensions' (Kress and Van Leeuwen 2006, 192). In Western culture, the
direction of browsing in a book is from left to right, and in picture book composition one will
generally see that this interpretation is supported by the direction of character's gaze and
movement (Christensen 2002). This is also the way, i.e., Frog, Where Are You?, is designed
to be read.2. Yet, the pictures in a book are read differently — and can be read in more than one
way. Still, even in a picture the left—right dimension has information value.

The reading paths of a picture are less strictly coded than a linear written text. Different
readers may follow different paths beginning with what is the most salient element for the
reader. Kress and van Leeuwen (2006, 204) use the terms ‘the hypothetical reader' and
‘multiple reading paths' when discussing pictures as a communicative system in line with the
language. Their theory is based on functional grammar and transferred to what they call ‘a
grammar of visual design." Also, they call attention to that picture codes are cultural: ““Visual
language” is not transparent and universally understood, but culturally specific' (2006, 70).
Given that what is made salient is culturally determined, different hierarchies of salience
depend on which culture the reader participates in. Inspired by Kress and van Leeuwen's
theory, one might state that the children's narratives of the book Frog, Where Are You? may
all be different, yet these different readings will have common elements, deriving from their
common basis — the elements included in the pictures and the way these elements are
compositionally brought together.

Cultural ways of creating narratives based on wordless picture books have been explored by,
among others, Gorman et al. (2011), studying influences of culture on the creative and
stylistic features children employ when producing narratives. Participating in the study were
60 first- and second-grade African American, Latino American, and Caucasian children.
Gorman et al. (2011) found significant differences in creative features, reflecting home
cultures and sociocultural expectations. Also creative and stylistic features in the Norwegian
children's narratives based on Frog, Where Are You ? have been explored (Hoel 2013). In that
regard, it was questioned whether the reading culture in which the Norwegian children
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participate is part of the reason why they deviate from an overall plotline orientation —
meaning that a wordless picture book may not constitute a culturally independent basis for
narrative macrostructure. Thus, it is not only the book, but also the reading culture, that
provides the children with verbally realized ways of reading the pictures.

In the following, I will explore the relationships between the text, the interpreting subject, the
empirical reader, and the surrounding world, both the culture-specific frames referred to in the
Frog story literature as well as the Norwegian cultural context of which the narrators are a
part.

Method

Participants for the study were selected by teachers at six Norwegian kindergartens.® The
criteria were: 40 six-year-old children (20 girls and 20 boys): (1) who had attended the same
kindergarten full-time for the past three years; (2) whose language development was within
the normal range;® and (3) whose parents had Norwegian as their mother tongue.Z. In addition,
the kindergarten teachers were interviewed in order to adjust the selected group. When
interviewed, the teachers provided an account of the routines for reading activities in the
kindergartens. Thirty-five children (five did not meet the criteria) participated in the study (18
girls and 17 boys). In the following, they are referred to as the narrators.

Each child produced a narrative while looking at the pictures in Frog, Where Are You? on two
occasions: first, during the last month of kindergarten (mean age 71 months, 65-76 month
range) and then again during the last month of the first year of primary school (mean age 83
months, 77-88 month range). The children narrated the book twice at different ages in order
to enable an analysis of age differences. Both kindergarten and primary school texts will be
explored in this article, but no comparisons between them will be made here.

The children's oral texts were recorded in audio and video and have all been transcribed using
the CHAT (Codes for the Human Analysis of Transcripts) standardized transcription system
(http://repository.cmu.edu/psychology/181/). For the purposes of this article, parts of them
have also been translated from Norwegian into English.

The children's narrations of Frog, Where Are You? were elicited by the researcher. The data-
collection procedures described in the Frog story literature were used, meaning that the
children were first told to browse through the book and then asked to tell the story in their
own words and at their own pace, while simultaneously turning the pages (VVerhoeven and
Strémaqvist 2004, 4-5). The children have generated texts based on the full book. The title of
the book, which contains hints as to its intended plotline, was not told or read out loud to the
children and could not be seen by them.2

The children told their narratives individually in familiar surroundings at each child's own
kindergarten or school. If the child so requested, a kindergarten or schoolteacher was present.
All the children participating had met the researcher in advance, reading books together and
the children telling the researcher about their reading habits and favorite stories. To make the
children comfortable with the setting and to familiarize them with the task, each child first
looked at a different picture book and the researcher initiated a conversation involving the
child's favorite story — from a book, a film or a game. During the task, the researcher sat
across from the child to avoid being seen as a fellow reader, and to promote the child's
language, minimize pointing and encourage the use of explicit labels for characters, objects
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and actions (Miller, Heilmann, and Nockerts). The session ended when the story had been
told, and the children were given small gifts in return for their participation.

I have concentrated on two pictures in the book. The first picture (Picture 1) I have chosen
because | expect it to be relatively straightforward. However, there are still major differences
between the narratives. | have chosen the last picture in the book (Picture 24) because |
believe it is more complex than the first. Descriptive details from visual analysis will show
what the pictures might include — what input the pictures provide — and what is prioritized and
made salient by the narrators (Kress and Van Leeuwen 2006; Van Leeuwen and Jewitt 2001).
Also, relevant culture-specific frames described in the Frog story literature will be discussed
(Slobin and Berman 1994) — however, not all of the frames are equally important for both
pictures that are analyzed — as well as the Norwegian cultural context of which the narrators
are a part.

Analysis of the first picture in the book

Picture 1 establishes the setting in the book. There are three important represented participants
(Kress and Van Leeuwen 2006, 48) in the visual text: the boy, the dog and the frog. In the
Frog story tradition, the main character is the boy, the dog is seen as a subordinate character —
as the boy's companion — who produces curious incidents and enlivens the search for the frog.
However, the picture does not prescribe who the main character is and therefore it provides
more interpretative possibilities. For example, in nine of the Norwegian children's narratives,
the dog is selected as the protagonist. Also, in several narratives, the boy and the dog are
referred to with an equal ‘they' in Picture 1, such as Boy 3 (six-years-old): “They found a frog,
so they look at him' [De har funnet en frosk, sa ser de pa han], indicating there might be two
main characters — or signaling there is no need for an individual main character in the
narrating of the picture. In the encounter with this first picture in the unknown picture book, it
is not obvious who the book's main character is. The choice of protagonist may be influenced
by the children's browsing through the book in advance, and yet they choose different
readings that are enabled in the visual text. Inserted into Eco's metaphor: The signals the
visual text sends out leads to different paths in the narrative wood.

The Norwegian children's narratives reveal even more choices in the visual text, focusing on
details in the picture (Hansen 1989) and thus displaying some aspects which are not
considered or even ignored in the Frog story tradition's reading of the book. For instance in
Picture 1, the boy's eyes are not fully open, maybe because he is tired, such as Girl 15 (seven-
years-old) tells: ‘one night the boy or the girl got tired' [en natt ble gutten eller jenta tratt].
Other narrators such as Boy 2 and Boy 4 (both six-years-old), tell that the boy in the picture
‘is bored' [kjeder seg]. The half-closed eyes in addition to that he sits on a short stool — resting
his head in his hands — allows for this interpretation as well. The boy is positioned in a
familiar pose for being bored.

There are several signs in the picture that brings bedtime to mind. Through the slightly open
window, we can see it is dark outside. The crescent moon is visible, the ceiling lamp is on and
there is a bed. The made bed with big bedposts — behind the boy in the picture — is mentioned
explicitly as a significant sign in only a few narratives. Although implicit, the bed may have
added to all the narratives mentioning tiredness and bedtime: ‘then he was to go to sleep’ [s&
skulle han til & legge seg] (Girl 18, six-years-old) and ‘He can't sleep' [Han far ikke sove]
(Girl 3, six-years-old). Insomnia is a plausible interpretation of the picture. The half-closed
eyes make the boy look tired, still he is not in bed. The boy may have trouble sleeping
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because the moon lit up the room,2 or the boy may have trouble sleeping because he is so
excited about his new frog. Some narrators ascribe the night a darker mood: ‘they have caught
a frog and it's the middle of the night' [de har fanget en frosk og det er midt pa natten], Girl
12 (six-years-old). When night-time is presented with the phrase ‘the middle of the night," and
not for instance ‘it's bedtime,' the connotations are dramatic — they might even suggest
something dangerous or illegal has happened.

Several narrators emphasize an emotional relationship between the boy and the frog. Boy 5
(six-years-old) tells that the boy “finds him [the frog] cute' [synes han er sgt]. Girl 18 (seven-
years-old) narrates: ‘he was so fond of them that he sat and looked at them all day' [han var sa
glad i dem sa at han satt og kikket pa dem hele dagen]. Boy 1 (seven-years-old) uses the term
‘his pet' [Kjeeledyret sitt] to describe the relationship between the boy and the frog. This may
all be attempts to make the situation recognizable.

Still, most of the Norwegian narrators, when presenting the connection between the boy and
the frog, emphasize a vertical relationship by saying that the boy ‘has' [har] a frog, as Boy 4
(seven-years-old), the boy ‘caught' [fanget] a frog, as Girl 12 (six-years-old), the boy “found’
[har funnet] a frog, as Girl 13 (seven-years-old). The interpretation of a vertical relationship is
also supported in the visual text where the boy — even though he is sitting on a low stool — is
looking down on the frog in the jar — and the frog is looking up at the boy.

Eight narrators consider it appropriate to explain the situation, and so do by establishing a
beginning prior to the first picture in the book. Boy 2 (six-years-old) elaborates: ‘Once upon a
time there was a child and a frog and a dog. They saw a frog, then they grabbed him. Then
they took him home, and up to their bedroom' [Det var en gang et barn og en frosk og en
hund. De sa en frosk, sa greip de fast i han. Sa tok de han med hjem, og opp pa rommet sitt].
There is no evidence for these pre-picture narratives in the visual text. They provide
additional information that the book'’s establishment picture says nothing about, all of them
telling about how the boy came to have a frog in a jar — how the boy has found and caught the
frog. In addition to establishing a narrative explanation structure, this way of starting a picture
book-narrative has much in common with the picture book genre with which the Norwegian
children are familiar, and the children's introductions may thus be a result of reading
experiences and maybe also an expression of narrative competence.

With a focus on the plotline of Frog, Where Are You?, the ‘canonical’ reading of this picture
is: A boy and a dog look at a frog in a jar. The model reader foreseen by the Frog story
research tradition focuses on narrative macro structure and recognizes the culture-specific
frames presented in the research literature. Still, the empirical reader's narratives represent
diversity and display several possible interpretations in play in the picture.

I will now discuss the narratives in light of some of the culture-specific frames presented in
the literature — and not least the Norwegian cultural context of which the narrators are a part.

Norwegian children’s knowledge of frogs and habit of going into nature to
collect different types of small animals or insects

It is appropriate to start with a description of general cultural context in terms of frogs in
Norwegian childhood, as differences in children's knowledge of and experiences with content
in the pictures can have an influence on the narratives (Hudson and Shapiro 1991).
Nevertheless, cultural context is not necessarily a single thing, and there are many aspects
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even by something as mundane as frogs. To collect frog eggs and small animals is a common
practice in many Norwegian kindergartens — depending on local access — in order to let the
children observe and learn, i.e., about the development from eggs to tadpoles, from tadpoles
to small frogs with tails, from small frogs to grown frogs with no tail. Yet, as a result of the
development of wetlands, frogs are an endangered species in Norway. The Norwegian
Directorate for Nature Management clarifies:

. area that is protected by the Wildlife Act applies generally to eggs, nests and dens, but
here is an exception. The eggs and tadpoles of the common frog can anyone collect for
research, educational and enlightenment purposes. Live eggs/tadpoles will then be released in
the same place as they were collected. (Miljgvernsdepartementet 2011)

Because frogs are an endangered species, collecting them for some people is accompanied
with ethical and moral questions, but not everyone knows that frogs are endangered and not
everyone cares.

Some of the Norwegian children come from an area where frogs are rare — but toads are
common — which is probably the reason for why some of the narrators use the term toad and
not the term frog, such as Boy 2 (seven-years-old) and Boy 4 (seven-years-old). Yet, the
difference between a frog and a toad is not that obvious. The main difference is that toads
have warts and toad skin feels dry, while frogs are smooth and frog skin is sticky. Toads live
on land more than frogs, the toads are more heavily built and it crabs, while the frog is
relatively slender and long-limbed and it jumps. All in all, the naming of the amphibian does
not have a great impact on the narratives. Nevertheless, toads are not an endangered species,
such as the frog, and yet, toads do not inspire, to the same degree, as close a contact as frogs
may do. The reason for this is that the Norwegian toad has a poison gland behind each eye —
S0 it is dangerous to touch them — in addition, there is a well-established myth of toad warts
rubbing off on humans. Thus, as with the frogs, to collect small animals or insects found in
nature can be a moral dilemma for some — especially when it comes to frogs — but not for
everyone. In addition, attitudes toward animals have changed since Frog, Where Are You?
was produced in 1969, for example, attention is directed to animal testing, pets are often
considered part of the family, animals and insects are to be studied with interest — often using
hand-held microscopes, and the catch and release ideology is strong in the Norwegian society.

The culture-specific frame ‘knowledge of frogs' (i.e., they live in and near water; they are
found only at certain warmer times of year; they are associated with lily pads, etc.) is closely
linked to the frame “children going into nature to collect different types of small animals or
insects' (typically in jars, and often collecting the kind of things their mother might find
repulsive or slimy!), presented in the Frog story literature is, and also the frame
encapsulating our ‘knowledge/experience of North American [and Northern European]
wooded areas, and the type of animals, plants, and terrain found there' (Slobin and Berman
1994).

The model reader has experience going into nature to collect different types of small animals
or insects. As mentioned earlier, since frogs are an endangered species in Norway, collecting
them for some people can be accompanied with ethical and moral questions; still, it is
common practice to collect frog eggs and small animals. Nevertheless, in the picture the frog
in the jar is smiling. For some narrators this smile is of importance in their interpretations:
Girl 15 (seven-years-old) ‘the frog smiles at them' [frosken smiler til dem] and Girl 16 (seven-
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years-old): ‘they found a frog and it smiles' [de har funnet en frosk og den smiler]. Here the
smile may indicate that no harm is done to the frog, even if it is moved out of its habitat.

Young children's storybook tales

A culture-specific frame that deals with background knowledge of the rhetorical structures of
the book is associated with young children's storybook tales, i.e., storybook tales are often not
true and animals can be thought of as acting, thinking, or reacting like people (Slobin and
Berman 1994). Most Norwegian children are familiar with storybook tales in general and the
picture book genre in particular, as it is one of the most important literary styles for
Norwegian children (Birkeland and Mjar 2012.11 Reading activities are referred to in the
official kindergarten curriculum, which states that the kindergarten staff must ‘create an
environment in which children and adults every day experience excitement and joy through
reading aloud, telling stories, singing and conversation' (Kunnskapsdepartementet 2011, 34).

The model reader is familiar with young children’s storybook tales. Eco uses the story of
Little Red Riding Hood in order to account for the position of the reader: *‘We know very well
as empirical readers that wolves don't speak, but as model readers we have to agree to live in
a world where wolves do speak' (1994, p. 107). No questions are asked to whether Picture 1 is
true or feasible, and the narratives show that all the narrators in this sense accept the non-
realistic.

Still, in order to not ignore individual communicative elements (Nodelman 2003), some of the
children's meta-comments on the picture indicate that the book may not be as recognizable to
the Norwegian children as assumed originally. As an initial comment Boy 14 (six-years-old)
says: ‘I think it was a little hard to see. It is almost completely grey' [Jeg synes det var litt
vanskelig & se. Det er jo nesten helt gratt]. These days Norwegian children are used to picture
books in full color, while the pictures in Frog, Where Are You? are in black or brown and
white. The utterance ‘that was a small page' [Det var en liten side] (Boy 8, seven-years-old)
can also be understood as a comment to the visual text; here there was little to grasp and little
to tell about. In addition, Girl 13's (seven-years-old) comment: ‘but small bed' [men liten
seng], questioning the size of the bed — like asking is this bed really big enough for someone
to sleep in?

Dogs' behavior

The frame associated with how dogs behave (they are curious; they like to chase things; they
sniff at things and follow trails; they are loyal to their owners; they love their owners, etc.) is
another culture specific frame presented in the Frog story-literature (Slobin and Berman
1994). In the picture, the dog rests its paws at the top of the jar, tail pointed, and nose poked
down in the jar. The Norwegian narrators seem to build their interpretations on a variety of
experiences, which not all are a part of the culture-specific frame described, and the width of
the Norwegian children's background knowledge leads to different narrative paths. Are dogs
friendly with frogs, or do they consider them a prey? Hunting dogs, for example, are primarily
bred with the task of hunting wild game together with a hunter. They are loyal to their owners,
they hunt for prey and some will even kill and eat the prey if they can catch it. Also, lap dogs
are known to run after cats, rabbits and maybe even frogs. It is reasonable to assume that
some of the narrators are well aware of the behavior of dogs that chase other animals. Boy 4
(seven-years-old) narrates: ‘The dog tries to take and eat the toad' [Hunden praver a ta og
spise padden]. This dramatic conflict is introduced in the first utterance of the narrative. Girl 1
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(seven-years-old) narrates: ‘The dog tried to open the lid' [Hunden prevde a apne lokket] —
not saying whether the dog will kill and eat the frog or not, but still dramatic, because who
knows what the dog's intentions are. In addition, when Boy 14 (six-years-old) tells: ‘a dog
that keeps on putting his head down [the jar]' [en hund som holder pa & putte hodet nedi], that
also indicates a serious threat to the frog. Therefore, when some of the children interpret a
conflict while narrating the first page of the book — the dog wants to eat the frog — this may be
a part of their culture-specific frame of dogs. These narratives follow a quite different path
than the Frog story-traditions assumed model reader.

Ideal families

The culture-specific frame associated with a widespread ‘shared’ cultural view of ‘ideal’
families is even more relevant according to Picture 24, the last picture in the book, as | will
elaborate later, because the ideal family described in the Frog story literature is projected onto
frogs. Some of the Norwegian narrators initially depict their narrative in the context of a
familiar and secure domestic environment, such as Boy 5 (seven-years-old): ‘and outside it
was night, but the son, the boy and the dog had not gone to bed yet, even if the light was on,
and the bed was made up and he had a pillow' [og det var natt ute, men sgnnen, gutten og
hunden hadde ikke lagt seg enda, selv om lyset stod pa, og sengen var oppredd og han hadde
pute]. By calling the boy son, he is placed within a family with responsible adults who ensure
a safe setting such as a proper bed in which to lie. The boy is also placed within a familiar
framework — his own room in his family home — in Boy 2's (six-years-old) narrative ‘then
they took him home and up to their bedroom’ [sa tok de han med hjem og opp pa rommet sitt].

Summary of Picture 1

The analyses of Picture 1 point to ambiguity in the picture expressed through the interplay
between an ambiguous text (a forest with many paths) and choices into specific realizations of
this potential (choices in the woods). That different readers place themselves differently in
relation to the various narrative paths, all of which are possible and reasonable interpretations,
confirms the ambiguity and emphasizes the function cultural context has in the process of
meaning making. Blindness to the diversity of the narratives only contributes to a reduction.
Analysis of Picture 24 will display even more blind sports within the Frog story tradition's
assumed model reader.

Analysis of the last picture in the book

With Picture 24 — which is the last picture in the book — the book comes to an end. In the
picture — which extends over two pages — the boy and the dog are leaving a bunch of frogs.
The boy found the frog — mission is completed, and Boy 14 (seven-years-old) narrates: ‘then
he goes' [s& gar han]. Several narrators make a point of narrating where the boy is going. He
IS going back — to where he came from — or he is returning to his home, such as Girl 16 (six-
years-old): ‘and now they should go home' [og na skulle de dra hjem], Girl 8 (six-years-old):
‘home to himself' [hjem til seg selv], and Boy 11 (seven-years-old): ‘so here they go back' [sa
der gar de tilbake]. The movement away from the frogs is suggested by the direction in which
the boy and the dog move — in the opposite direction of what they have done earlier in the
book: During the search for the frog they went from left to right, in the book’s last picture they
go from right to left.



Home-out-home motive is well known from children’s literature (Birkeland and Mjgr 2012).
These endings also bear resemblance to what Gorman et al. (2011) describe as a cyclical
narrative — when the story ending includes a direct reference to how the story began and the
story is concluded by bringing the story full circle. A cyclical narrative does not require a
narrative structure of beginning, middle and end,2 as in the narratives where the boy is not
bringing a frog back with him — but he is just going back home (such as Girl 14, seven-years-
old). The boy has been on an adventure, and then he returns back home. Some children also
bring their narratives full circle by referring to the initiating problem, such as Boy 11 (six-
years-old): ‘they should have had a lid on instead' [de matte heller hatt et lokk pa] — then the
frog would not have escaped.

With a focus on the plotline of Frog, Where Are You?, the ‘canonical’ reading of this picture
is: The boy gets a frog and goes home. As with Picture 1, the model reader foreseen by the
Frog story research tradition focuses on narrative macro structure and recognizes the culture-
specific frames presented in the research literature. Still, the empirical reader's narratives
represent diversity and display several possible interpretations in play in the picture.

There are two culture-specific frames, described by Slobin and Berman (1994), that are
closely linked in the narrations of Picture 24, namely the frame associated with young
children's storybook tales and the frame associated with a widespread “shared’ cultural view of
‘ideal’ families. | will start with the latter.

Ideal families

The culture-specific frame associated with a widespread ‘shared’ cultural view of ‘ideal’
families is projected into the frogs: ‘husbands and wives love each other and their children; a
parent would do anything to get back to be with their children; children are a source of pride
to their parents, etc.' (Slobin and Berman 1994, 22). The model reader has knowledge of the
‘ideal’ family. In fact, the frog family is emphasized in several narratives, such as Boy 3
(seven-years-old): ‘then they found their little frog and said goodbye to the frog family and
then they went home' [sa fant de den lille frosken sin og sa farvel til froskefamilien og sa gikk
de hjem], and Girl 8 (seven-years-old): ‘and here they go back and say goodbye to the frog
family' [og her sa& gar de tilbake og sier ha det til froskefamilien]. The interpretation of the
bunch of frogs as a family is supported by the way they are presented visually. Two of the
frogs are clearly larger than the rest, and this is easily understood as the frog mum, the frog
dad and all the small frog babies.

Then: Who are the main participants in the visual text in Picture 24? In several narratives, the
frog family has a prominent place — which is also supported in the visual display of the
characters. The frogs are located in the right part of the picture, and they are positioned closer
to the reader than are the boy and the dog — that are located in the left part of the picture.
When pictures make significant use of the horizontal axis, positioning some of their elements
left and other right of the center, as in Picture 24, Kress and van Leeuwen (2006) claim the
elements placed on the left (the boy and the dog) are presented as Given, while the elements
placed on the right (the frog family) are presented as New. In order for something to be G iven
means it is presented as something the reader already knows. For something to be New means
that it is presented as something the reader does not yet know — something to which the reader
must pay extra attention. According to Kress and van Leeuwen, the significance of New is
‘problematic,’ ‘contestable,’ “‘the information “at issue”," while the significance of Given is
self-evident. The Frog story tradition's assumed model reader pays no attention to what is
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New in Picture 24 — unlike the Norwegian children's narratives, where the frog family gets a
lot of attention.

Hansen (1989) argues that the most characteristic difference in the way children and adults
read images is the ability to obtain an overview and to see in perspective: Children will
primarily concentrate on the little world of family and intimate sphere, adults will like to have
a broader social perspective. In a closed small universe such as a family world, there is less
need to form the big overview; here it is far more important to sense the small but significant
details.

In addition, the relationship between the boy and the frog is significant for the interpretation
of the visual text. Some narrators portray a vertical relationship by saying that the boy takes
the frog, such as Girl 18 (seven-years-old): ‘then he took one frog back home' [sa tok han med
seg den ene frosken hjem]. The boy had a frog, then he lost the frog, and now he found it
again. The boy takes the frog away from his family — again. Yet, in several narratives, the frog
is given to the boy, as Girl 16 (seven-years-old): ‘then he gets the frog, one of the frog babies,
home with him, a frog baby' [sa far han med seg frosken, den ene froskeungen, hjem, en
froskeunge], or more explicit: The frog parents gives the frog baby to the boy, interpreted by
Boy 5 (seven-years-old): ‘and then they got to take one home, so nice the parents were, the
frog parents' [og sa fikk de med seg en hjem, sa snille de foreldrene var, froskeforeldrene].

Young children’s storybook tales

The frog baby is either taken away from its parents, or given away by its parents. With these
eligible paths, a contradiction between two culture-specific frames described in the Frog story
literature occurs, namely between the frame associated with young children’s storybook tales
and the frame associated with a widespread ‘shared’ cultural view of ‘ideal’ families. The
frame associated with young children's storybook tales specify: ‘they typically have a happy
ending' (Slobin and Berman 1994, 22). However, neither of the eligible paths described above
can be said to be uniquely happy.

Several of the Norwegian children struggle to explain why the boy takes the frog away from
his family, such as Girl 8 (six-years-old): ‘then he lost his frog so he got the frog, a frog baby,
from the frog mum and the frog dad and then the boy went happily home to his house' [sa
mistet han frosken sin sann at han fikk frosken, en froskeunge, fra froskemammaen og
froskepappaen og sa gikk gutten glad og forngyd hjem til seg selv]. This struggle may also
help to explain why several narrators do not mention the frog in the boy's hand at all, such as
Boy 14 (seven-years-old): ‘then he goes' [sa gar han]. There are even nine narratives where
Picture 24 is not included at all (Hoel 2015).

The participants' facial expressions — as with the interpretation of the frog's smile in Picture 1
— are emphasized in some of the narratives: ‘and afterwards they took with them one frog
baby who was very happy' [og etterpa tok de med seg én froskeunge som var veldig glad],
Girl 15 (seven-years-old). The little frog is happy to follow the boy, the boy is happy having
found the frog, the frog family is happy because the frog and the boy are reunited and the dog
is happy. It is quite common that children’s literature have a happy ending. Studies of readers’
responses to fiction claim that young readers — before they learn to read and regardless of
individual differences in personality and background — prefer a harmonious and happy ending
(Appleyard 1991), and many have argued that children need a happy ending (Christensen
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2002 3, The main represented participants have happy facial expressions and therefore the
narrative should represent a happy ending — although a frog family is broken.

However, there is one participant who stands out — at least in contrast to the smiling frog in
the boy's hand. In the bottom-right corner, there is a tiny frog with an astonished facial
expression. The tiny frog in the bottom-right corner constitutes a small disruptive element,
which captures the attention of several narrators in the present study, such as Boy 13 (six-
years-old): ‘then they watched just that the smallest frog did not get up' [sa sa de pa bare at
den minste frosken fikk seg ikke opp], and Girl 16 (seven-years-old): ‘and here is one that has
fallen down' [og her er en som har duttet ned]. As mentioned earlier, children's detail
orientation is not necessarily related to a lack of oversight, but should be seen as a different
way of creating coherence and oversight than compared to the orientation of adult readers
(Hansen 1989). For some of the narrators, this detail is a salient element in the composition
and it represents a blind spot within the Frog story research tradition. Salience, Kress and van
Leeuwen claim, is not objectively measurable, but results from complex interaction among
factors such as size, sharpness, tonal contrasts, placement in the visual field, perspective and
also quite specific cultural features (Kress and Van Leeuwen, 202): The tiny frog stands out
on a bright background and it is the smallest frog — the smallest individual in a group — which
can get children to identify with it. Yet another possible interpretation is that the tiny frog in
the right corner is part of the frog family, but it is either not noticed or ignored by its parents.
Picture 24, the last picture in the book, does not represent a happy ending for this tiny frog
that either needs help to get on the log or might even have been hurt when falling off.

Paths in the visual text

The children's narratives reveal even more choices in the visual text — displaying paths that do
challenge the Frog story tradition's focus on both structure and culture-specific frames,
related, for instance, to the frame of knowledge of frogs. In Picture 24, both the boy and the
dog have their backs towards the frogs, indicating that they are leaving, and they are both
turning their heads facing the frogs. Stretched out in his right hand the boy is holding a frog,
and his left hand is raised up above his head. The raised arm ensures perceptual to direct the
gaze in a diagonal movement from the left side of the illustration to the right. Several of the
narrators interpret the raised left hand as waving, such as Girl 6 (six-years-old): ‘then they
wave to the frogs' [sa vinker de til froskene] and Boy 15 (six-years-old): ‘then he wave
goodbye to the frog' [sa vinker han ha det til frosken]. The boy's mouth is open — he might be
smiling or saying something, as interpreted by Boy 8 (seven-years-old): ‘then he says “good
bye™ [sa sier han ‘ha det’].

Still, not all the narrators read the raised hand as a wave. The boy and the dog move through
water with water lilies floating in it. The water line is way up on the boy's huge boots and
nearly up to the dog's pointed tail. The visual text support Girl 15's (six-years-old)
interpretation of the raised hand: ‘he takes the frog and swims back’ [han tar med seg frosken
og svemmer tilbake], namely as a swimming stroke. Two narratives stand out: Boy 6 (seven-
years-old): ‘then the boy tries to throw a frog' [sa prever gutten & hive en frosk], and Boy 9
(seven-years-old): ‘then he throws frogs' [sa hiver han frosker]. The boy's pose in the picture
supports the narrators' interpretation. The boy's left foot is planted on the ground (in the water
well to note), his right foot and left arm are raised as if to give force to the cast, and in the
right outstretched hand is what should be discarded, a frog. This, in some ways, brutal
interpretation is also supported by the visualization of the frogs in the picture foreground.
Two big and seven small frogs are placed on a hollow log by magnitude, as an aligned target.
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The interpretation of throwing frogs may also be supported in the narrator's own experiences
— it actually does happen that children are observed while throwing frogs or toads.

Summary of Picture 24

Picture 24 is a very complex and highly ideological visual text, which adds up to many
different narratives. The multiple interpretations are meaningful and understandable when
they are viewed in light of the semantic complexity of the picture and the cultural background
of the empirical readers.

Conclusion

Because the Frog story research tradition to such an extent focuses on narrative macro
structure, there are aspects of the narratives based on the picture book that are not equally
noticed, such as what narrative strategies the text puts in play, and what choices the children —
the empirical readers — might make. | have earlier referred to these aspects as blind spots. The
children's eye for and focus on the details and nuances in the pictures is ignored and therefore,
in my point of view, | will consider them as blind spots.

The analyses of Picture 1 point to ambiguity in the picture. It is, for example, not obvious who
the book's main character is, taking frogs from their natural habitat is for some narrators
accompanied with ethical and moral questions, the descriptions of dogs presented within the
culture specific frame is not universal and the narrators draw on various experiences with the
picture book genre. The narrators place themselves differently in relation to the various
narrative paths, all of which are possible and reasonable interpretations.

Also, the analyses of Picture 24 present a very complex and highly ideological visual text,
which results in many different narratives. In my opinion, the range of interpretations of what
is happening with the frog in the boy's hand in the visual text is an excellent expression of
how the picture does not provide access to a single understanding, but a series of reading
opportunities: Is the frog taken? Is it given away? Is the frog family happily reunited? Are the
boy and the frog happily reunited? This picture opens up for several interpretations, not only
the one that the Frog story tradition has foreseen in its model reader. The multiple
interpretations are meaningful and understandable when they are viewed in light of the
semantic complexity of the picture and the cultural background of the empirical readers.

The Frog story tradition considers each picture in the book as a sign to be construed in light of
the narrative macrostructure. Still, the children's narratives declare several signs in each
picture and demonstrate various ways of interpretation, where even the local cultural
variations among the children entail different choices of paths in their narratives.

The culture-specific frames described in the Frog story literature are, on the whole,
recognizable for the narrators, but the pictures provide a basis for more than that specified
within the frames, and the children narrate with greater variations. Also the narratives
demonstrate that the frame associated with young children's storybook tales and the frame
associated with a widespread ‘shared' cultural view of ‘ideal’ families at the same time
contradict each other and what is visually displayed in the pictures.

If we consider the narratives only with an eye for what is within the expected norm, and only
look for clues or sprouts to an anticipated narrative competence, we miss the richness that



already exists in the children’s narratives. Narrative macro structure as a criterion for
assessing six- and seven-year-olds' language development is unable to describe the variation
in the group. It sorts out a minority that stands out positively, but is appropriate, only to a
limited degree, to obtain information about the variation within the majority of the group.
Features such as narrative strategies put in play in the text provides a much richer basis for
discussing the children's narrative language — that gives full credit to the children’s practices
as narrators and language users, and thus the opportunity to see the whole group from a
developmental perspective.

Notes

1. The Frog story-tool has been explored in a wide range of cultures (Slobin and Berman
1994).

2. This structured reading is based on Labov's claim that to be recognised as a story, a text has
to include a beginning, a middle and an ending — a ‘plot structure' (Labov and Waletzky 2006

[1967]).

3. The list of culture-specific frames is prepared by David Wilkins, and reproduced with his
permission by Slobin and Berman (1994, 21).

4. Slobin and Berman argue that the left-to-right orientation of the book, as well as the
corresponding direction of action in the pictures, ‘did not appear to disturb the Hebrew-
speaking (or Hebrew-reading) children' (1994, 21), still, they have prepared a mirror-image,
right-to-left version of the book to use in future research in Israel. This suggests that they may
have had thoughts about how the reading direction may influence the children's narratives.

5. Parental consent for each of the participants was in line with regulations specified by
Norwegian Social Science Data Services (NSD).

6. To assess children within the normal range of language development, the teachers have
utilised the observational material TRAS (Tidlig registrering av sprakutvikling [Early
registration of language development]) (Espenakk et al. 2011), developed for use in
Norwegian kindergartens. The language areas of TRAS are: interaction, communication,
attention, comprehension, language awareness, pronunciation, word production and sentence
production.

7. It was also desirable to gain insight into the children's socio-economic background based
on the mother's education. It turned out to be difficult to get access to this particular
information. The kindergartens do not have access to this information in their papers - there is
a strict regime to protect sensitive personal information in Norway. The kindergarten teachers
were requested to ask the mothers about their education, but the teachers considered this
question too personal. The other three criteria, concerning kindergarten attendance, assessed
language development and Norwegian-speaking parents, are strong indices that the children
participating are not part of any risk group concerning their language development. Still, for
the research project, a consequence is that I cannot draw conclusions based on socio-
economic conditions.
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8. Yet another reason not to tell the children the title of the book is that the book's main
character, and the name of this, will often be included in the title or be identical to this
(Christensen 2002).

9. In Norway, curtains are usual in bedrooms to keep it dark, especially in summer time. The
Norwegian summer nights are bright, and farthest north is the midnight sun, that is when the
sun at its lowest point does not go below the horizon at all.

10. The myth of toads having poisonous warts on the back — that can rub off on humans - may
have originated this last point.

11. Stories about animals are regarded as one of two major groups within the picture book.
Picture books with children as the main person involved in fantastic, imaginative and
adventurous events are the second group (Christensen 2002).

12. The narrative grammar as described by Labov (2006 [1967]).

13. Happy endings may also be related to the specific context of use, where adults convey
picture books for children.
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Vedlegg 4 Samtykkeerklaering

Til foreldre/foresatte:

Foresporsel om a delta i en vitenskapelig undersokelse

Informasjon om studien:
Farskolebarns fortellerkompetanse
- ordforrad og fortellekompetanse ved oppstarten av den formelle lese- og

skriveopplaeringen

Nar barn begynner sin formelle lese- og skriveopplaering i skolen, har de bade
kunnskaper og erfaringer med seg. Vil en malrettet pedagogisk satsing pa
leseaktiviteter i barnehagen pavirke barnas utgangspunkt for lese- og
skriveopplaering?

Bakgrunn
Studien er basert pa utviklingsprosjektet XXX. Prosjektet har hatt som mal a gke
fokus pa leseaktiviteter i 7 norske barnehager. XXX vektlegger bruk av bgker og

leserelaterte aktiviteter i farskolealder som viktige faktorer i barns sprakutvikling.

Forskningsspgrsmal
Vil barn som har gatt i en XXX-barnehage i tre ar fgr skolestart ha et annet ordforrad

og en annen fortellekompetanse enn barn som ikke har gatt i en XXX-barnehage?

Beskrivelse av studien
| denne studien vil jeg falge 20 seksaringer fra XXX-prosjektet og 20 seksaringer fra
en kommune som ikke har veert med pa XXX (kontrollgruppe), i overgangen fra

barnehage til skole.

Hva deltakelse i prosjektet innebaerer

Jeg vil studere effektene av leseerfaringer og leseaktiviteter ved hjelp av en
ordforradstest og ved hjelp av barnas egne fortellinger. Barnas egne fortellinger vil bli
filmet, deretter vil jeg studere filmmaterialet.



Materialinnsamlingen vil forega i to faser. Den farste innsamlingen vil bli gjennomfart
for barna slutter i barnehagen, innenfor vante og trygge rammer i barnehagen,
mai/juni 2008. Den andre innsamlingen vil bli gjennomfgrt nar barna har gatt nesten
ett ar pa skolen, mai/juni 2009.

Utvalg
Det er kommunens barnehagekontor i samrad med styrerne i kommunens

barnehager, som foretar utvalget av barn til studien.

Gjennomferingen

For at barna skal ha lyst til a fortelle, er det viktig at de er fortrolige med meg og
filmkameraet. Jeg vil derfor legge opp til & besake de aktuelle barnehagene i forkant
av materialinnsamlingen. Under disse besgkene vil jeg snakke med barna, lese og
fortelle for dem og veere med pa barnehagens andre aktiviteter. Under selve
materialinnsamlingen, som vil ta ca 30 minutter per barn, trenger jeg a lane et

skjermet rom péa barnehagens omrade.

Etter ett ar vil jeg mgte barna igjen pa skolen. Jeg vil ogsa da besgke dem og snakke

med dem fgr jeg gjennomfarer en ordforradstest og filmer fortellingene deres pa nytt.

Det er frivillig og delta og man kan trekke seg uten & matte oppgi grunn for det.
Prosjektet er slutt 30. mai 2010, da skal datamaterialet anonymiseres og opptakene
slettes. Det er Nasjonalt senter for leseoppleering og leseforsking ved Universitetet i

Stavanger som er ansvarlig for studien.

Hvis barnehagepersonale eller foreldre/foresatte har spgrsmal om studien, ta kontakt

pa telefon 51 83 32 09 eller e-post: trude.hoel@uis.no

Stavanger, 16. mai 2008

Trude Hoel



Farskolebarns fortellerkompetanse

Samtykkeerklaering
Jeg/vi har lest informasjonen om studien.
Jeg/vi er kjent med at det er frivillig & la barnet vart delta i studien og at jeg/vi pa et

hvilket som helst tidspunkt kan trekke tilbake samtykket.

Jeg/vi tillater at

(barnets navn og fadselsdato)

deltar i prosjektet og at informasjon fra intervju og kartlegging benyttes i prosjektet.

(foreldre/foresattes navn)

(foreldre/foresattes adresse)

Barnet gar i

(navnet pa barnehagen og avdelingen/basen)






Vedlegg 5 Fortellingene

Jente 1 (seks ar)
CHI:  gutten fant frosken.

TRU: ja.

CHI:  gutten sé frosken hadde romt.

TRU: ja.

CHI:  néar han 13 og sov.

TRU: ja.

CHI: han kan ikke finne frosken. [: normert tale: ikke]
TRU: ja.

CHI:  han roper etter frosken. [: normert tale: roper]
TRU: ja.

CHI:  han gar ut for & se.

CHI:  om han finner frosken. [: normert tale: finner]
TRU: ja.

CHI: hunden fant vepsebol.

TRU: ja.

CHI:  gutten fant hule.

TRU: mhm.

CHI:  gutten sa vepsebolet falt ned.
TRU: mhm.

CHI:  gutten redd kréka.

TRU: ja.

CHI:  gutten roper etter frosken. [: normert tale: roper] [: humrer]
TRU: mhm.

TRU: ja, hva skjer videre.

CHI:  gutten blir stanget av en.

CHI: jeg husker ikke hva det heter igjen.

CHI: elg.

TRU: ja, knallbra.

TRU: gutten blir stanget av en elg.

CHI:  hunden og gutten faller nedi dam. [: normert tale: faller]
TRU: ja.

TRU: ja, du bare vet det allerede.

CHI:  gutten synes det var litt loye.

TRU: mhm.

CHI:  gutten roper etter den lille frosken. [: normert tale: roper]
TRU: ja.

CHI: plutselig sa fant han froskefamilien.

CHI: og sa fant.

CHI:  og til slutt sa fant han den lille frosken.

Jente 1 (sju ar)
CHI:  gutten hadde en frosk.



TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

ja.

hunden prevde a apne lokket.

ja.

gutten sov med hunden oppa seg.
frosken stakk av.

ja.

neste morgen sa ble gutten lei seg.

ja.

sa ropte han pa frosken.

og lette etter frosken.

ja.

sa gikk han ut.

og lette etter frosken.

ja.

sa sa han i vinduet.

ingen frosk der.

mhm.

sa ropte han pé frosken.

mhm.

fant han ikke.

mhm.

sa ropte han.

og ropte han.

sa klatret han oppi et tre og sa.

mhm.

sa kom en ugle ut.

mhm.

og han falt ned.

sa ropte han.

og ropte.

ingen steder var den. [: normert tale: den]
sa.

ja, bare fortell, jeg skriver som en gal for det er sa kjekk fortelling, kom igjen.
han ble tatt av en hjort.

hjorten stanset. [: normert tale: stanset]
sa falt han av ned i vannet. [: normert tale: ned, vannet]
ja.

sa ble han glad.

og sé lette han.

mhm

og sa fant han to frosker.

mhm.

s fant han flere frosker, beibifrosker.
sa fant han frosken igjen.

Gutt 1 (seks ar)

CHI:

ser oppi en frosk.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

tenker.

hyler.

glad.

ser oppi himmelen.

roper hva som er nedi der.

se hva det er. [: henvender seg til meg]
[: latter]

far en liten mann.

skal prove & klatre oppé en stein.
rir pa ei geit.

datt nedi en bekk.

ror med en bat. [: smiler]

henger til tork.

[: latter]

ser to frosker.

sier "ha det” til de.

og der var ev.

der var den boka ferdig.

Gutt 2 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:
TRU:

det er en gutt som ser pa frosken.

det er en gutt som sover sa frosken lister seg ut.
han prover 4 ta pa seg skoene i hatten.

[: humrer]

han gaper ut av vinduet.

han holder kjaeledyret sitt.

han roper.

og sa er det en skog der.

og sa er det bier i den.

og sa sier.

jeg vet ikke hva han gjer. [: kommentar utenfor fortelling]
og sa klatrer han opp i et tre.

og sa detter han.

det er en ugle i treet.

uglen, nei gutten prover 4 giemme seg bak steinen.
uglen tar gutten.

han hopper.

han lander pa, eh, en elg.

han detter ned fra et stup.

han har kjaeledyret sitt pa hodet.

han detter i vannet.

han sier "hysj”.

de kryper oppa tingen, nei oppa trestammen.

ser to frosker.

ja, &h, jeg er sliten. [: kommentar utenfor fortelling]
det er siste bildet.

hva skjer.



CHI:

det er frosker som sier ”ha det” til de.

Gutt 2 (seks ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

det var en gang [: normert] et barn og en frosk og en hund.
de sa en frosk.

sa greip de fast i han.

sa tok de han med hjem.

0g opp pa rommet sitt.

og s& hunden sa oppi der.
som frosken 1a oppi.

sa kjedet han seg.

han sov.

og sé skjedde det at han [xx].
og sa sa han oppi der.

som han var oppi.

at han var borte.

og sa ropte han.

og sé kledde pa seg.

og sa gikk han ut.

og ropte til han, til frosken.
sa datt hunden.

og sa ble gutten sint.

og sa ropte han pa frosken.
han fant han ikke.

og sé ropte han i en hule.

og hunden lekte med en bikube.
sa sa gutten “ooh”.

[: latter]

det var den.

mhm. [: latter]

og sé sa fant hunden.
bikuben datt ned.

sa klatret gutten opp i et tre.
og sé ropte han etter frosken.
hoppet han opp pa.

sa klatret han opp pa en stein.
og sa kom en krake.

sa sa han en elg [: trykk].
som tok han med pé hodet sitt.
og en elgunge var med.

og sa tok de begge inn i pytten.
sa skjedde det.

og s gikk de framover.

sa var de.

sa kom de pa hodet.

sa kom de opp igjen.

sa gikk de pa en stolpe.



CHI: og sa sa gutten "hys;j”.
CHI:  sa lette de bak.

CHI: og sa fant de frosken.
CHI: to frosker.

CHI: og sa var det slutt.

Gutt 2 (sju ar)

CHI: han gutten finner en padde.

CHI:  og hunden ser oppi.

CHI: padden han stikker ut.

CHI:  mens nd, og sa ser han gutten han er vekke.
CHI: og sa skulle han ut.

CHI: og sa gikk han ut vinduet.

CHI:  og hunden hans han hadde glasset pa.
CHI:  sa datt han forst med hodet.

CHI:  sé sa han gutten ”fy hund”.

CHI: og sa ropte gutten “padde, padde”. [: ropestemme]
CHI: men gutten lette oppi et hull.

CHI: og hunden lette oppi en kube.

CHI: og sa fant han et, et sdnn ekorn.

CHI: og hunden fant en bikube.

CHI:  og s& hunden fikk bikuben ned.

CHI: og sa, og sa datt biene rett i rompen hans.
TRU: [: humrer]

CHI: og sa fant gutten et tre.

CHI: og sa lette han oppi der.

CHI: men han fant han ikke der.

CHI: der var bare en ugle.

CHI:  sa datt gutten ned.

CHI: og sa hunden sprang.

CHI:  og sé ugla floy.

CHI: og sa gjemte gutten seg bak en stein.
CHI:  sa klatret han oppa den.

CHI:  og ropte pa padden.

CHI: og sa fant han en elg.

TRU: [: humrer]

CHI: og sa hang han seg pa.

CHI: og sa ble elgen sint.

CHI: og sa sprang elgen med ungen 0g.

CHI:  og sé datt ungen og gutten.

CHI: jeg mener hunden. [: selvkorreksjon]
TRU: mhm.

CHI: men sé datt de oppi et vann, et paddevann.
CHI:  og sé gikk han oppi en pinne, bak en pinne.
CHI:  sa sa han frosken, padda.

CHI:  hun var sammen med moren og faren.
CHI:  og sé hadde de mange unger.



CHI: ferdig.

Jente 2 (seks ar)

CHI:  en hund og en frosk og et menneske.
TRU: ja, en hund og en frosk og et menneske.
TRU: hva er det de holder pa med.

CHI:  ser pa frosken.

TRU: ja.

TRU: og sé nar du er ferdig med den, sé bare blar du videre.
TRU: hva skjer pé dette bildet.

CHI: frosken gar utav.

TRU: frosken gar utav, ja.

TRU: og hva skjer sa.

CHI: hunden, mennesket sa at frosken var vekk.
TRU: ja.

TRU: mhm, hva skjer videre.

CHI:  de hopper ut vinduet.

TRU: mhm.

CHI: hunden gar inni.

TRU: [: latter] gar han inni.

TRU: hunden gér inni, mhm.

TRU: hva er det som skjer videre.

CHI: de hopper ut vinduet.

TRU: ogsa.

CHI: de leter etter hunden.

TRU: mhm, hva skjer da.

CHI:  hunden slikker.

TRU: hunden slikker, ja.

TRU: er du ferdig med det bildet na.

TRU: dama du bare bla videre.

TRU: det er du som bestemmer.

CHI:  ser bier og vepsebol og hus.

TRU: mhm, du ser bier og vepsebol og hus.
TRU: hva skjer for noe pé det bildet.

CHI: de kommer mot treet.

TRU: ja, de kommer mot treet

TRU: ser du noe mer du vil fortelle om.
CHI:  nei.

TRU: dama du bare bla videre.

TRU: hva skjer her.

CHI:  hunden hopper opp i vepsebolet.
TRU: ja, og hva skjer etterpa.

CHI:  hunden klatrer opp i treet.

TRU: hunden klatrer opp i treet, ja.

TRU: mhm, nar du er ferdig med den, sa blar du videre.
TRU: hva skjer der.

CHI: han tok vepsebolet ned.



TRU: han tok vepsebolet ned, ja.

TRU: hva skjer videre da.

CHI: han ser etter ugla.

TRU: mhm, nér du er ferdig, sa blar du videre.
CHI: ugla kom ut.

TRU: mhm.

CHI: hunden sprang.

CHI: og vepsene kom etter han.

TRU: ja, hva skjer videre da.

CHI:  han leter etter hunden.

TRU: ja.

CHI:  han roper etter hunden.

TRU: han roper etter hunden, ja.

TRU: ja, hva skjer videre.

TRU: hva er det som skjer der for noe.

TRU: hva er det.

TRU: hvis du ikke har lyst 4 fortelle om de bildene, s& kan du jo gé videre, til det for eksempel.
TRU: hva skjer der.

CHI: han dytter de ned.

TRU: han dytter de ned, ja.

TRU: og hva skjer videre.

TRU: nér du er ferdig med bildet, kan du bla videre.
CHI:  tre.

TRU: du ser tre, ja.

TRU: og sa kan du bla videre.

TRU: hva skjer her.

CHI:  han datt uti.

TRU: han datt uti, ja.

TRU: og sa videre.

CHI:  hunden klatrer opp pa han.

TRU: ja.

TRU: og sa.

CHI:  de gjemmer seg.
TRU: ja.

CHI:  de klatrer over treet.

TRU: de klatrer over treet, ja.
TRU: og etterpa det, hva skjer da.
CHI:  de ser frosker.

TRU: de ser frosker, ja.

TRU: mhm.

CHI:  de fikk en.

TRU: ja, de fikk en frosk.

CHI: eh. [: stort utpust]

Jente 2 (sju ar)
CHI: en frosk.
TRU: ja.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

en gutt.

en hund.

frosken er vekke.
frosken remmer.

mhm.

de reiser seg.

ja.

hunden har krukken pa hodet.
krakken stéar pa hodet.
hunden detter ut.
vepsebol.

ja.

maurtue.

mus.

klatrer 1 tre.

han detter ned.

han stér oppa stein.

ja.

en elg.

han detter ned.

hunden detter ned.

de har duttet uti vannet.
gjemmer seg.

ja.

frosker.

froskunger.

han holder en froskunge.

Gutt 3 (seks ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

de har funnet en frosk.

sa ser de pé han.

og synes han er sot.

og sa blir den lei seg.

fordi den har mistet frosken.

siden den gikk utav om natten.

og sa ropte han.

og sa inni alt, inni stevler og.

og sa datt den ut der.

og sd matte han ga ut med store sokker.
og blei sint pa han.

sa ropte de i skogen.

og sé ropte han nedi der.

og hunden ropte i en bikube.

og sé greide han a lukte noe stinkende der.
sd s& han i treet.

og han hadde klatret i treet.

og den sprang.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

han ramlet.

og sa tok han armen over hodet.
og ropte oppa steinen.

og sé er det en elg eller et radyr.
sa sprang den under et fjell.

og [xx] uti der.

sann at den ble vat.

men han var glad.

sa lette han over alt der nede.
og sé der fant han hele familien.
og sé fikk han bare den lille.

og sa slutt.

Gutt 3 (sju ar)

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

hunden ser pa frosken om natta.

ja.

og sa frosken remmer nar de sover.

sd om morgenen oppdager de det.

sa var ganske lei seg.

ja.

og sé skyndte han seg.

og sa kledde pa seg.

og hunden tok pé redningsvest eller noe.
ja. [: latter]

og sé roper de etter han.

og sa hopper hunden ut.

og sé da blir gutten litt sint pa han.

ja.

og sa gar de og roper over alt.

og sa roper de ned i hull.

og s hunden prover 4 fa tak i en bikube.
og s til slutt greide han & riste den ned.
og da kom alle biene etter ham.

og sé plutselig var gutten oppi treet.

og sé klarte han det ikke.

og sa datt han ned.

og sé var det en orn.

som fulgte etter han.

og sa ropte han oppa mange steiner.

og sa plutselig kom en elg eller et radyr.
og sa henger han midt pa hodet midt mot et stup.
og sé datt hunden og gutten midt nedi et vann, mye vann.
og sé skulle de prove a gjemme seg over alt og kjempemye.
og sa til slutt fant de visst to frosker.
som var gift med mange smaunger.

sa fant de den lille frosken sin.

og sa farvel til familien.



CHI:
CHI:

og sa gikk de hjem.
na er det slutt.

Jente 3 (seks ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

han fér ikke sove.

frosken sniker seg ut.

nér han sover.

han apner gynene.

og sé ser han.

at frosken ikke er der.

han leter over alt.

han leter til og med ute.

der hadde hunden mistet krukke.
som de hadde frosken oppi.

sa fikk han den oppa hodet.

han tror at hunden har spist den opp.
tror du det.

[: latter]

han roper pa frosken.

“hvor er du?”.

hunden leter oppi treet.

sa leter gutten oppi et annet tre.
og sa plutselig sa hunden en frosk.
men det var ikke den frosken.

de lette etter.

han tror.

at han har han oppi skoen.

han stér oppa en stein og roper.
“hvor er du frosk?”.

sa setter han seg oppa en elg.

se da.

[: latter]

elgen stanger han ned, og hunden.
og sé datt de oppi sjeen, plaskedammen.
han liker a bade.

Jente 3 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

hunden star og ser pa frosken.
han ligger og sover.

og har munnen apen.

frosken lurer seg ut.

nar han star opp.

sa ser han at frosken er vekke.
han leter oppi skoene.

hunden har tatt pa seg krukken.
sa roper han.



CHI:  hunden detter ut av vinduet.

CHI:  han blir sint pa hunden.

CHI: han roper med en fin stemme.
CHI: han ser inni sann hus som kaninene.
CHI:  sa finner han ei rotte.

CHI:  hunden ser oppi biene sine.

CHI: han ser inni hakkespetten sitt hull.
CHI: som han har laget.

CHI:  hunden star med biene.

CHI: han detter ut av uglen sitt hus.
CHI:  hunden springer.

CHI: fordi at biene kommer etter ham.
CHI:  han star sann.

CHI: fordi at uglen kjorer forbi han.
CHI:  han star og roper oppéa en stein.
CHI:  han blir baret oppa en hjort.

CHI:  hjorten dytter ned hunden.

CHI: de detter oppi en selepytt.

CHI:  han smiler.

CHI: nér han kommer opp.

CHI: han sier hys;j”.

CHI:  og sé ser han bak pa den der.
CHI:  han har blitt vat.

CHI:  siden han datt uti sjeen. [: smiler]
CHI: og sa sitter han oppa planken.
CHI: og sa finner han frosken igjen.
CHI: siden han hadde hoppet til kjeeresten sin. [: snur boka og viser illustrasjonen]
TRU: ja, det ser jeg.

CHI:  han tar med frosken hjem.

CHI: fordi at han hadde mistet foreldrene sine.
CHI:  sé passet han pa han.

CHI: dererde.

CHI:  og der er ungene.

CHI:  na er boka slutt.

Jente 4 (seks ar)

CHI:  en hund sitter.

CHI: og titter i et glass med en frosk oppi.

TRU: ja, bare bla i ditt eget tempo.

CHI:  han la seg og sov med hunden sin. [: normert tale /sei/ for /seg/]
CHI: og sa neste morgen, var de i sengen. [: normert tale /sengen/ for /senga/]
CHI:  og sé ropte de til frosken.

CHI: sa satt hunden fast i et, i glasset.

CHI:  og sé datt hunden ned.

CHI: og sa kom det glassbiter.

CHI:  og sé ble gutten sint.

CHI: fordi at de hadde knust glasset.



TRU: ja.

CHI: saropte de pa frosken.

CHI: men hunden sa pa noe oppi luften. [: normert tale /noe oppi luften/ for /noge/nage oppi lofté/]
CHI:  sa sd han en bikube. [: normert tale /en/ for /ein/]

CHI: sa letet han videre, helt til han letet. [: hypernormert tale /letet/ for /leita/lette/]

CHI:  der fant han en ugle.

CHI:  sa latet han.

CHI: og sa var, stanget en han ned pé vannet.

CHI: og sa sa han.

CHI:  at det var kvakk kvakk.

CHI:  sé gjemte han seg.

CHI:  sé skulle han se

CHI: og der var det en haug med frosker. [: normert tale /var/ og frosker/ for /va/ og /froskar/]
CHI: de stod.

CHI:  séer jeg ferdig.

Jente 4 (sju ar)

CHI:  gutten og hunden og frosken. [: gjor stemmen svert lys i store deler av fortellingen]
TRU: mhm.

CHI:  og ei seng. [: intonasjon]

TRU: ja.

CHI:  gutten sover med hunden oppi.

CHI: og padda gar ut.

TRU: ja.
CHI:  néar han vékner er padda vekke.
TRU: mhm.

CHI: leter over alt.

CHI: ingenting har blitt funnet. [: normerer tale: finnet]

CHI: se pa hunden. [: regikommentar med overrasket intonasjon]

CHI: han har fatt flaska pa seg.

CHI:  han fyker [: trykk] ut vinduet klynk”.

CHI:  sa slikket han.

CHI: sa ser han sur ut pa hunden.

CHI:  sa slikker han hunden.

CHI: ”padde” roper han sikkert. [: dramatiserende stemme, normert tale]
TRU: ja.

CHI: finner de en bikube.

CHI:  saleter han i ned i en hule.

CHI: sa kommer den opp. [: humring]

CHI:  s& kommer biene etter han.

CHI:  sa bjeffer hunden pa bikuben.

CHI: s& kommer biene etter hunden “iiiaaa”. [: fargelegger situasjonen vha. lyder]
CHI:  og sé har bikuben ramlet ned aiii”. [: fargelegger situasjonen vha. lyder]
CHI:  sa detter han ut.

CHI: for uglen som dede der.

CHI:  sa stikker vepsene etter han.

CHI:  saroper han.



CHI:  saroper han den “padde”. [: dramatiserende stemme, normert tale]
CHI: til og med der 0g roper han ”padde”. [: direkte tale, metakommentar til teksten]
CHI: og saramlet de nedi sjoen.

TRU: ja.

CHI: og ”plask”.

CHI:  her sier hysj”. [: hviskestemme]

CHI: sa fant de paddefamilien, en paddefamilie.

CHI:  sa tror de det er padden.

CHI:  sablir de.

CHI: sa han minste far seg ikke oppa.

CHI: ogda var eventyret ute.

Gutt 4 (seks ar)

CHI: han kjeder seg. [: normert tale, rulle-r og /sei/ for /seg/]
TRU: mhm.

CHI:  han sover og sa vikner han. [: normert tale, “ostlandsdialekt”]
CHI: han kler pé seg. [: normert tale]

CHI:  han roper 000, 000”.

CHI: han er sur. [: normert tale]

CHI: han sier ”00, 00, 00, 00”.

CHI:  han sier "bii, bii”.

CHI:  han sier “klukk, klukk, klukk, klukk”. [: hoster]

CHI: han sier "oi, en ugle”.

CHI: han sier "oi, en svar stein s jeg slar hodet mitt”. [: normert tale]
CHI: & sss[xx] ”jeg henger pa en elg”. [: normert tale]

CHI:  han springer og kaster han ut. [: normert tale]

CHI:  se da. [: viser fram oppslag]

TRU: [: latter] ja.

CHI: og sa, og sa datt han bare uti dammen.

CHI: og gikk opp pa land.

CHI:  og sier "hysj, hysj”.

CHI:  og sé gar de over noen svere trestubber. [: normert tale]
CHI: hvor mange skal jeg ta, egentlig.

TRU: alle bildene i den boka.

CHI:  sa sag de noen fr[xx].

CHI: ”bak, bak, kan jeg f4 vennen min?”.

CHI: og sa ga han vennen deres opp.

CHI:  og sa fikk han, og s& bar han han opp.

CHI: ogsaslutt.

Gutt 4 (sju ar)

CHI: det er sann.

CHI: atdeter en gutt.

CHI: som har en padde og en hund.

CHI: og hunden prover 4 ta og spise padden. [: latter i stemmen]
CHI:  siden han var [xx].



TRU: [: latter].

CHI: og senga hans.

CHI:  og lyset er pa.

CHI: og vinduet er &pent.

CHI: og sa er det et bananskall.

TRU: ja, se der ja.

CHI: og sa klerne hans.

CHI: og sa sitter pa en stovel.

TRU: ja.

CHI: og sa, og sa manen er ute. [: luftfylt stemme]
TRU: ja, nar du er ferdig gar du videre.

CHI:  sa na sover han.

CHI: og hunden og sover.

CHI:  sa skal frosken hoppe ut og remme.

TRU: mhm.

CHI:  og sa vakner han.

CHI:  sé ser han

CHI: at padden er vekke.

TRU: ja.

CHI:  og hunden og.

CHI: og sa er det fot, skoene og bananskallet.
TRU: ja, javisst.

CHI: og sa leter de.

CHI:  se. [: regikommentar]

CHI:  han leter inni stevelen. [: latter i stemmen]
CHI: og han leter inni krukken. [: latter i stemmen]
CHI: og sa er han der ikke, jo.

CHI:  og sé leter de.

CHI:  og se. [: regikommentar]

CHI:  han har krukken pa hodet. [: latter i stemmen]
CHI: og sa detter han ned.

CHI: og knuser det der.

CHI: og sa, og sa kommer han ut.

CHI: og tar hunden hans.

CHI:  og sé slikker hunden han.

CHI: mens han er sur pa han.

CHI:  sa leter de pa han.

CHI: men de finner han ingen steder, jo.

CHI:  og sé helt til slutt leter han nedi hullet.

CHI:  saskal han lete inni biene der.

CHI:  saleter de alle [: trykk] plasser.

CHI:  sa springer han vekk fra humlene.

CHI:  for han er redd for dem.

CHI:  sé gjemmer han seg bak humlene, for uglen.
TRU: ja.

CHI:  sa henger han oppa et reinsdyr. [sier reinsdyr med “skjelvestemme™]
TRU: [latter].

CHI: sa holder han fottene pa reinsdyret rett i trynet hans.



CHI: sa fyker de ned.

CHI: sa fyker de i en dam.

CHI:  saleter de enna.

CHI:  sé ser de padden hans [: trykk].
CHI:  og sa snakker han.

CHI:  ”hei” og séann.

CHI:  satar han med padden hans.
CHI: néer jeg ferdig.

Jente 5 (seks ar)

CHI: frosk i et glass, og hund dg.

TRU: og sa blar du der.

CHI:  seng, unge, frosk.

CHI:  der har han tenkt & hoppe utav.

TRU: ja.

CHI:  hoppe utav pa natta.

TRU: ah, det er spennende.

CHI:  og s&, der er han véaken. [: humrer litt]

CHI:  og sa ser han litt forneermet ut siden frosken har gatt ut.

CHI:  der lukker han igjen vinduet.

CHI: nei, der roper han pa frosken.

CHI:  og der kler han seg ut.

CHI:  og der slikker hunden pé han.

CHI:  han likte det ikke.

CHI:  og der detter han ut med glasset pa. [: bytter om pa rekkefolgen i illustrasjonene]
CHI: og der flyr biene til bikuben.

CHI:  og der star han og roper jo.

CHI:  og der er [xx].

CHI: jeg gidder ikke & lese mer, om Gutt 4 tok av den. [: viser til kodelappen pa genseren]
TRU: nei, den ville han samle pa, bare fortell meg ferdig, sa er vi ferdige.
TRU: hva skjer her da?

CHI:  at han klatrer opp i et tre. [: humrer litt]

CHI:  der kommer ugla og alle biene etter hunden.

TRU: uff.

CHI: han far mye bank.

TRU: han gjer det, ja.

CHI: der er det stein han star pa.

CHI:  ogugla.

CHI: og det blaser.

CHI:  og der er reinsdyret.

CHI: na etterpa sé er det ikke slutt. [: vil avslutte og kommenterer lengden pé teksten]
TRU: hva skjer her for noe da.

CHI: atreinsdyret kommer og tar han.

TRU: oj sann.

CHI: navil jeg ikke lese mer.

TRU: na har vi ikke mange sider igjen, hva skjer her da.

CHI:  atreinsdyret kaster han ned.



TRU: der da, nesten sann som du. [: viser til gjenfortelling fra starten av samtalen]

CHI: nei, han datt uti.

CHI: se, der er det samme bildet. [: kommentar utenfor fortellingen — samme bilde som omslaget]
CHI:  der datt han uti.

CHI: og der drukner han.

TRU: uff.

CHI:  og der sitter han sann pa et tre.

CHI: og der og sitter han i et tre.

TRU: ja.
CHI:  og der var froskene.
TRU: ja.

CHI:  og snipp, snapp, snute.

Jente 5 (sju ar)

CHI: jeg liker & se pa méner.

CHI:  nér jeg ligger i sengen. [: normerer til nynorsk]
CHI: nér jeg sover.

CHI:  er lampen pa. [: normerer til nynorsk]
CHI: og der sniker frosken seg ut av glasset.
CHI: for se da.

CHI: se glasset. [: begeistret]

TRU: ja.

CHI: og hunden er vaken.

CHI:  nér det er sol.

CHI: og frosken er ute av glasset.

CHI: i skal vel ikke lese hele.

TRU: du forteller hele denne boka, ja.

CHI: ja.

TRU: det klarer du sa lett.

CHI: og nar jeg kler pa meg.

CHI:  sakler hunden pa seg. [: latter]

TRU: ja. [: latter]

CHI:  og nar gutten apner opp vinduet.

CHI:  sa har hunden glasset pa hodet. [: latter]
CHI: og sa nér gutten ser.

CHI:  sa detter han ut vinduet. [: latter]

CHI: biene flyr.

CHI:  og hunden er sint. [: latter]

CHI: og de flyr inn i bikuben.

CHI:  og hunden prever & hoppe, né opp til bikuben.
CHI: og gutten ser ned i et hull.

CHI: oghunden prover 4 klatre i treet.

CHI:  hva er det for et dyr.

TRU: jeg vet ikke.

TRU: hva synes du det likner pa.

CHI:  mus eller rotte eller hamster.

TRU: ja, det er nok det.



CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

hamster.

ja.

og gutten holder for nesen for hamsteren.

for han er redd.

men se. [: begeistret latter]

han hunden heiv ned bikuben.

sa biene falt ut.

og gutten klatret i treet.

og uglen kom ut.

og gutten falt.

og hunden sprang.

og biene fulgte etter.

og uglen floy.

og gutten stod bak steiner og et tre.

og uglen sto og gjemte seg.

og gutten sto oppa steinen.

jeg har nesten gjort hele boken. [kommentar utenfor fortellingen]
ja, det gar knallbra dette.

og han gutten henger fast i et reinsdyrhode, mellom reinsdyr eh oppé hodet.
og sa heiv han hunden og gutten ned i dammen, froskedammen.
for det var sanne.

mhm.

og det er pa en mate sanne som froskene star pa.
og gutten falt i vannet.

og da sprutet det.

og etterpé sa 1a det sénn sjogress.

hva er det.

det er nok sjogress.

og de svemte til land.

og gutten klatret opp pa en trestamme.

og hunden og klatret opp pa en trestamme.

og bak der sto en mannefrosk og en jentefrosk.
og da ble hunden redd.

og gutten hoppet ned.

og da var det fullt av sma beibifrosker.

og sa var det bare én beibifrosk igjen.

resten star der.

og han fikk med seg en hjem.

sa var det slutt.

Gutt 5 (seks ar)

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

jeg ser en hund og en gutt.

som ser pa en frosk i hvert fall.

mhm.

og sa plutselig sover han.

mens frosken hopper utav.

sa ligger det noen stevler og tefler og stremper og en [xx] pa gulvet.



TRU: mhm.

CHI:  sa plutselig stirrer han og hunden ned pa det tomme glasset.
CHI: sa ligger tofler, krakk, stovler.

CHI:  og det er sikkert en sokk, og en lampe, og en seng. [: latter]
TRU: mhm.

CHI:  og sé plutselig lukter hunden.

CHI:  og han tar pa seg.

CHI: og gutten tar pa seg t-skjorte, lue, sko.

CHI: og hunden har pa seg den.

CHI: og sa plutselig knuser den.

CHI:  som de skulle ha frosken oppi.

TRU: mhm.

CHI: og sa plutselig uler hunden og han mot noen bier.
CHI:  og plutselig sa kikker han nedi et hull.

CHI:  sa blir en mann, sa blir ei jordrotte redd.

CHI: og sa han andre.

CHI:  og hunden bjeffer.

CHI: sann at biene kommer susende.

CHI: for de er sa sinte.

CHI:  og han gutten klatrer opp i et tre.

CHI:  og hunden springer.

CHI:  og han ligger.

CHI: og ugla vifter [: trykk] vekk alle fluene.

CHI:  sa plutselig blir, begynner ugla a klage.

CHI: men sé plutselig gar han.

CHI:  og kikker han etter hunden sin.

CHI:  sa plutselig gar hunden.

CHI:  og kikker fram.

CHI:  sa plutselig dukker han opp, en elg.

CHI:  og sa plutselig rir elgen med han etter hunden.
CHI: og sa sitter gutten oppa.

CHI: sa plutselig hiver han begge ned.

CHI:  og sé lander gutten og hunden.

CHI:  sa sitter hunden oppéa hodet.

CHI:  sé vinker han bare til noen ting.

CHI: sa plutselig sier han hysj”.

CHI:  og gjemmer seg bak en stubbe.

CHI:  sa plutselig gér han over.

CHI:  og der sitter noen, to frosker og noen unger.
CHI:  og stirrer sénn.

CHI: moren og faren er sé stolte. [normert]

CHI:  og sé plutselig fir de en unge.

CHI: sasier de “ha det” til moren og faren og alle ungene. [normert]
CHI:  og sé er fortellingen ute.

Gutt 5 (sju ar)
CHI:  det var en gutt og en hund.



CHI:  som hadde eh.

CHI: hva er det frosken er oppi, en krukke.

TRU: ja.

CHI:  og da var det en smilende frosk.

CHI: og det var natt ute.

CHI: men sennen, gutten og hunden hadde ikke lagt seg enda. [: fortellerstemme]
CHI:  selv om lyset stod pa.

CHI: og sengen var oppredd.

CHI: og han hadde pute.

CHI: sa, mens gutten sover.

CHI:  sé sneik frosken seg utav krukken.

CHI: og sa nar gutten véknet.

CHI:  sa sag han bare en gronn krukke.

CHI:  da sa han bare sko, en krakk og to steveletter og en klut og en genser nede pa gulvet.
CHI:  og da hadde hunden lagt seg inni krukken.
CHI: og da gikk han rundt der med krukken.

CHI:  og krakken var veltet.

CHI: men stovelettene var der enda, og skoene og.
CHI: sa apnet han opp vinduet og ropte.

CHI: men hunden hadde fortsatt hodet oppi krukken.
CHI: og sa fyker hunden ned.

CHI:  og knuser krukken.

CHI:  sa blir gutten sint pa han.

CHI:  sé hunden slikker han i ansiktet.

CHI: sada gar han ut.

CHI:  og roper pa han.

CHI:  sa kommer det masse bier ut av bibolet.

CHI:  og hunden star og snuser.

CHI:  og sé etterpa sé roper gutten ned i et hull.

CHI:  sa star hunden og bjeffer ved et tre.

CHI: sa kommer det opp en rotte eller en mus.

CHI: og den kjefter pa han.

CHI: saraste hunden ned bibolet.

CHI: fyker ned.

CHI:  og da har gutten klatret opp i et tre.

CHI: sa hopper gutten ned pa ryggen.

CHI:  s& kommer det en ugle.

CHI: og da har hunden fatt biene etter seg. [: hoy og dramatisk stemme]
CHI: for a stikke. [: hoy og dramatisk stemme]

CHI:  s& kommer det en ugle.

CHI: som prever a ta han.

CHI:  sa etterpa kommer hunden haltende bort til gutten.
CHI:  sa etterpa sa har en hjort fatt han pa hodet.
CHI: ogda, hunden og.

CHI: sa tar hjorten og stanger han ned forbi.

CHI: sann at hunden og folger med.

CHI: sa fyker de nedi vannet.

CHI: og der er de og smiler.



CHI: og der er det en trestamme.

CHI:  og sa hysjer de.

CHI: og sa gér de over.

CHI:  sé ser de to frosker med mange froskeunger.
CHI: og sa fikk de med seg en hjem.

CHI:  sa snille de foreldrene var.

TRU: sa snille de foreldrene var, ja.

CHI: froskeforeldrene.

CHI: snipp, snapp, snute, sé var eventyret ute. [: latter]

Gutt 6 (seks ar)

CHI: en gutt.

TRU: ja.

CHI: ogsa en hund.
TRU: ja.

CHI:  og sé ser de pa en frosk.

CHI:  som er oppi et glass.

TRU: ja.

TRU: og sa nar du er ferdig med det bildet, s& blar du videre bare.
TRU: og forteller meg hva du ser der.

CHI: el jente som sover.

TRU: ja.

CHI: og sa gar fros, og sa gar frosken utav, glasset.

TRU: mhm.

TRU: fortell meg hva ser du mer.

CHI:  mmm.

CHI:  og sé sover hun.

TRU: ja.

CHI:  og sé vakner hun.

CHI: og sa ser hun at frosken har gétt utav.

TRU: ehe.

CHI:  saleter [: trykk] hun og fros... hun og hunden etter frosken.
TRU: ja.

CHI:  og sé ikke mer.

TRU: ja.

CHI: og sa fyker hunden ut av et vindu.
TRU: mhm.

CHI: og sa roper de pa frosken.

TRU: ja.

CHI: mmm.

TRU: hva skjer videre.

CHI:  det ser jeg ikke.

TRU: nei, da blar du videre og forteller.
CHI: og sa klatrer en av de opp, i et tre.
TRU: ja.

CHI: og roper pa frosken.

TRU: ja.



CHI:  hvaer det.

TRU: hva tror du det er.

CHI:  eiom.

TRU: det bestemmer du.

TRU: det star jo ingenting.

TRU: ja, da bare forteller du videre hva du ser.
CHI: mmm.

CHI: om deter en elg.

TRU: det kan godt vaere.

CHI: ogsakom en elg.

TRU: ja.

CHI: og tar en oppa, oppa seg.
TRU: ja.

CHI: og sa springer elgen.
TRU: ja.

CHI: og sa driver elgen i utav.
TRU: ja.

CHI: iensjo.

TRU: ja.

CHI:  sa gar de opp.
CHI: saligger det en trestubbe der.

TRU: ja.

CHI:  sa setter de seg oppa trestubben.
TRU: ja.

CHI: ogsa.

CHI: mmm.
CHI: og sa ikke mer.
TRU: ikke mer.

Gutt 6 (sju ar)

CHI:  en mane.

CHI: ser to vinduer.

CHI:  ser en frosk oppi et glass.
CHI: saser jeg en hund.

CHI:  og en t-skjorte.

CHI: som ligger pa gulvet.

CHI: séser jeg.

CHI: at frosken gar ut av glasset.
TRU: ja.

CHI: saser jeg en krakk.

CHI: séser jeg.

CHI:  at hunden ligger oppé gutten.
CHI:  saser jeg.

CHI: at gutten tar opp en stovel.
TRU: ja.

CHI:  saser jeg.

CHI: at gutten dpner opp vinduet.



CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

og at hunden stapper hodet inni glasset.
og at hunden hopper ut av vinduet.

ja.

sa gar gutten ned og tar hunden.

ja.

sa ser jeg.

at gutten roper.

ja.

sa ser jeg.

at gutten kikker nedi et hull og.

mhm.

sa ser jeg.

at det kommer en muldvarp opp.

sa ser jeg.

at gutten klatrer opp i et tre.

og ser inni et hull.

ja.

og sa kommer det en ugle ut.

og sa gar gutten oppa en stein og roper.
mhm.

sa ser jeg.

at gutten klatrer opp pa hodet til en elg.
sa springer hunden og elgen ut et stup.
sa detter hunden og gutten ned.

mhm.

sa ser jeg.

at gutten og hunden detter i vannet.

sa ligger hunden oppé hodet til gutten.
sa legger de seg oppa en stamme, en trestamme.
mhm.

sa ser de to frosker, eller en hel familie.
mhm.

sa prover gutten a hive en frosk.

sann.

Gutt 7 (seks ar)

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

na er hunden oppi glasset.

og titter pa frosken.

mhm.

imens sitter gutten med senga si.
mhm.

0g na sover gutten.

mens frosken prover a komme seg opp fra vannet.
[: latter]

nei glasset.

ja.

dumme meg.



TRU: 4 nei, da.

TRU: ja, bare snakk du.

TRU: for jeg skriver kjempefort.

CHI:  og nd ligger han i senga.

CHI: og ser at frosken er vekke.

TRU: 4, ja.

TRU: ja.

CHI: og na kikker han inn i stevlene sine etter frosken.
CHI:  og kikker ut vinduet.

CHI: mens hunden har bollen pa hue. [: tilpasset ord]
TRU: [: latter] ja, bare fortsett.

CHI: og na detter hunden ut med bollen pé hue, pé hue. [: tilpasset ord]
TRU: [: latter] ja.

CHI: ogna er han gutten sint pa han.

CHI: for bollen er knust.

TRU: ja.

TRU: ja.

CHI: ognaroper han.
TRU: mhm.

CHI: pé biene.

TRU: mhm.

CHI: og na leter han nedi et hull etter frosken.
CHI:  mens bikuben er over han.

TRU: mhm.

TRU: ja.

CHI: og na star hunden med et tre.

CHI: han stéar pa to bein og holder seg i det. [: viser bevegelser]
TRU: mhm.

CHI: og sa har bikuben knust.

CHI:  og det var hunden sin feil.

TRU: [: latter]

CHI: og na klatrer gutten opp i et tre.

CHI: for a lete etter frosken.

TRU: mhm.

CHI:  na detter gutten ned.

CHI: for biene springer etter hunden.

TRU: mhm.

CHI: og na er gutten sint fordi at

CHI: na er gutten sint pa ugla.

CHI:  siden han vil ikke.

CHI:  at han skal ta han.

TRU: mhm.

CHI:  siden han vil ikke.

CHI:  at han skal ta han.

CHI:  og sa star han pa en stor stein.

CHI:  og roper etter frosken.

TRU: mhm.

CHI: og sa han holder seg i en, mmm, en elg.



TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

[: latter]

og sa hiver elgen han ned en bakke med et tryn. [: tilpasset ord]
ja.

sa detter han med ho, med hue [: tilpasset ord] ferst i vannet.
[: latter]

sa reiser han seg opp pa beina.

og herer etter frosken.

sa sier han "hys;j” til hunden.

fordi hunden er langt dypt nede.

mhm.

og sa finner han hunden noen frosker.

og gutten 6g.

og sa finner.

og sa finner de noen rumpetroll 6g.

mhm.

og sa gar gutten i vannet.

mens han tar med seg en frosk.

og sé var den slutt.

Gutt 7 (sju ar)

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:
TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

han gutten og sd den hunden der kikker oppi det glasset med den frosken.
Jepp.

sa ligger gutten og hunden i senga.

mens frosken remmer fra glasset.

og na vakner han.

og hunden vakner.

sa var ikke frosken der.

mhm, bare fortsett.

jeg skriver som en gal.

og sa tar han og kikker oppi begge stovlene.
hunden kikker oppi glasset.

og sé kikker begge to ut vinduet.

sa detter hunden ut.

sa tar gutten pa seg stovlene.

og blir sint pa hunden. [: humrer]

etterpa sa gar de ut og leter.

etterpa sa leter de i en hule og i et vepsebol.

s& knuser hunden det vepsebolet.

og sa kommer alle vepsene ut.

sa kikker gutten inni et tre.

mens hunden fyker av garde.

og sd star, tar gutten og gjemmer seg bak en stein.
sa gar han oppa steinen.

og sd, og sa blir han tatt oppa noen radyrhorn.
etterpa sa stanger radyret gutten og hunden rett nedi et vann.
og sé nar han er i vannet.

s& smiler han.



CHI: sa leter han.

CHI: séa svemmer de inn til land.
CHI: og sa finner de to frosker.
CHI: séKklatrer de over.

CHI:  sa gar de uti vannet igjen.
CHI: mens de sier “ha det”.
CHI: ferdig.

Jente 6 (seks ar)

CHI:  hunden kikket oppi.

CHI:  der sov hunden.

CHI: og frosken lurte seg ut.

CHI:  og der lette de, kikket.

CHI: og der ble gutten sint.

CHI:  og der datt hunden ut av vinduet. [: bytter om pé rekkefolgen i illustrasjonene]
CHI:  der ropte de.

CHI: og der lette de.

CHI:  dererdeni treet.

CHI:  der datt biene ned.

CHI:  og der floy de etter hunden.

CHI:  der stod han oppé en stein og ropte.
CHI: der tok et reinsdyr og sprang.

CHI: og skubbet de ned i vannet.

CHI: og der herte de en lyd.

CHI:  der sé de bak treet.

CHI: der sa de to frosker.

CHI:  og der var froskefamilien.

CHI: ogna skulle de dra hjem.

Jente 6 (sju ar)

CHI:  jeg ser en frosk.

TRU: ja.

CHI: og sa ser jeg en gutt.

TRU: jeg legger den [: boka] slik at jeg kan se ansiktet ditt.
CHI:  og sé ser jeg en [xx].

TRU: ja.

CHI: ogsaceh.

TRU: sa bare blar du videre nar du er ferdig.

CHI: jeg ser at frosken hopper ut.

CHI: og sa ser jeg at frosken er vekk.

CHI: og sa ser jeg hunden som har tatt glasset pa hodet.

TRU: ja.
CHI:  og sé leter gutten etter frosken. [: gjor til stemmen, ”froskeeen”]
TRU: ja.

CHI:  og sé sprang hunden og.
CHI: og sa tok gutten han.



CHI: jeg ser en stor busk. [: gjer til stemmen: rulle-r og sier “bosk”]
CHI:  en bikube. [: gjor til stemmen: “bikobe”]

TRU: mhm.

CHI: det var ikke mye. [: rulle-r, kommentar til innhold pa bildet]
CHI: og sa datt bikuben ned.

CHI:  og sé knuste den.

CHI:  sé kom det en ugle. [: gjor til stemmen: "ogle”]

CHI:  sa var det noen bier som sprang, eller flgy etter hunden.

CHI: o, en hjort. [: markerer overraskelse]

TRU: [: humrer]

CHI:  og sa skubbet hjorten han ned fra et stup ned i et vann.

CHI: og sa gikk de bort i en trestamme. [: gjor til stemmen: “trestammeee”]
CHI: og sa fant de frosken.

CHI:  og sé hadde frosken en mor.

CHI:  og s& hadde han fatt froskeunger.

CHI:  skal vi gjere hele boka, eller? [: kommentar utenfor teksten]
TRU: mhm.

CHI:  og sé tok han med seg en froskeunge.

CHI: ogna er det slutt.

Gutt 8 (seks ar)

CHI:  de ser pa en frosk.

TRU: ja

CHI: og gutten og vovven og genser og sokk og sko og sengen.
CHI:  sengen, gutten og vovven.
TRU: du maé fortelle meg fortellingen.
TRU: hva er det som skjer.

CHI:  frosken stikker av.

TRU: ja.

CHI: og sa vakner han.

CHI:  og sé ser han ingen frosk.
TRU: ja.

CHI: [: latter] se pa hunden.

TRU: hva skjer med hunden.

TRU: jeg skriver.

TRU: du ma fortelle meg det du ser.
CHI: han tar glasset pa hodet.

TRU: fortell hva du ser.

CHI:  han detter, ”bang, knus, knas”.
TRU: ja. [: latter]

CHI: sa tar han opp sénn.

CHI:  sé begynner han a rope.

CHI:  sa gér de bort der.

CHI:  og sarister.

CHI: og sa ser hunden et hull.

CHI:  og sé tar hunden den der.

CHI: sa begynner han a riste.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

sann at de gér ut.

sa gar de ut.

sa ser han inni et hull.

sa begynner de a fly etter han.
og der begynner han a rope.
der ser han den der.

og sa begynner han a rope.
og sa datt han rett i sann.

og sa springer han.

og hiver han. [: vekt pa hiver]
[: humring]

sa fyker han av, ”skaplees;”.
og sa ser han den.

og der er han.

og sa ser han alle froskene.
snipp, snapp, snute.

Gutt 8 (sju ar)

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

en har funnet en frosk.

ja.

og har en hund.

det var en liten side. [: kommentar utenfor fortellingen]
sa det var litt vanskelig. [: kommentar utenfor fortellingen]
han har lagt seg.

og frosken remmer.

sa vakner han.

sa ser han at frosken har remt.

[xx].

s& har hunden satt hodet fast i glasset. [: humrer]
sa roper han.

sa detter han ut vinduet.

sa knuser glasset.

og sé slikker han han i fjeset. [: humrer]

sa roper han igjen.

sa ser han ned i hull.

og hunden ser en bie.

og sa ser han inni et tre.

og sa detter han ned.

og sé flyr uglen vekk.

og han har et sér pa hodet.

sa klatrer han opp pa den her.

sa roper han fra en stein.

sa ser han uglen.

sa blir han tatt av en.

hva slags dyr er det.

vet ikke, aner ikke.

reinsdyr.



TRU: kan godt veere.

CHI:  sa blir han kastet utfor et stup.

CHI: og sa “kaplask”.

CHI:  sa skal han opp pa stammen.

CHI: sa fant han froskene, froskefamilien.
CHI:  sasier han "ha det”.

CHI: og sa ferdig.

Gutt 9 (seks ar)

CHI: hund ser pa en frosk.

TRU: ja, sé nér du er ferdig, sa bare blar du om, sa forteller du hva du ser pa neste.
CHI:  han sover.

CHI:  og frosken géar ut.

TRU: ja.

CHI:  vékner og ser.

CHI: at frosken ikke er der.

TRU: ja.

CHI:  han kler pé seg.

TRU: ja.

CHI:  og hunden har fatt flaska inni... pa hodet.
TRU: ja.

CHI: og han star [xx] roper.
CHI:  han kler pa.

CHI:  hunden detter.

TRU: ja.

CHI:  han roper.

CHI:  og hunden ser i bikuben.
CHI: og gutten ser i et hull.
CHI:  og sé ser gutten et hamster.

TRU: ja.

CHI:  og sa ser hunden bikuben.
TRU: ja.

CHI:  og hunden fér biene etter seg.
TRU: ja.

CHI: og gutten gér inni treet.
TRU: ja.

CHI: og hunden springer forbi.
CHI: for han har humler etter seg.
TRU: mhm.

CHI: og gutten detter.

CHI: sé& kom det ei ugle.

TRU: ja.

CHI:  sa star pa steiner.

CHI:  séser hanen elg.

TRU: ja.

CHI:  tok elgen han pa ryggen.
TRU: ja.



CHI: og sa heiv han han ned, rett i pytten.
CHI: sa landet hunden rett pa hodet.

CHI:  gutten sier "hys;j”.

CHI:  saKklatrer de over.

TRU: ja.

CHI:  sa ser de to sma frosker.

CHI: og her er ungene.

CHI:  sasier "ha det”.

Gutt 9 (sju ar)

CHI:  han ser pa frosken.

CHI: og hunden ser og pa frosken.
TRU: jepp.

CHI:  sé sover han.

CHI:  sa sniker frosken seg ut.

TRU: ja.
CHI: og sa ser hunden og gutten at frosken er vekk.
TRU: ja.

CHI:  sa leter de over alt.

CHI:  og sé leter han rett inni skélen.
CHI: men sa satt han fast. [: humrer]
CHI: sa ropte han ut vinduet.

CHI:  sa foyk hunden ut. [: humrer]
CHI: sa gikk han ned.

CHI:  séropte han pa han.

CHI:  sa gikk han inn i skogen.

CHI:  sa sag han inn i en bikolbe og inni en muldvarphule og inni et tre.
CHI: men der var det en ugle.

CHI:  sa gikk han mot en stein.

CHI: men der kom det en fugl.

CHI:  og sé lette han bak den steinen.
CHI:  ogder var en elg.

CHI:  sé sprang den elgen mot en klippe.
CHI:  sa datt han ned.

CHI: ogsarettnedien dam.

CHI: og sa sa han til hunden.

CHI: at han skulle vare stille.

CHI: og sa klatret de over.

CHI: og der fant de en frosk og en frosk og mange froskunger.
CHI:  og sé hiver han frosker.

Gutt 10 (seks ar)

CHI: det er nar han ser pa frosken.
TRU: ja.

CHI:  det er nar han sover

CHI: og frosken kryper ut.



TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

ja.

det er nar han vakner.

og ser om frosken er der.

men frosken har krabbet ut.

ja.

og det er nar han leter sd mye.

ja.

og det er nar han roper i vinduet.

ja.

det er nar hunden detter ned.

mhm.

det er nar hunden slikker han.

mhm.

det er nar han roper.

mhm.

og biene kommer utav.

mhm.

og det er nar han leter i et hull.

og biene kommer ut.

mhm.

det er nar den der huset til biene har ramlet ned.
og de har kommet ut.

og det er nar han klatret.

og lette oppi den hulen.

mhm.

og det er nar hunden, nei, nar han ligger [xx].
og det er nar hunden springer.

det er nar han skulle ga vekk fra ugla.

og nar han klatret opp pé en stein.

og sa ropte han.

det kom et reinsdyr. [: lager tullestemme]
og sé tok han.

mhm.

sa sprang reinsdyret med han pa.

sa datt gutten og hunden ned, ned i dammen.
og sa "plask”.

hva er det som skjer her, da?

de ble glade.

for det var en dam.

ja.

og sa sa gutten “hys;j”.

mhm.

og sé datt de over.

og sa klatret de over.

og sa fant de frosken.

og sa var moren og faren og lillebroren og beibien.
mhm.

sa her dro de.



CHI: og sa var ungene og moren og faren hjemme.
TRU: mhm.
CHI:  det er ferdig.

Gutt 10 (sju ar)

CHI: han sitter og ser nar hunden ser pa frosken.
TRU: 4ah, den var darlig. [: fester navnelapp som har ramlet av]
TRU: ok vi begynner pé ny.

CHI:  né sover han.

CHI: og frosken kryper utav.

TRU: mhm.

CHI: og na leter han under klerne.

CHI:  og hunden leter inni glasset.

TRU: mhm, bare fortell sa fort du vil.

CHI:  og nd roper han ut av vinduet.

CHI:  og hunden har pa seg det glasset enna.

CHI: og hunden fyker.

CHI:  og han blir helt overgitt.

CHI: og na blir han sint pa hunden.

TRU: ja.

CHI:  né gar han ut i naturen og roper, med hunden.
TRU: mhm.

CHI:  né leter han under treet i et hull.

CHI: og han lukter.

CHI:  og hunden prever & komme seg opp.

TRU: jeg tar den. [: navnelappen har ramlet av igjen]
TRU: mhm.

CHI: né klatrer han opp i treet.

CHI:  og hunden blir overgitt.

TRU: mhm.

CHI:  og na fyker han.

CHI: og na springer hunden.

TRU: mhm.

CHI:  og na skal han preve & komme opp pa en stein.
CHI:  og der star han oppa steinen.

TRU: ja.

CHI: og na treffer han en hjort.

CHI:  og na springer hjorten med han, hunden og.
TRU: mhm.

CHI:  og ni fyker de.

CHI: men hjorten stanser.

CHI: ogna foyk de ned i en dam.

TRU: ja.

CHI:  der sitter de.

CHI: ogna leter litt inni der, i pinnen der, eller treet.
CHI:  og na klatrer de over.

CHI:  og ni er de oppa.



CHI:  og der er frosk.

CHI: ogna er de der og skal gé ned.
CHI: og na fikk de frosken tilbake igjen.
CHI:  na gar de.

CHI: ferdig.

Gutt 11 (seks ar)

CHI: en gutt og en hund.

TRU: ja, hva er det de holder pa med?
CHI: ser pa en frosk.

TRU: ja, det er det de gjor.

TRU: du har helt rett.

TRU: nar du har sagt det du ser pa dette bildet, blar du videre.
CHI:  frosken gar utav.

TRU: ja, det gjor han.

TRU: hva skjer her da.

TRU: hva er det som skjer for noe.

CHI:  blir overgitt.

TRU: ja, overgitt, ja, det er akkurat det han blir.
TRU: hva skjer her da.

CHI: han gér inni der.

CHI:  og han barer stov... sko.

TRU: ja, han berer sko.

TRU: hva skjer videre.

CHI:  han roper.

CHI:  og han henger fast i den der.

TRU: ja[: latter], han gjer det.

TRU: du bare blar videre nar du er ferdig.
CHI:  han detter ut av vinduet.

CHI: og sa er han sint i fjeset.

CHI:  og sa slikker han.

TRU: ja, han gjer det.

TRU: det har du helt rett i.

TRU: bla videre og fortell meg hva som skjer.
TRU: hva er det som skjer her, da.

TRU: jeger klar.

TRU: jeg horer etter.

TRU: ser du hva han gjor.

CHI:  roper.

TRU: ja, det gjor han.

TRU: er det noe mer som skjer pa dette bildet.
CHI:  han ser sa sint ut i fjeset.

TRU: ja, han ser sint ut i fjeset.

TRU: sa bare blar du videre.

TRU: hva skjer her.

CHI:  han roper oppi treet.

TRU: ja, han gjer det, og her da.



CHI:  sa kom det ei rotte opp. [: humrer]
TRU: [: latter].

CHI: og der 0g ropte han oppi treet.

TRU: ja, han gjorde det.

TRU: har du sagt det som er pa dette bildet.
TRU: ja, da bare blar du videre.

TRU: hva skjer her.

CHI:  den datt ned.

CHI: og sa tar de han.

TRU: ja.

CHI:  og han er oppi der [xx].

TRU: ja, han gjer det.

TRU: hva mer skjer pa dette bildet.

CHI: han springer.

TRU: mhm, det gjor han.

TRU: er du ferdig med a fortelle det som har skjedd her.
CHI:  han dunket seg i steinen.

TRU: ja, han dunket seg i steinen.

CHI: na star han oppa steinen.

TRU: ja, det gjor han.

CHI:  og roper.

TRU: ja, og roper.

CHI: oi, han s& rar ut na.

TRU: ja, han gjer det.

TRU: han ser ganske underlig ut.

CHI: han henger sann opp ned.

TRU: ja, han gjer det.

TRU: han henger opp ned.

CHI: og det sa skummelt ut.

TRU: ja.

CHI: og han er der, sann.

TRU: ja, det sa skummelt ut.

CHI: han trodde bare.

CHI:  atdet var et tre.

TRU: ja, han trodde det var et tre.

CHI: jegtror.

CHI:  at han kommer til & dette ned.

CHI:  men det kommer ikke han til & gjore.
TRU: tror du ikke han kommer til & dette ned.
TRU: nei, det blir spennende & se.

CHI:  og det sa skummelt ut.

TRU: ja, det gjorde det. [: latter]

TRU: det sd kjempeskummelt ut.

TRU: hva mer skjer her, da.

TRU: nér du er ferdig a fortelle det som har skjedd her, bare blar du videre.
CHI:  han datt der.

CHI: og sa sa de rare ut der.

TRU: ja, det gjorde de.



CHI:  han er stille.

TRU: ja, han er stille.

CHI: og sa han holder pa & drukne.

TRU: gjor han det, ja.

CHI: de gér over der.

TRU: ja, hva er det som skjer her, da?

CHI: fant de froskefamilien.

TRU: ja, s fant de han.

CHI: han sa "hys;j”.

CHI: for at den ikke skulle skremme vekk froskene.
TRU: ja, helt rett.

CHI: de matte heller hatt et lokk pa.

TRU: ja[: latter], det hadde jo vert en idé, & heller ha et lokk pa.
TRU: dette er det siste bildet.

TRU: hva skjer her.

CHI:  han sier "ha det”.

TRU: ja

CHI: og sa tok han med frosken.

CHI: og sa ble de glade.

Gutt 11 (sju ar)

CHI: de ser pa frosken.

TRU: ja.

CHI: frosken gar utav.

CHI: saser de at frosken ikke er der.
CHI:  han er trott.

CHI: hunden har gatt inni der.

CHI:  hunden datt ut av vinduet.

CHI:  og sé tok han han, hunden.

CHI: saropte de.

CHI: séa kom det vepser.

CHI:  hunden hoppet etter de.

CHI:  han roper i hullet.

CHI:  s& kommer det fullt av med vepser.
CHI: og han ropte inni der.

CHI:  sa var det ikke.

CHI: og vepsene sprang etter hunden.
CHI:  sa sprang han.

CHI: og sa der roper han.

CHI:  der kommer han oppa et reinsdyr.
CHI: hunden datt ned, og han.

CHI:  sa datt de ned i pytten.

CHI:  og s& hunden langt nedi. [: humrer]
CHI:  og sé der er det frosker.

CHI:  sé der gar de tilbake.



Jente 7 (seks ar)

CHI:  deer inne.

TRU: ja, de er inne.

CHI: saer det en hund og en frosk.
TRU: en hund og en frosk.

CHI: der sover gutten og hunden.
TRU: mhm.

CHI: og der vakner de.

CHI:  saer frosken vekke.

TRU: ja, hva skjer videre.

CHI:  de leter og leter.

TRU: mhm.

CHI:  de leter mer.

TRU: de leter mer, ja.

CHI:  der roper de.

TRU: ja.

CHI:  sa kommer det bier ut.
TRU: ja. [: humrer]

CHI:  saKklatrer de i et tre.

TRU: mhm.

CHI:  sa datt han ned.
TRU: mhm.

CHI:  sé springer hunden.
TRU: mhm.

CHI:  sa gér de til en stein.
TRU: ja.

CHI: springer de inn der.
TRU: mhm.

CHI: og sa detter de ned der.
TRU: mhm.

CHI: og sa gar de til en pinne.
TRU: mhm.

CHI:  s& kommer de pa pinnen.
TRU: mhm.

CHI:  sa ser de frosker.

TRU: ja.

CHI:  sa vinker de til froskene.

Jente 7 (sju ar)

CHI:  gutt sitter.

CHI: en gutt ligger i sengen sin.
CHI:  leter han i vinduet.

CHI: hunden fyker ut av vinduet.
CHI:  gutten roper.

CHI:  de finner et tre med bier.
CHI:  hunden springer.

CHI:  gutten stir pa en stein.



TRU: hm, hva er det som skjer her da.

TRU: hvis du ikke har lyst & si noe om det, kan du bare over det.
CHI:  gutten fyker. [: normert tale: fyker]

CHI: hunden fyker i en selepytt [: normert tale: fyker]

CHI: Klatrer pa en pinne. [: normert tale: klatrer]

CHI:  over der noen frosker. [: hypernormert tale: over]

CHI:  sa fikk de en frosk.

Gutt 12 (seks ar)

CHI:  den handler om frosk.

TRU: mhm.

TRU: hva er det som skjer her, da.

CHI: at han ser pa frosken.

TRU: mhm.

CHI: og sa stikker frosken av. [: humring]
CHI: og sa ser vi at gutten star opp.

CHI: og at frosken er borte.

CHI: og sa ser han gjennom hatten.

CHI: og sa ser han i skoen sin.

CHI: og sa, og sa har hunden glasset pa seg.
CHI: og sa matte han ta det av seg.

CHI: og sa ropte han i skogen.

CHI: og sa sa han gjennom hullet.

CHI:  det var noen som stanget han.

CHI:  og sé sa han oppi treet.

CHI: og sa, og sa gar han opp pa en stein.
CHI: og sa klatrer han der.

CHI: og sa er han rett pa elgen.

CHI:  og sé hiver [:trykk] elgen han ned i vannet.
CHI: og sa ser, og sa ramler han ned.

CHI: og sa er han oppi et tre.

CHI:  og s&, og sa sier han "hys;j”.

CHI:  og sd, og sa hadde han froskebeibier.
CHI: og sa fikk han én.

CHI: og sa snipp, snapp, snute.

TRU: ja, og sa snipp, snapp, snute.

Gutt 12 (sju ar)

CHI: han ser pa frosken. [: fortellerstemme]
CHI: og frosken prover a snike seg forbi.
CHI: og sa vakner han.

CHI: og sa sa han ikke frosken.

CHI: og han lette og lette.

CHI:  og sa ropte han.

CHI:  og sé for hunden ned.

CHI:  og sé for hunden ut.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

men han for ut.

og sa tok hunden.

og sa tok han og ropte.

og sa sa han nedi hullet.

sa ombest[xx] s humletingen.
og sé gikk han pa treet.

og sa igjennom.

sa kom en ugle.

og sa kom mange bier.

og fulgte etter hunden.

og sa kom han til en stein.

og sa sto uglen i et tre.

og sa tok han og ropte.

og sa dukket det opp et reinsdyr.
og sé tok reinsdyret og sprang.
og stanger han nedi elva.

og sé kom et plask.

og sé herte han noe. [: fortellerstemme]
og sa sa han "hysj”.

og sa sa han bakom.

og der var frosken.

og der var froskemor, froskefar, froskeunger.
sa for gutten tilbake.

Jente 8 (seks ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

det var en gutt.

som hadde en frosk.

og sé hadde han en hund og.
og sé skulle han til & legge seg.
men sa var frosken borte.

og sa matte han ga ut av senga.
og lete etter den.

sa fant han den ikke.

sa ropte han etter den i vinduet.
og sé fant han den ikke der heller.
og sa falt hunden ned.

og sa matte han ga ned.

og hente hunden.

og sa sang han en sang.

sann at biene kom.

og sa gikk de dit biene bodde.
og sé tok, og sa var det en grevling.
som kom opp av jorda.

og s&, mens hunden sa ”000”.
sa fulgte biene etter hunden.
mens gutten klatret opp i treet.
og sa kom ei ugle fram.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

og skremte han.

sann at gutten tok og ramlet ned.

og sa fortsatt sa fulgte biene etter hunden.

og sa tok ugla.

og fulgte etter gutten hele veien.

og sé kom han til en stor stein.

ja, og sa turte ikke ugla lenger.

siden han sa et reinsdyr.

s holdt han i reinsdyret sitt hode.

uten at han visste det.

og sa stakk hodet hans opp.

og sa sprang han, elgen.

og sa sprang han til en bratt bakke.

og sa stoppet han.

sann at begge... sann at gutten for av.

og sa datt han i vannet.

og s svemte han til en stamme.

og sé klatret han bak stammen.

og sa der var det en froskemamma og en froskepappa.
og sa var det mange froskeunger.

og sé mistet han frosken sin.

sann at han fikk frosken, en froskeunge, fra froskemammaen og froskepappaen.
og sé& gikk gutten glad og forneyd hjem til seg selv.

Jente 8 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

jeg ser.

at det er en gutt.

som har fatt seg en frosk.

og sa hunden kikker ned pa frosken.
og frosken smiler.

og sa her ser jeg.

at han ligger og sover.

og frosken hopper ut.

neste morgen er han lei seg.

fordi at frosken ikke er der lenger.
og sé leter de.

og sa kikker de ut av vinduet.

og roper hvor frosken er.

og sé detter hunden ned.

og sé knuser glasset.

og da blir gutten streng pa hunden.
og sé synger han.

sann at det kommer humler ut av huset sitt.
og sé roper han nedi et hull.

men der kommer bare en mus ut.
her sa kikker han inn i et tre.

og sa her kommer en ugle.



CHI: som flyr etter hunden.

CHI:  og her sé er det uglen.

CHI: sa prover han & gjere sann.

CHI:  at uglen ikke skremmer han sénn.

CHI:  og sa her star han oppa steinen.

CHI:  og roper “Frosk, kom tilbake”.

CHI: og sa her sa henger han.

CHI:  stér han oppa en sann.

CHI: hva heter det igjen. [: sparsmal utenfor fortellingen]
CHI: jeg husker ikke hva det heter. [: kommentar utenfor fortellingen]
TRU: det er ikke s viktig hva det heter.

CHI: ja, sé star han oppa et dyr.

CHI: og sa springer dyret ut pa et stup.

CHI: og sa detter de to ned.

CHI: han stanger dem ut.

CHI: og sa plopper han nedi der.

CHI:  og sé smiler han.

CHI: og sa herer han noe.

CHI: og sa sier han “hys;j” til hunden.

CHI: og sa leter han inni stammen.

CHI:  og der leker frosken med mammaen sin.
CHI:  og har fatt seg sma barn.

CHI:  og her sé gar de tilbake.

CHI:  og sier “ha det” til froskefamilien.

Jente 9 (seks ar)

CHI:  ser pa frosk.

TRU: ja, og sé blar du videre og sier hva du ser.
TRU: hva skjer.

CHI:  frosken stikker av.

TRU: ja.

CHI:  de vakner.

CHI:  og ser etter frosken der.

TRU: ja, jeg bare skriver, sé bare forteller du.
TRU: hva skjer videre.

CHI:  frosken er vekk.

TRU: ja.

CHI: sa far hunden ... oppa hodet.

CHI:  det vet jeg ikke hva heter. [: kommentar utenfor fortelling]
TRU: nei, du trenger ikke & vite hva det heter.
TRU: du bare sier hva du ser, sa er det helt rett.
CHI: i hvert fall far han den pa hodet.

TRU: ja, hva skjer videre, da.

CHI:  detter ut.

TRU: ja

CHI:  sa knuser det.

TRU: mhm, hva skjer.



CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

de ma rope.

a, ja.

det er det samme bildet. [: kommentar utenfor fortelling]
den preover a spise veps.

oi.

og han roper.

og der kommer mus.

[: latter]

og der farer biene ut.

ja.

for den datt ned, den [xx].

og sa her kommer ugla og biene.
ja.

som flyr rett fra bolet.

der holder ugla pa 4 ta den.

og sa der holder ugla pa a spionere.
ah.

og der setter han seg fast i et dyr.
ja.

sa springer dyret etter hunden.
sa de blir jaget ned.

ja

og sa detter de ned.

og sé detter de ned i vannet.

ja.

sé legger de seg over en stokk.
ja.

finner to frosker.

mhm.

sa farer froskene oppa der, igjen.
sénn, det var alt.

Jente 9 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

jeg ser en hund.

sa ser jeg en gutt.

sa ser jeg en frosk.

sa ser jeg et glass.

sa ser jeg mane. [: latter]

sa ser jeg vindu.

sa ser jeg lampe.

sa ser jeg seng.

sa ser jeg en pute.

sa ser jeg en t-skjorte.

ja, hva er det de holder pa med her, da.
og sa ser jeg en stol.

og sé ser jeg noen sko.

og sé ser jeg et glass og en hund.



[: telefon ringer]

TRU: ja.

CHI:  og det var alt jeg sa.

TRU: ja, ser du hva de hoder pa med.
CHI: ser pa en frosk.

TRU: mhm, hva skjer her.

CHI: gutten sover og frosken gér ut.
TRU: ja.

CHI: og det er det som skjer.

TRU: mhm, s& bare gar du videre.

CHI:  ok.

CHI: pé neste bilde ser jeg.

CHI: at gutten vakner og ser.

CHI:  at frosken ikke er der. [: latter]
TRU: ja.

CHI:  og der da. [: spersmadl til seg selv]
CHI:  og her setter hunden seg fast inni glasset. [: latter]
CHI:  og sé leter gutten oppi skoen. [: latter]
CHI: og pa neste bilde ser jeg.

CHI: at gutten apner vinduet.

CHI:  sa tar han opp hunden. [: latter]
CHI:  og leter etter frosken.

[: noen kommer inn i rommet og stiller sparsmal]
TRU: ja, der sa du at gutten apner vinduet.
CHI: og leter etter frosken. [: sluttferer min oppsummering]
CHI:  og her ser jeg.

CHI: at hunden farer ut, detter ut.

CHI:  og her ser jeg.

CHI:  at glasset er knust.

CHI: og gutten er sint. [: latter]

CHI: séser jeg.

CHI:  at det farer veps ut av vepsebolet.
CHI:  her ser jeg.

CHI:  at gutten ser i et hull.

CHI:  og pa neste bilde ser jeg.

CHI:  at en mus har kommet opp.

CHI:  og sé rister hunden pé treet.

CHI: og sa her ser jeg.

CHI: at vepsebolet farer ned ifra treet.
CHI:  og muldvarpen kommer opp igjen.
CHI: og sa ser jeg.

CHI: at gutten sitter oppi et tre.

CHI: det var det jeg sa der.

CHI:  sa ser jeg noen veps.

CHI: som farer etter hunden. [: latter]
CHI:  ogen ugle som flyr.

CHI: og gutten har duttet.

CHI:  her ser jeg.



CHI: at gutten gjemmer seg bak en stein.
CHI:  oguglen flyr over.

CHI:  der ser uglen pa gutten.

CHI:  og hunden har kommet tilbake.
TRU: ja.

CHI: [: latter]

TRU: [: latter]

CHI:  der ser jeg.

CHI: at det kommer opp et dyr.

CHI: og tar med seg gutten. [: latter]
CHI:  og sé ser det dyret pa hunden.

CHI: og sa slipper dyret gutten av.

CHI: og sa detter hunden ogsa ned.

[: basslyd heres fra et nerliggende rom]
CHI:  og her ser jeg.

CHI:  attreet er der.

CHI:  og skal de til & sette seg oppa.
CHI: tror jeg.

CHI: og der har de plasket nedi vannet
CHI:  sa der setter de seg oppa.

CHI: og der har de kommet seg til lands.
CHI:  der treffer han to frosker og noen froskunger.
CHI: og sa gutten og hunden som springer over vannet.
CHI: sann, det var alt.

CHI:  og froskene stér og ser pa.

CHI:  nér de springer.

CHI: og sa vinker gutten.

Jente 10 (seks ar)

CHI: han sitter og ser pa en frosk. [: flirer litt]

CHI:  og hund.

CHI: han legger seg og sover.

CHI: og sa gér frosken ut.

CHI: vékner og sa sier han ”000”. [: dramatiserer overraskelse med stemmen]
CHI: ikke oppi hatten. [: gjor om pa stemmen]

CHI:  ”froosk!” [: gjer om pa stemmen] [: humrer]
CHI: og sa detter hunden fra vinduet.

CHI: og sa ma han ga ut og ta han.

CHI: sa gér de ut og gjor det her. [: nynner litt]

CHI:  sé ser de oppi hullet og oppi bikuben.

CHI: s& kommer fluene og den [: vektlegger] opp.
CHI:  sa detter [: vektlegger] han.

CHI: s farer han.

CHI: sablir han redd, “uzh”. [: gjer om pa stemmen]
CHI: ugla er pa vei til & fly.

CHI: han er morsom. [: humrer].

CHI: ogugla har, ugla har flydd.



CHI: sitter oppa der [: humrer], oppa.
CHI:  s& kommer han.

CHI:  sa detter han ned.

CHI:  jeg vet ikke hva den heter. [kommentar utenfor fortelling]
TRU: nei, det er ikke noe viktig.

CHI:  sa detter de ned.

TRU: mhm.

CHI: sa kommer de ned i dammen, da.
CHI: s& kommer de opp.

CHI: sasier han "hysj”.

CHI:  ogder [: vektlegger] er frosken.

Jente 10 (sju ar)

CHI:  jeg ser en lampe.

TRU: ja, hva skjer.

CHI: frosken er oppi der.

TRU: mhm.

CHI: jeg finner nesten ikke pa noe mer. [: kommentar utenfor fortelling]
TRU: ja, men hva vil du si skjer pa bildet.
CHI: jeg ser at det er natt.

TRU: ja.

CHI: det ser ut som om han er litt lei seg.
TRU: ja, sa bare gar du videre.

CHI: og sa far han se gutt.

CHI:  og sé ligger de og sover.

CHI:  né er frosken borte.

CHI:  og sé vakner de sann. [: dramatiserer overraskelse med ansiktsuttrykk]
CHI:  og sé leter de oppi skoen. [: latter]
CHI:  og sé ute, "jippi”.

CHI: og sa detter han ned.

CHI:  og sé knuste den.

CHI: og sa ble han sur.

CHI:  og sé roper de.

CHI:  sa ser han nedi et hull.

CHI:  sa lukter det sikkert feelt.

CHI:  saleter han inni treet til ugla.

CHI: s& kommer ugla ut.

CHI: og sa datt han ned.

CHI:  og hunden sprang av garde.

CHI: sa floy ugla.

CHI: og sa var han pa vei til steinen.
CHI: sa gikk han oppé steinen.

CHI: og sa fikk han rope.

CHI: sa kom en elg.

CHI:  sa satte han seg oppa elgen. [: latter]
CHI: sa datt han i vannet, bums, midt pd rompen. [: lydhermende ord, seker gyenkontakt og
dramatiserer, latter]



TRU: ja. [: latter]

CHI: og sa snudde han seg.

CHI: sasier han “hysj”.

CHI:  sa leter de.

CHI:  der fant de froskene.

CHI:  og sé hadde de jo froskeunger. [: intonasjonen tyder pa undring]
CHI: og sa tok de med en frosk.

CHI: og sa dro de.

CHI:  sann.

Jente 11 (seks ar)

CHI: frosken er oppi der.

TRU: ja.

CHI:  og at de ser pa.

TRU: ja, sé bare blar du nar du er ferdig.
CHI:  og sé holder den pa a gé ut.

TRU: ja.

CHI:  og der har den gatt ut. [: vektlegger der]
TRU: ja, og sa, hva skjer?

CHI:  og sé vakner de.

TRU: ja.

CHI:  og sa ser de oppi.

TRU: mhm.

CHI: og sa begynner de 4 lete etter den.
TRU: ja.

CHI: og der detter hunden ut.

TRU: mhm.

CHI:  og der slikker hunden.

TRU: mhm, du bare blar videre nér du er ferdig.
CHI: og sa roper han.

TRU: ja, hva skjer videre.

CHI:  og s& hopper hunden.

TRU: ja.
CHI:  og séd kommer den opp.
TRU: ja.

CHI:  og sé klatrer hunden oppi treet.

TRU: ja, og hva skjer mer.

CHI: jeg vet ikke mer.

TRU: jo, men du ma bare bla, si forteller du meg hva som skjer.
CHI:  sa detter bikuben ned.

CHI:  s& kommer alle biene.

TRU: ja.
CHI:  saklatrer han oppi treet.
TRU: ja.

CHI: og sa ser han inni treet.
CHI: og sa detter han ned.
CHI:  det kommer masse bier.



CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

som flyr etter hunden.

ja.

og sé springer han dit, til steinen.
og sé klatrer han opp pa steinen.
0g roper.

ja.

og sa kommer det et reinsdyr.
ja.

og sa detter han oppa reinsdyret.
[: humrer]

og sa detter han ned i vannet.

ja.

og sa gar de opp.

og sé finner de froskene.

mhm.

og sa gar de.

og har med seg en frosk.

mhm.

og sa er det ferdig.

Jente 11 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

der er en gutt.

som ser pa frosken.

og hunden ser ogsa pa frosken.

og sé hopper frosken ut av glasset.

nér gutten og hunden sover.

og der sa ser de.

at frosken er borte.

og sa leter de i skoen.

og sa leter de ute.

og roper pa frosken.

og sé detter hunden ut av vinduet.

og s& fant han hunden igjen.

og sa roper de pé frosken igjen.

og sé leter de inni bikuben og i hullet i bakken.
og s& kommer det ut et lite dyr av hullet i bakken. [: smiler]
og sa detter bikuben ned.

og sa leter han oppi treet.

og sé datt han ned fra treet.

nar uglen kom ut av hullet i treet.

og sa springer hunden foran vepsene.

og her kommer uglen og tar gutten.

her roper han etter frosken igjen.

og her er han pa hodet til en elg.

og her springer elgen etter hunden med gutten pa hodet.
og sé detter gutten og hunden ned der.

og sé lander hunden og gutten i vannet.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

og sa gjemmer frosken seg inni der.

og s& svemmer hunden i vannet.

og sé leter de etter frosken bakom stubben der.
og bakom der var de to froskene.

og der var mange froskebarn.

og sé tok gutten og hunden med seg frosken der.
og sa star de andre froskene og ser pa.

og sa én bakom stubben.

Jente 12 (seks ar)

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

de har fanget en frosk.

ja.

og det er midt pa natten.

ja.

og neste morgen sa er frosken borte.
ah, ja.

og da kommer de ut for & lete.
mhm.

og sa kler han pa seg.

sa fort han kan.

ja.

og hunden har satt fast hodet sitt inni tuten.
ah.

og sé roper de ut av vinduet.
mhm.

og her ser jeg.

at hunden ramler ned.

[: humring]

og sa blir gutten sint [: trykk] pa hunden.
mhm.

og her roper de begge to.
“hvor er frosken?”.

ja.

her ser jeg.

”frosk, er du her?”.

mhm.

og sa er han ikke der.

og sa sier hunden.

”frosk, er du inni der?”.

og sa er han ikke der heller.

[: humring]

og sa stinker det sann.

at det stinker til gutten.

og sa roper hunden hallo!”.
[: humring]

og sé ser jeg.

at hunden har tatt feil.



CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

om hvem som er inni der.

det er bier [: trykk].

mhm.

og sa klatrer gutten opp.

og roper om den er inni hula.
men det er den ikke.

det er ei ugle inni hula.

mhm.

0g sa ser jeg.

at hunden blir jaget av biene.
ah.

og sa leper gutten.

og klatrer oppa steinen.

og sé er det ikke steiner.

det er en elg.

[: latter]

jeg ser elgen der.

ja.

og sa ser jeg den ugla flyr der.
og sa klatrer han opp pa der.
og sa roper han.

0g sa ser jeg.

at hunden sniker.

[: latter]

og sé ser jeg.

at elgen reiser seg opp.

ja.

og sé henger gutten der.

og hunden snuser pa halen.

[: latter]

0g sa ser jeg.

at hunden blir skremt av elgen.
og gutten henger pé hodet.
mhm.

og sé ser jeg.

at den elgen stopper.

sann at begge ramler ned.

oi.

og sa etter det ser jeg at.

de ramler ned i havet.

og sa reiser de seg opp.

og sé klatrer de pa andre siden.
og sé der er hele familien, froskefamilien.
ah.

og sa drar de hjem igjen med frosken.
det var hele historien.

mhm.

og de var kjempelykkelige.



Jente 12 (sju ar)

CHI: det er en guttunge og en frosk og en hund.

CHI: og den frosken ligger nedi et glass.

CHI: og manen skinner.

CHI:  sa gér frosken ut av glasset.

CHI:  mens gutten og hunden sover.

CHI:  sa nar gutten og hunden har véknet.

CHI:  saer frosken borte [: trykk]. [: markerer guttens overraskelse]
CHI:  sakler gutten pa seg.

CHI: mens hunden setter fast hodet i glasset [: vektlegger setter fast og glasset].
CHI:  sé gar hunden ut vinduet.

CHI:  og setter seg pa vinduskarmen, da.

CHI:  sa har hunden fortsatt glasset pa hodet [: trykk].
CHI: mens gutten roper [: trykk].

CHI:  sa detter hunden ned [: trykk].

CHI: og gutten ser [: trykk] pa hunden.

CHI:  sa gutten hopper ned fra vinduskarmen.

CHI:  sa slikker [: trykk] hunden pa gutten [: trykk].

CHI:  og gutten [: trykk] er sur [: trykk].

CHI: sa gér de ut i en skog.

CHI:  og roper pa frosken.

CHI:  sa sjekker gutten nedi jorda [: trykk].

CHI: men der finner han ingenting [: trykk].

CHI:  séroper hunden i en bikube [: trykk].

CHI:  s& kommer det en mus ut av hullet i bakken.

CHI:  sa bjeffer fortsatt den hunden pé bikuben.

CHI:  sa detter bikuben ned.

CHI:  og alle biene kommer ut.

CHI: og gutten er oppi et tre [: trykk].

CHI:  og roper pa frosken.

CHI:  sa ramler gutten ned.

CHI:  mens biene flyr over han etter hunden.

CHI:  sa kommer en ugle [: trykk] ut av treet. [: smiler]
CHI:  sa flyr uglen.

CHI: og gutten farer opp pa en stein [: trykk] og roper.
CHI:  og sa star hunden og lurekikker pa steinene. [: latter]
CHI: s& kommer en elg [: trykk] ut av steinen [: trykk], da.
CHI:  og har gutten pa hornet. [: smiler]

CHI:  sa hunden kommer og bjeffer etter.

CHI:  sa detter gutten og hunden ned i en plaskedam [: trykk].
CHI:  sa plasker de, da, ’plask” nedi vannet.

CHI:  og sa kikker han pa et tre.

CHI: som har bikket ned i vannet [: trykk].

CHI:  s& svemmer hunden.

CHI:  sa ser de bak treet.

CHI:  som har bikket.



CHI:  og der [: trykk] finner de frosken, da.

CHI: men [: trykk] han har fatt froskekjaresten sin og froskeunger [: trykk].
CHI: sa drar gutten og hunden med froskeungen.

CHI:  det var hele boken.

Gutt 13 (seks ar)

CHI: forst fanget de en frosk.

TRU: ja.

CHI:  det var en sau og en gutt. [: humor]

CHI:  sa 14 han og sov.

CHI: og sauen la og sov.

CHI: men sa tok den, frosken, og sneik seg ut av glasset.
CHI:  og sé tok de og fant det ut.

CHI:  sa begynte de & rope.

CHI: mens hunden hadde fatt, jeg mener sauen hadde fatt hodet sitt inni [: trykk] glasset.
CHI: slik at sauen ikke fikk det ut igjen. [: markerer fortelling med stemmen]
CHI: sa datt hunden ned, jeg mener sauen ned.

CHI: og sa knuste glasset.

CHI: og sa ble gutten sint.

CHI:  sa for de videre.

CHI:  sa begynte de & rope.

CHI: ogsa [: blar i boka, xx] hunden den 1a pa bikuben.
TRU: mhm.

CHI: mens gutten klatret i et tre.

CHI: men sa kom det en ugle.

CHI: og jaget gutten ut.

CHI:  sé kom pa et reinsdyr bakom en stein.

CHI:  han [xx] kom over.

CHI: mens reinsdyret loftet han opp.

CHI: og tok og sa, tok og heiv dem uti elva.

CHI: sa[: blar] sa fant, sa sa den andre [: blar] "hysj”.
CHI:  sa sa de froskefamilien.

CHI: sésade pa.

CHI: bare at den minste frosken fikk seg ikke opp.

CHI:  slutt.

Gutt 13 (sju ar)

CHI:  en hund som kikker pa en frosk [: latter].

CHI:  sa lurer frosken seg ut om natta [: dramatiserende stemme].

CHI: neste dag sa er det gutten som eier frosken.

CHI:  som blir kjempeforskrekket.

CHI:  sa leter ungen.

CHI: mens hunden tar hodet sitt inni der hvor frosken har bodd [: latter].
CHI:  sé roper gutten.

CHI:  sa detter hunden ned.

CHI:  sa blir gutten sint.



CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

séa roper de mer mens de leter.

og sa leter gutten nedi et hull.

der hvor jeg tror at en grevling bor.

og sa leter hunden i en bikube.

sa tar gutten hendene foran nesa og sier “esj”.

sa tar hunden.

og rister pa treet.

sa kommer det opp en grevling fra hullet.

sa far hunden ned bikuba.

og sé ser grevlingen pa hunden.

sa kommer biene mot hunden.

sa blir hunden redd.

i mens gutten kikker inni et tre [: dramatiserende stemme].
men der bodde en ugle.

som skremte gutten.

mens det for mange bier etter hunden som sprang.
sa ble gutten sur igjen.

sa begynte gutten 4 rope.

sa fant gutten en elg eller en hjort.

som begynte a jage hunden.

sa ble de kastet nedfor et stup.

sann.

sa landet gutten nedi vannet.

og sa herte han frosken.

sa lette han sammen med hunden.

s& sag han en mamma og pappa.

og sa kom det flere enn mamma- og en pappafrosk.
sa fant de flere frosker.

sa tok gutten frosken sin med seg hjem.

sa var hele boka slutt.

Gutt 14 (seks ar)

CHI:
CHI:

TRU:
TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:
TRU:

CHI:

TRU:
TRU:
TRU:

CHI:

TRU:

jeg synes det var litt vanskelig a se. [: kommentar utenfor fortelling]
det er jo nesten helt gratt. [: kommentar utenfor fortelling]
ja, det er kanskje litt vanskelig & se.

men hva ser du i det som er gratt, da.

en gutt.

ja, og hva gjer han.

som kikker pa en frosk.

ja, ser du noe mer pa dette bildet.

ser du noe mer.

ja, en hund som holder pa & putte hodet nedi.

ja, det gjor han,

ser du noe mer pa dette.

eller vil du gé videre.

videre.

ja, nar du har fortalt meg sann.



TRU:
TRU:
TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

sa bare blar du videre.
og forteller neste bilde.
dette er jo helt perfekt.
heh, frosken gér jo ut.
ja.
og hunden sover oppé fottene til gutten.
ja, hva skjer videre.
nér de vakner ser de.
at frosken er borte.
ja, [: latter] hva skjer videre.
at skoene farer opp.
ja, og sé.
jeg vet ikke helt. [: kommentar utenfor fortelling]
nei.
de kikker ut vinduet.
ja.
og hunden detter ut.
[: latter] ja.
sa begynner han a slikke i ansiktet pa gutten.
ja.
jeg vet ikke helt. [: kommentar utenfor fortelling]
nei.
de roper.
ja, og hva skjer videre.
ma jeg si hele boka. [: kommentar utenfor fortelling]
ja, sa far du ballong etterpa.
han kikker ned i et hull.
[: latter].
og det stinker nedi der.
[: latter] ja.
og bikuben datt ned.
og biene farer ut mot hunden.
og gutten klatrer opp i treet til et hull.
sa kommer det ut ei ugle.
sa gutten detter ned.
ja.
sa gar han opp pa en stein.
ja.
sa kommer det fram en elg.
ja.
sa springer hunden.
og sé elgen da.
[: latter].
sa datt gutten og hunden ned.
ja.
og sa ble de blate.
ja.
og sa tok gutten.



CHI: og ba hunden om a vare stille.

TRU: ja.

CHI: og sa fant de to frosker.

TRU: ja.

CHI: med unger.

TRU: ja.

CHI:  og sé tar de med én unge hjem.
TRU: ja.

CHI: og pa neste side var det ikke noe. [: kommentar utenfor fortelling]

Gutt 14 (sju ar)
CHI:  gutten sitter og ser pa en frosk.

TRU: ja.
CHI: og frosken stikker av.
TRU: ja

CHI:  nér han vékner.
CHI:  sa ser han at det ikke er noen frosk oppi der.

TRU: ja.
CHI: mannen leter etter den.
TRU: ja.

CHI: og hunden har satt fast hodet.

CHI:  né detter hunden ut.

CHI: og glasset knuser.

TRU: ja.

CHI:  han roper etter frosken.

CHI:  og leter nedi hullet.

CHI: og hunden prover 4 fa tak i bikuben.
CHI: og bikuben detter ned.

CHI: og han klatrer opp i treet.

CHI: der kom ei ugle fram sann at han datt ned.
CHI:  og hunden springer med bier etter seg.
CHI: roper pa frosken igjen.

CHI: sa kommer en elg.

CHI: eller hva det er.

CHI: elgen lofter han opp.

TRU: mhm.

CHI:  og springer.

CHI:  og detter ned.

TRU: hva er det som skjer her da.

CHI:  han detter uti.

TRU: ja.

CHI: sa klatrer han opp pa en stubbe.
CHI:  pé andre siden finner de to frosker.
CHI:  s& kommer det froskeunger.

CHI:  sa gar han.



Gutt 15 (seks ar)

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

han har en frosk.

og han har en hund.

ja.

og sa stakk frosken av.

sann at da de vaknet.

sa var han borte.

og sé skulle de ha han tilbake.

og sa ramlet hunden ned.

og sé tok ungen den tilbake.

og sé ser de pa biene i skogen.

og sa ville hunden ha honning.

og sa sa han et stinkdyr. [: smiler]

og sé kikket han inni hullet pa treet.
og sé sa han ugla.

og sé for biene etter hunden. [: smiler]
sa ropte han etter frosken.

og sa sa han et reinsdyr.

det var hornene til et reinsdyr.

sa sprang den. [: latter]

hva er det som har skjedd her, da.

han ramlet.

og sa ramlet han.

sa ramlet han nedi sumpen.

og sé sa han.

sa var det frosken. [: vektlegger frosken]
som hadde fatt seg unger.

og sé vinket han ha det til frosken.
snipp, snapp, snute, sa var eventyret ute.

Gutt 15 (sju ar)

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

det er en gutt og sa hunden.

og sé har de funnet en frosk i dammen.
og sa nar de sover.

da farer plutselig frosken vekk.

han leter over alt, sko, glass.

og s& hunden setter seg fast i glasset.
og sa tok han opp vinduet.

og ropte [: trykk] etter frosken.

og sé hoppet hunden.

og knuste glasset.

og sa kom.

og sé kom han.

og var sur pa hunden.

og sa sag han noe.

som floy.

og sé prevde han a undersoke.



CHI: og det var bier.

CHI: og sa var det en grevling inni her, under.
CHI: han ropte inn i hullet.

CHI: som luktet sa feelt.

CHI: og sa kom hunden.

CHI:  og sé ble biene sure pa den.
CHI: og sa lette gutten inni et tre.
CHI: og sa datt han plutselig.

CHI: fordi at biene kom og hunden.
CHI: ogsaugla for ut av.

CHI:  og sé sag han.

CHI: og sa lette han.

CHI: og sa tok han pa en grein.
CHI: som ikke var en grein.

CHI:  og sd kom han.

CHI:  og sa hoppet utfor et stup.
CHI:  og sé datt de.

CHI: ogsalandet deien dam.
CHI: og sa kom han ut.

CHI: han sier "hysj” til hunden.
CHI: og sa fant de to frosker.

CHI:  sé sa han "ha det” til dem.
CHI: og tok tilbake den ene frosken.

Gutt 16 (seks ar)

CHI: de kikker pa en frosk.

TRU: mhm.

CHI: jeg blar om. [: kommentar utenfor fortelling]
TRU: ja, ja, ja.

CHI:  sover.

CHI:  vékner.

CHI: daer frosken borte.

TRU: ja.

CHI: han leter inni skoen sin. [: humrer]
CHI:  og hunden leter inni glasset. [: humrer]
CHI:  sa setter han fast hodet sitt inni glasset.
CHI:  sa detter hunden ned.

TRU: ja.

CHI: bier, en bikube.

CHI:  han leter nedi et hull.

CHI: prover a finne honning.

TRU: ja.

CHI:  det var et stinkdyr nedi hullet. [: latter]
CHI: [: blar videre og ser pa bildene]

TRU: o1, du ma fortelle meg ogsa.

TRU: og ikke bare se pa for deg selv.

TRU: du skal fortelle for meg.



CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

han detter ned og slar seg. [: humrer]
her kommer ugla ut.

han blir redd.

mhm.

og sa far han fuglebesj i hodet.

[: ler]

ugla flyr opp.

klatrer opp helt i toppen.

han henger seg jo fast. [: humrer]

[: ler] hva henger han seg fast i.

i en, nei, det var et radyr som kom og tok han. [: ler]
han skal stange han utfor der.

han stanger han ned i elva.

og sé detter han nedi.

jeg vedder pa at han ble blet.

ja. [ latter]

jeg tror kanskje han ble trott ogsa.
ja.

nei, de kikker pa to frosker.

de fant igjen frosken na.

ja.

sa tar han med fro..., sé tror jeg han tar med seg frosken.
ferdig.

Gutt 16 (sju ar)

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

det var en gutt.

som kikket pa en frosk.

ja.

og sa hunden kikket rett nedi.

ja, du bare blar videre nér du er ferdig.

sa sovnet de.

sa lurte frosken seg ut av krukken.

ja.

og sa nar de vaknet igjen.

sa de at frosken var borte.

mhm.

sa matte de skynde seg a lete etter den.

sa stakk hunden hodet sitt inni krukken. [: humrer]
sa kikket de ut vinduet.

og ropte pa frosken.

og sa hoppet hunden ned.

sa ble den litt redd.

sa hoppet han og ned.

sa ble han litt sint pa hunden.

mens hunden var bare glad og slikket han.
hva er egentlig de tegnene. [: kommenterer skrivingen min, utenfor fortelling]
de betyr at her sier han noe.



TRU:
TRU:
TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:
TRU:
TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

men jeg klarer ikke & skrive alt.
s jeg ma se det pa filmen etterpa og fylle inn.
sa bare fortsett du.
og sa begynte de & rope mer.
sa ble hunden litt sint pa fluene.
mhm.
hva er den der til, en halv strek. [: kommenterer skrivingen min, utenfor fortelling]
det betyr at her er det noen ord som mangler.
det er noe som gar litt fort. [: kommenterer skrivingen min, utenfor fortelling]
ja, men det gar helt greit.
sa kikket gutten nedi et hull.
sa dreiv hunden pa og hoppet.
og sa stinket det.
siden det var et stinkdyr oppi der.
mhm.
mens den der hunden dreiv pa og bjeffet til humlene.
men plutselig sa datt [: trykk] den ned.
datt bikuben ned.
mens gutten bare stod og lette etter den.
og ikke visste noe.
sa floy humlene etter [: trykk] hunden. [: floy med lang o]
mens gutten bare 14 [: trykk] pa bakken og sprellet.
[: humring]
sa kom ugla ut av treet.
ja.
sa begynte ugla a terge den lille gutten.
mens han lette etter frosken.
mhm. [: latter]
bare fortell.
hva skjer videre.
sa begynte han & rope pa frosken igjen og igjen. [: kjedelig stemme].
mens ugla bare stod og kikket pa.
mhm.
ogsé hunden bare lette og sa pa bakken.
ja.
og sa ble gutten litt skremt [: trykk].
siden det var noe bak steinen.
og det var et stort radyr. [: lys stemmen]
mhm.
som skulle til & dytte han ned i en dyp greft.
og sa datt gutten ned i vann, ned i sumpen.
mhm, hva skjer videre.
og sa datt hunden rett oppa gutten.
og sa var de bare like [: trykk] hele. [: fortellerstemme]
sa sa gutten "hys;j”.
mhm.
og sé lette de bak stammen.
og der [: trykk] var de to smé froskene.



CHI: som hadde fatt seg froskunger.

TRU: mhm.

CHI: det er de sma der, da.

TRU: ja, de var sete.

CHI:  mhm.

CHI:  s& matte de si farvel.

CHI:  sa var det slutt.

CHI: snipp, snapp, snute, s& var eventyret ute.

Jente 13 (seks ar)

CHI: frosk som har blitt fanget. [: forut for boka]
TRU: ja.

CHI:  gutten, mane, vindu og seng.

CHI: 4 sa gikk frosken ut av glasset.

CHI:  sa nar de vékner.

CHI:  sa var ikke [xx].

CHI:  sa datt hunden ut.

CHI:  sa da den helt [xx].

CHI:  gutten er sint. [: gjor om pa stemmen]

CHI:  men hunden slikker han pé kinnet. [: kremter]
CHI:  frosk [xx].

CHI:  saroper han [xx]. [: mumlende]

TRU: oi, du ma fortelle meg.

TRU: jeg herte ikke hva du sa her.

CHI: saer det en bever.

CHI: som kommer opp.

TRU: mhm.

CHI:  sa kommer biene opp.

CHI:  der er det. [: viser til illustrasjonen]

CHI: séer det en ugle.

CHI:  som sparker.

CHI:  og sé gar de inn. [: gjer om pa stemmen]
CHI: og sa ser de greiner.

CHI:  men det der er horn.

CHI:  s& kommer han.

CHI:  og sé sparker dem uti stupet — vannet.

CHI:  séler den ogsa.

CHI:  hunden oppa hodet. [: gjor om pa stemmen]
CHI:  og sd, og sa er det sann.

CHI: at han skal fa lov.

CHI: og sa ma hunden vere stille.

CHI:  sa farer de opp.

CHI:  saser de frosker. [: ruller veldig pa r-en]
CHI:  og sd hjelper froskene dem.

CHI:  séann. [: markerer avslutning med stemmen]
TRU: mhm.



Jente 13 (sju ar)

CHI: de har funnet en frosk. [: tilgjort stemme]

CHI:  og sé ser de pa den. [: tilgjort stemme]

CHI:  og sé har han ogsé en hund. [: tilgjort stemme]
CHI: men liten seng. [: kommentar til illustrasjon]
TRU: mhm.

CHI: om natten prover frosken a stikke unna.

CHI: siden de har glemt & ta pa lokket.

CHI:  mens de sover.

CHI:  og sé vakner de.

CHI:  og ser at frosken har remt.

TRU: mhm.

CHI: de tar pa seg klerne, og hunden syltetoyglasset. [: humrer]
CHI:  og sé skal de fare av sted.

CHI: de roper til og med etter frosken.

CHI: nér hunden hadde hoppet ned.

CHI: og syltetgyglasset det knustes.

CHI:  sa kom gutten.

CHI:  og var sint.

TRU: mhm.

CHI: de provde a rope inn i skogen etter den.

CHI: og sa var det et gjerde der.

CHI: hunden bjef... [: avbryter seg selv]

CHI:  de fant et hull.

CHI: og saropte han inn i det.

CHI:  og sa bjeffer hunden opp til bikuben.

CHI: og da var gutten sint.

CHI:  siden biene kom ut.

TRU: mhm.

CHI:  gutten klatrer opp i et tre.

CHI:  og finner et hull.

CHI:  som han ogsa leter etter frosken sin i.

CHI:  men til slutt s& kom ugla ut. [: normert tale: #i/]
CHI: og sa datt han.

CHI:  mens hunden sprang [: trykk]. [: veldig rullende r]
CHI: siden biene provde a ta den. [: smiler]

CHI: ugla flay over en stein.

CHI: mens gutten bare klatret pa steinen.

CHI: og prever 4 lete etter han der.

CHI:  og sé datt han oppi buskene.

CHI:  og sé kjente han noe.

CHI: og aner du hva han fant der.

CHI: reinsdyr. [: roper det ut med veldig rullende 1]
TRU: ja.

CHI: reinsdyr. [: gjentar bekreftende med distinkt uttale]
CHI:  og sé sprang den etter hunden.

CHI: og sa datt han oppi vann.

CHI:  men nar han fikk hodet opp. [: gjor til stemmen]



CHI:  sé han en hm, en trestubbe. [: leter etter ordet og roper det ut: trestubbe, med mye rulling pa r]
CHI: og da lette han inni trestubben. [: tilgjort stemme]
CHI:  og der [: trykk] fant han frosken. [: tilgjort stemme]

CHI:  sann.
CHI: inni der fant han frosken. [: ruller veldig pa r-en]
TRU: ja.

TRU: hvis du ikke vil si mer her, sa er det ett bilde igjen.
CHI: og de fikk ett [: trykk] froskebarn.

CHI:  og gikk hjem.

TRU: mhm.

CHI:  ogdet er ett lite froskebarn igjen der. [: tilgjort stemme]

Jente 14 (seks ar)

CHI: jeg tror.

CHI: at frosken stikker av.

TRU: ja.

CHI: mm.

TRU: du ma bare bla videre.

CHI: jeg tror ogsa.

CHI:  at om morgenen [xx] skal han ut.
CHI: og lete etter frosken.

TRU: ja, bare bla videre.

CHI: [xx] ute engang.

TRU: mhm.

CHI:  og sa hopper.

CHI:  han kjenner.

CHI:  han har pé seg store sko.

TRU: ja. [: humring]

CHI: jeg tror ogsa.

CHI:  at hunden kommer til & bli borte.
TRU: é&h ja.

CHI:  jeg tror.

CHI: at han har gjemt seg i gresset.
TRU: mhm.

CHI: jeg tror at treet detter.

TRU: du tror at treet detter.

CHI: nér han er oppi [: fullferer min ytring].
TRU: ja[: humring], hva skjer videre.
CHI: atde drar ut og leter et annet sted.
TRU: ja, hva skjer videre.

CHI: at den blir sint og jager han.
TRU: ja, mhm.

CHI:  da tror jeg.

CHI:  at han kommer til & slippe de der.
TRU: mhm.

CHI: jeg tror.

CHI: at de kommer seg opp pa land.



TRU: ja.

CHI: jeg tror.

CHI: at han skal dytte bort den.
TRU: mhm.

CHI: jeg tror.

CHI:  at han kommer seg opp igjen pa land.
CHI:  na tror jeg.

CHI:  at de gar inni der.

TRU: [: humring]

CHI: na tror jeg.

CHI: at de sier ha det. [: smiler]

Jente 14 (sju ar)
CHI:  her har han funnet seg en ny frosk.

TRU: ja.

CHI: frosken remmer.

TRU: ja.

CHI:  han blir overrasket. [: peker]
TRU: ja.

CHI:  han leter over alt.

TRU: ja, du trenger ikke vente pa meg.
CHI:  han roper pa den.

CHI: hunden stikker ut [: latter]
CHI:  han er sur.

CHI: og leter i skogen.

CHI: han leter i hulen.

CHI:  han blir jaget [: humring]
CHI:  hunden blir redd.

CHI:  han detter.

CHI:  han blir jaget.

CHI:  han ser pé en stein.

CHI: eh, han fant en elg. [: latter]
CHI:  han datt ned.

CHI:  han landet trygt.

CHI: han skal vere stille.

CHI:  han finner froskene.

CHI: han gar tilbake.

Jente 15 (seks ar)

CHI:  han sitter.

CHI:  og kikker pé frosken.

TRU: ja.

TRU: ja, du mé bare ga videre og fortelle meg det du ser.
TRU: og nar du er ferdig sa bare blar du.

CHI:  frosken hopper ut.

TRU: mhm, og hva skjer videre.



TRU: hva skjer videre.

CHI:  han vékner.

CHI: og sa er ikke frosken der.

TRU: ja.

TRU: hva skjer videre.

CHI:  og sé leter de.

CHI:  sa stikker hunden hodet inn i glasset.
CHI:  der frosken bodde.

CHI: og sa kikker de ut.

TRU: ja.

CHI:  sé detter hunden ut.
TRU: mhm.

CHI:  sé redder gutten han.
TRU: ja.

CHI:  sa slikker hunden pa han.

TRU: ja[: latter], hva skjer videre, da.
CHI:  han roper pé frosken.

TRU: ja, hva skjer videre.

CHI: da tar frosken, nei biene.

CHI:  og farer ut.

TRU: ja, hva skjer videre.

TRU: fortell meg.

CHI:  det var.

TRU: nar du er ferdig med det bildet sa kan du bla videre.
CHI: bakom han er en liten hytte.
TRU: ja.

CHI: den datt av. [: den viser til kodelappen, kommentar utenfor fortelling]
TRU: da skal jeg ta den pé igjen.
TRU: da fortsetter vi.

CHI:  hunden leker med der.

CHI: som bien pleier & vare.

TRU: ja.

CHI: imens leter gutten.

CHI:  der som muldvarphullet er.
TRU: ja.

CHI: ogsa kom.

CHI:  og s& kom muldvarpen ut.
TRU: ja. [: latter]

TRU: hva skjer her da.

CHI: [ latter] hunden velter det.
CHI: som biene pleier & bo i.

TRU: oi. [: latter]

CHI:  hunden klatrer opp i treet.

CHI:  og sjekker om den har hoppet der.
CHI:  som ekornene bor.

TRU: ja.

CHI:  sa stikker muldvarpen fram.
TRU: mhm, ja.



CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

biene springer etter hunden.
[: latter].

gutten, ugla hopper fram.

ja.

ugla, ugl.

gutten skvatt.

ja.

og sa kom en orn.

mhm.

imens gutten ropte.

sa grnen skremte bort gutten.
bak den var det en elg.

mhm.

og elgen kom fram.

sa der datt hunden pa hodet.
og da sprang elgen og hunden.
ja.

og elgen tok og stanget hunden ned i vannet.
ja.

og gutten.

ja.

og han datt ned i vannet.
mhm.

hunden klatret opp pé hodet til gutten.
ja.

sa, sa tok han og sa.

sa horte han frosken.

ja.

og sa.

hunden svemte etter.

ja.

sa sa gutten “hys;j”.

og sé leter de.

gutten bayde seg ned.

og det gjorde hunden ogsa.
mhm.

og da fant de, fant de frosken
og hele familien.

ja, hva skjer videre.

han tar med seg frosken.

og svemmer tilbake.

Jente 15 (sju ar)

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

de kikker oppi frosken. [: fortellerstemme]

mhm.

frosken smiler til dem.

en natt ble gutten eller jenta trett. [: fortellerstemme]



CHI: og da gikk frosken ut. [: fortellerstemme]

CHI: og da han vaknet igjen.

CHI:  sa var frosken borte.

CHI: han lette og lette oppi mammas steveletter. [: fortellerstemme]
CHI: og hunden kikket inni bollen.

CHI: som var.

CHI:  men ingen [: trykk] frosk. [: fortellerstemme]

CHI: de ropte pé den.

CHI: men hunden satt fast i skdlen. [: fortellerstemme]

CHI:  hunden datt ned av vinduskarmen. [: fortellerstemme]
CHI:  gutten ble redd.

CHI:  da han kom ned.

CHI:  sa slikket hunden han.

CHI: og han sé stygt [: trykk] blikk pa han.

CHI: de ropte.

CHI: og de lette i rommet til biene.

CHI:  og biene kom og stakk dem.

CHI:  plutselig sa de oppi et jordekornhull. [: fortellerstemme]
CHI: plutselig sé “klikk” sa for det, jordekornet, opp pé nesen til gutten. [: lager klikkelyd med
tunga]

CHI:  de lette i treer.

CHI:  og hunden hadde fatt sanne stikk pa seg, sanne bier over hele halen [: trykk].
TRU: é&h.

CHI:  de lette med en ugle.

CHI: eh, og hunden sprang og biene kom etter.

CHI: de ropte pa steiner.

CHI:  der kom uglen.

CHI:  og der var en rein.

CHI:  som de stod pa.

CHI: reinen kom og stanget han.

CHI:  det liknet pa.

CHI: at reinen hadde fatt lange orer.

TRU: [: latter]

CHI: hunden sprang etter.

CHI: reinen sparket dem.

CHI:  de datt nedi vannet.

CHI:  og ropte “hjeeelp”.

CHI: men plutselig sa horte de frosken “kvakk, kvakk”.

CHI:  for han hadde landet.

CHI:  de sa to froskepar.

CHI: som hadde fatt froskeunger. [: medfelende stemme]
CHI:  og etterpé tok de med seg én froskeunge [: trykk]. [: medfelende stemme]
CHI:  som var veldig glad.

Jente 16 (seks ar)
CHI: na sitter han der pa stolen. [: fortellerstemme]
TRU: du bare forteller s& fort som du vil, sa skriver jeg for harde livet.



CHI:  sa ligger de og sover.
CHI:  og frosken géar ut.

TRU: ja.

CHI: satar han pa seg klerne.
TRU: mhm.

CHI:  og roper.

TRU: ja.

CHI:  og han slikker gutten.
TRU: mhm.

CHI: og roper, igjen.

TRU: ja.

CHI: og fareri et hull.
TRU: mhm.

CHI: han ser gjennom et tre.

CHI: og sa kommer den ugla ut der og biene etter hunden.
CHI:  og sa star han pa en stein.

CHI:  ogrir paenelg.

TRU: [: humrer]

CHI:  sa detter han ned fra elgen. [: humrer]
TRU: [: latter]

CHI: og hiver dem ned.

TRU: mhm.

CHI: og sa er han der.

CHI:  og ma vere stille.

CHI:  det er frosker der.

CHI: to frosker, mange frosker.

CHI: og froskene oppa der.

CHI:  ogsé er de [xx].

TRU: og sé var den ferdig.

CHI:  mhm.

Jente 16 (sju ar)

CHI:  her ser jeg.

CHI:  at de har funnet en frosk.
CHI:  og den smiler.

CHI: og her lister frosken seg ut.
CHI: mens han sover med hunden.
TRU: ja.

CHI:  og her har han véknet og sett.
CHI: at frosken er borte.

CHI:  og her holder han opp en sko.
CHI:  og hunden lukter.

CHI:  og her ser jeg.

CHI:  at hunden har et glass pa hodet.
TRU: ja.

CHI:  og han roper.

CHI:  og her ser jeg.



CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

at den detter ned.

nar han har glasset.

og sé knuser det.

ja.

her ser jeg.

at gutten er sur.

mens han holder hunden.

som slikker han.

og her synger han.

mens hunden ser pa fuglene.

og her begynner det & regne.

og her ser han i et hull.

og hunden holder pé og bjeffer oppé bie.
hva er det. [: spersmal utenfor fortelling]
kanskje et vepsebol.

og sa her ser jeg.

at et dyr er sur pa han.

og han synes det lukter feelt.

[: humrer].

og sa har det begynt & regne.

og her har det der duttet ned og knust.
og sé star hunden oppi treet.

og prover a fa tak i det. [: rekkefolgen pa oppslagene er byttet om]
sa kom biene pa hunden.

og her er gutten oppi treet.

og prover a se.

og her var det ugla.

som for ut.

og da datt gutten ned.

mens biene kom etter hunden.

og da hadde han flaks.

se, da hadde han flaks.

hvis han hadde statt oppi der.

og fatt bier pa seg.

da hadde han flaks.

og her er han pa en stein.

mens ugla er etter han.

her er han oppé en stein.

og hunden har vondt.

han ble stukket av mange.

mhm.

her ligger han oppé en elg.

og den springer ned dit i et renn.

og sa datt han ned i vannet.

ja.

og her har han duttet i vannet med hunden pa magen sin.
og her er hunden oppa hodet.

né er hunden nedi vannet.



CHI: mens gutten sier "hysj”.

CHI:  og her er frosker.

CHI:  som er kjrester.

CHI:  her er frosken som stakk av.

TRU: mhm.

CHI:  og der er froskunger.

CHI:  og sé ser hunden med arene opp.
CHI: og sa far han med seg frosken, den ene froskungen hjem, en froskunge.
CHI:  og her er det en som har duttet ned.
TRU: ah.

CHI: ferdig.

Gutt 17 (seks ar)
CHI:  der er frosken i en slags skal.

TRU: ja.
CHI:  de har ikke lukka igjen lokket.
TRU: ja.

CHI: sa nar han sover sa bare farer den ut, vet du.
CHI: nar han véakner, sa er frosken borte.

TRU: ja.

CHI: der er frosken borte.

TRU: ja.

CHI: sa far hunden flaska i hodet.
TRU: ja.

CHI: oi sann, den datt der, og sa tok jeg den [: kommentar uten fortelling, en drue glipper mellom
fingrene og Gutt 17 mister fokus]
TRU: du maé holde den i handen, ja.
CHI: sann, der bare datt han ut.
TRU: ja.

CHI:  ut vinduet.

TRU: ja, det var her.

CHI:  han knuser glasset.

CHI: sad kommer han ut, vet du.
TRU: mhm.

CHI:  sann han bare kommer.

CHI: jeg ma bare se.

TRU: ja, du mé se.

CHI: der var noen bier.

TRU: mhm.
CHI:  [xx] til hullet.
TRU: mhm.

CHI: kommer en li... jord, en jord, kanskje et jordekorn.
TRU: ja, det kan veere.

CHI: og sa han hunden han bare hopper opp til bibor.
TRU: ja.

CHI:  sa datt biboret ned.

CHI:  sénn at biene kommer ut bortover.



CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

sann at hunden ma springe.

ja.

for ellers blir han stukket.

ja.

s& kommer ugla.

og han han er jo i gevirene pa han, gevirene.
mhm.

sa er det hunden.

og sa bare kaster han nedi vannet.

ja. [: latter]

sa datt han da.

sa finner han en pinne der, eller en stolpe.
sa ser han litt gjennom hullene eller over.
ja.

der fant de frosken, frosken ja.

sa fant de froskeunger.

der fant de én frosk.

sa drar han hjem igjen.

mhm.

der var hele boka ferdig.

ja, der var boka ferdig.

Gutt 17 (sju ar)

CHI:

TRU:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

han gutten der ser frosk i en sann krukke.
mhm.

og sa nar han sover.

sa klarer frosken & komme seg ut av krukka.
og neste morgen da, da er frosken borte.
og sa leter han i skogen og mange forskjellige steder.
og roper ut av vinduet.

og hunden har satt seg fast i krukka.

og sé detter hunden ned fra vinduet.

og er uheldig.

og knuste krukka.

og sé roper de i skogen.

for & se om de kan finne han der.

og sa leter, finner de en eh, bikube.

og sa finner de et rottehull i bakken.

og sé skremmer de biene.

sann at de kommer ut.

og sa folger de etter hunden.

og den der bikuben har duttet ned.

og sa klatrer han opp i treet.

og sé finner han en ugle.

og sa roper han der og [: trykk] pa en stein.
og sé finner han et radyr.

og sé da vet jeg ikke mer.



CHI: og sa detter han ned fra et stup, og radyret.
CHI:  og sa lander han pa hodet.

CHI: tror jeg, eller pa ryggen.

CHI:  og sé lander han pa vann.

CHI:  og sa ser han inni en stokk.

CHI:  og der finner han mange frosker.

Jente 17 (seks ar)
CHI:  hunden ser pa frosken sin.

TRU: ja.
CHI: han, og sa stikker den av om kvelden.
TRU: é&h.

CHI:  og sé ser de at frosken er borte.
CHI:  nar de vakner igjen. [: smiler mens hun forteller]
TRU: ja.

CHI:  og sa leter de.

CHI: i skala gjor hunden.

CHI:  og under skjorta gjer gutten.
TRU: ja, ja, ja.

CHI:  og sa roper de ut av vinduet.
TRU: ja.

CHI:  og s& hunden detter.

CHI:  og knuser der frosken skal vare.

TRU: oi.
CHI:  saroper de ute.
TRU: ja.

CHI:  sa farer hunden etter bikuben. [: smiler mens hun forteller]
TRU: [: humrer]

CHI:  og sé leter gutten i et musehull.

CHI: og sa kommer musa og biter.

TRU: oi. [: latter]

CHI: og sa sa detter ned bikuben.

CHI: og sa felger biene etter hunden.

TRU: oi.

CHI: og sa uglen skremmer gutten.

CHI: og sa ser de bak en stein.

CHI: og roper at der var en hjort.

TRU: oi.

CHI: og sa lgpte hunden etter.

CHI: og sa datt de ned.

CHI: og sable de blete.

CHI:  og sé skremte seg bak en pinne.

CHI:  og der var frosker med mange froskeunger.

TRU: ja.
CHI:  og sa farer de hjem med frosken sin.
TRU: ja.

CHI:  og sé ferdig.



TRU: ja.

Jente 17 (sju ar)

CHI: hunden ser en frosk. [: stemme med innlevelse]
CHI: nér de sover. [: barnslig stemme]

CHI:  stikker frosken av. [: barnslig stemme]
CHI: og neste morgen er frosken borte. [: barnslig stemme]
TRU: ja.

CHI:  sa leter gutten.

CHI:  og hunden kikker inn i skala.

TRU: ja.

CHI: hunden setter seg fast.

CHI:  sa detter hunden ned.

TRU: ja.

CHI:  og s kommer gutten.

CHI:  og tar den opp.

CHI: saroper de pa frosken. [: barnslig stemme]
TRU: ja.

CHI:  hunden kikker i bikuben.

CHI:  gutten kikker i et marsmannhull.

CHI:  sa blir bikuben knust.

CHI:  og gutten leter i et tre.

CHI:  og der var det ei ugle.

TRU: mhm.

CHI: og biene springer etter hunden.

CHI:  ugla flyr sin vei.

CHI:  sa leter han bak en stein.

CHI: men der er det en hjort.

CHI: som kler seg ut som greiner.

TRU: [: latter]

CHI:  og sé detter de ned i bekken, ”plask”.
CHI: og sa leter de etter fros.

CHI:  og sé herer de frosken.

CHI:  sa sier gutten "hys;j” til hunden.

CHI: og sa sjekker de.

CHI: og der er den med mange unger. [: stemme med innlevelse]
CHI: og sa sier de ’ha det”.

CHI: og far en liten froskunge.

Jente 18 (seks ar)

CHI: de kikker pa en frosk.

TRU: mhm.

CHI:  sa legger de seg og s[xx].

CHI:  og frosken kommer opp fra glasset.
TRU: ja.

CHI: sa kikker han i glasset at frosken er borte.



TRU: ja.
CHI: og sa farer hunden.
CHI: og setter fast hodet sitt inni glasset.

TRU: ja.

CHI:  sa kikker de i vinduet.

TRU: mhm.

CHI:  sa detter hunden ut.

TRU: mhm.

CHI: og sa kommer gutten og s tar han.
TRU: ja.

CHI:  sa gar de og roper ute.

TRU: mhm.

CHI:  sa kikker han i et hull.

CHI:  og sé er det ei rotte som kommer opp.
CHI: sa han far vondt.

TRU: mhm.

CHI: s hunden holder pé og leter.

CHI: mens gutten farer opp i et tre og leter.
TRU: mhm.

CHI:  enugle som gjor at han.

CHI: at gutten detter ned.

CHI: og hunden springer bort.

TRU: mhm.
CHI:  saklatrer gutten opp pa en stein.
TRU: ja.

CHI:  saroper.
CHI: og sa er det et reinsdyr.

TRU: mhm.
CHI:  som stanger han oppi vannet.
TRU: mhm.

CHI: og sa fant de fros, nei, og sa.
CHI: sa datt de oppi vannet.

CHI: og sa klatra de over en stubbe.
CHI: og sa fant de froskene.

TRU: mhm.

CHI: sa tar de med seg frosken hjem.
TRU: ja.

Jente 18 (sju ar)

CHI: det var en gutt.

CHI: som hadde en frosk og en hund.

TRU: ja.

CHI: han var s glad i dem.

CHI:  sa at han satt og kikket pa dem hele dagen.
TRU: ja.

CHI:  og sé nar han la seg og sov.

CHI:  sa hoppet frosken ut av glasset.



TRU: ja.

CHI:  og nar han vaknet igjen.

CHI:  sa sa han den var borte.

CHI: da ble han kjempelei seg.

CHI: og sa lette og lette han.

CHI:  og hunden satte seg fast i krukka til frosken. [: smiler]
TRU: ja.

CHI: og sa datt [: trykk] hunden ned fra vinduet.
CHI: og da ble han lille gutten sur pa hunden.
TRU: ja.

CHI:  og sé ropte han lille gutten pa frosken ute i skogen.
TRU: mhm.

CHI: og sa fant hunden masse bier.

CHI: og sa lette gutten oppi et hull.

CHI: og sa kom det et dyr opp fra hullet.

TRU: mhm.

CHI:  og sé datt hele krukka til biene ned.

CHI:  sé hunden ble veldig redd.

CHI: sé klatret gutten opp i treet til biene.

CHI: sa floy det ei ugle ut.

CHI:  og hunden sprang bare.

CHI: og alle biene fulgte etter. [: smiler]

CHI: og sa provde ugla 4 ta han lille gutten.

CHI:  sé nar han kom seg opp pa den store steinen.
CHI: sa satte han seg rolig ned, ugla.

CHI: sé& kom han pa en elg.

CHI: la paden.

CHI:  og sprang med han oppa seg.

TRU: ja.
CHI: sa datt han nedfor i vannet.
TRU: mhm.

CHI: og sa hunden han kom oppé han.

CHI:  sa da ble han glad igjen i hunden.

CHI:  sé sa han lille gutten “hys;j” til hunden.

CHI: for han skulle se inni en treting.

CHI: og sa fant han to frosker med masse froskeunger.
CHI: og sa tok han med seg den ene frosken hjem.






Vedlegg 6  Eksempel pa tidlig registrering

Jente 1 (seks ar)*

CHI:  gutten fant frosken.

PAR
TRU: ja.
CHI:  gutten sa frosken hadde remt.
INN
BAK (bilde 2 og 3)
HYP
TRU: ja.
CHI: nér han la og sov.
HYP
TRU: ja.
CHI: han kan ikke finne frosken. [: normert tale: ikke]
MID
PAR
TRU: ja.
CHI: han roper etter frosken. [: normert tale: roper]
PAR
TRU: ja.

CHI: han gar ut for 4 se.
CHI: om han finner frosken. [: normert tale: finner]

HYP
TRU: ja.
CHI: hunden fant vepsebol.
PAR
TRU: ja.
CHI:  gutten fant hule.
PAR
TRU: mhm.
CHI:  gutten sa vepsebolet falt ned.
HYP
TRU: mhm.
CHI:  gutten redd kréka.
PAR
BAK (bilde 12)
TRU: ja.
CHI:  gutten roper etter frosken. [: normert tale: roper], [: humrer]
PAR
TRU: mhm.

TRU: ja, hva skjer videre.
CHI:  gutten blir stanget av en.
PAR

! Fortellingen starter forut for forste oppslag. Jente 1 (seks ér) forteller ikke bilde 1, 6 og 7.



CHI:
CHI:

TRU:
TRU:

CHI:

TRU:
TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

TRU:

CHI:

CHI:

CHI:

jeg husker ikke hva det heter igjen.
elg.

PAR

ja, knallbra.

gutten blir stanget av en elg.

hunden og gutten faller nedi dam. [: normert tale: faller]
PAR

ja.

ja, du bare vet det allerede.

gutten synes det var litt loye.

PAR

mhm.

gutten roper etter den lille frosken. [: normert tale: roper]
PAR

ja.

plutselig sa fant han froskefamilien.
PAR

og sa fant.

PAR

og til slutt s& fant han den lille frosken.
AVS

FOR (bilde 24)

PAR



Vedlegg 7 Eksempel pa registrering av on-plotline-fortelling og off-plotline-fortelling

Gutt 6 (seks ar)?

CHI: en gutt.

TRU: ja.

CHI:  ogsé en hund.
TRU: ja.

CHI: og sa ser de pé en frosk.
CHI:  som er oppi et glass.
On-plotline (bilde 1)
TRU: ja.
TRU: og sa nér du er ferdig med det bildet, s& blar du videre bare.
TRU: og forteller meg hva du ser der.
CHI: ei jente som sover.

TRU: ja.

CHI: og sa gér fros, og sé gar frosken utav, glasset.
On-plotline (bilde 2)

TRU: mhm.

TRU: fortell meg hva ser du mer.

CHI:  mmm.

CHI: og sa sover hun.

TRU: ja.

CHI: og sa vékner hun.
CHI:  og sé ser hun at frosken har gétt utav.

On-plotline (bilde 3)

TRU: ehe.

CHI:  saleter [: trykk] hun og fros... hun og hunden etter frosken.
On-plotline (bilde 4)

TRU: ja.

CHI: og sa ikke mer.

TRU: ja.

CHI: og sa fyker hunden ut av et vindu.
Off-plotline (bilde 6)

TRU: mhm.

CHI:  og sé roper de pa frosken.
On-plotline (bilde 8)

TRU: ja.

CHI: mmm.

TRU: hva skjer videre.
CHI:  det ser jeg ikke.
TRU: nei, da blar du videre og forteller.
CHI:  og sa klatrer en av de opp, i et tre.

TRU: ja.
CHI:  og roper pa frosken.
On-plotline (bilde 11)

2 Gutt 6 (seks ar) forteller ikke bilde 5, 7, 9, 10, 13, 14, 19, 23 og 24.



TRU: ja.

CHI:  hvaer det.
OC (bilde 12)

TRU: hva tror du det er.

CHI:  eiom.

TRU: det bestemmer du.

TRU: det star jo ingenting.

TRU: ja, da bare forteller du videre hva du ser.

CHI: mmm.

CHI: omdeterenelg.
OC (bilde 15)

TRU: det kan godt vaere.

CHI: og sa kom en elg.

TRU: ja.

CHI:  og tar en oppa, oppé seg.
Off-plotline (bilde 15)

TRU: ja.

CHI: og sa springer elgen.
Off-plotline (bilde 16)

TRU: ja.

CHI: og sa driver elgen i utav.
Off-plotline (bilde 17)

TRU: ja.
CHI: 1iensjo.
Off-plotline (bilde 18)
TRU: ja.
CHI:  sa gar de opp.
Off-plotline (bilde 20)
CHI:  saligger det en trestubbe der.
TRU: ja.
CHI:  sa setter de seg oppa trestubben.
Off-plotline (bilde 21)
TRU: ja.
CHI: og sa.

CHI: mmm.

CHI: og sa ikke mer.
OC (bilde 22)

TRU: ikke mer.
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Vedlegg9  Eksempel pa registrering av fremforingstrekk

Gutt 2 (seks ar)

CHI:

CHI:
CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

CHI:
CHI:

CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:
CHI:

CHI:
CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

CHI:

TRU:

CHI:

det var en gang [: normert] et barn og en frosk og en hund.
Paralingvistiske trekk, lesestemme

Fast formulering

Referanse til relasjon (noens barn)

de sé en frosk.

sa greip de fast i han.

Utbrodering, konflikt

sa tok de han med hjem.

Referanse til relasjon (plasserer gutten innenfor en relasjonell ramme)
0g opp pa rommet sitt.

Referanse til relasjon, (plasserer gutten innenfor en relasjonell ramme)
og sa hunden sa oppi der.

som frosken 14 oppi.

sa kjedet han seg.

Utbrodering, konflikt

han sov.

og sa skjedde det at han [xx].

Fast formulering (skrifispraklig syntaks)
og sa sa han oppi der.

som han var oppi.

at han var borte.

Utbrodering, konflikt

og sé ropte han.

Indirekte tale

og sa kledde pa seg.

og sa gikk han ut.

og ropte til han, til frosken.

Indirekte tale

sa datt hunden.

og sa ble gutten sint.

Utbrodering, konflikt

og sa ropte han pé frosken.

Indirekte tale

han fant han ikke.

Fast formulering (skriftspraklig syntaks)
og sé ropte han i en hule.

Indirekte tale

og hunden lekte med en bikube.
Utbrodering, fantasi

sa sa gutten “ooh”.

Direkte tale

Paralingvistisk trekk, ekspressiv lyd

[: latter]

det var den.



TRU: mhm. [: latter]
CHI: og sa sa fant hunden.
CHI:  bikuben datt ned.
CHI:  saKklatret gutten opp i et tre.
CHI: og sa ropte han etter frosken.
Indirekte tale
CHI: hoppet han opp pa.
CHI:  sa klatret han opp pa en stein.
CHI: og sa kom en kréke.
CHI: sasé han en elg [: trykk].
Paralingvistisk trekk, lesestemme
CHI: som tok han med pa hodet sitt.
CHI: og en elgunge var med.
Referanse til relasjon (noens barn)
CHI: og sa tok de begge inn i pytten.
CHI:  sa skjedde det.
Fast formulering (skriftspraklig syntaks — en annen mate a si "plutselig” pa)
CHI: og sa gikk de framover.
CHI:  sévar de.
CHI: sa kom de pa hodet.
CHI: sa kom de opp igjen.
CHI:  sa gikk de pa en stolpe.
CHI: og sa sa gutten "hys;j”.
Direkte tale
CHI:  sa lette de bak.
CHI: og sa fant de frosken.
CHI: to frosker.
CHI:  og sé var det slutt.
Fast formulering
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