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Forord

Nar ein skriv ei masteravhandling, Iyt ein ta tusenvis av val. Om ein skal kalle denne teksten
for ei avhandling eller ei oppgave, kan tene som deme. For meg kan omgrepet “oppgave”
tolkast i retning av at det er snakk om eit stykke palagt arbeid, slik som ei
grammatikkoppgave, til demes. Derfor blir det meir naturleg for meg a kalle dette arbeidet for
ei avhandling, eit omgrep som kanskje i starre grad signaliserer at kandidaten sjglv har valt eit
emne, og at han vil laga ei noko meir sjglvstendig og vitskapeleg utgreiing om dette emnet.

Nokre av dei viktigaste vala ein gjer som masterkandidat, er valet av emne og ikkje minst vala
som farer til den endelege problemstillinga. Det er nok ein god del tilfeldigheiter som spelar
inn, men for meg har det vore eit poeng & velja eit emne eg ser ei meining i. A sja pa kva plass
grammatikken har hatt i lereplanane, fortel meg samtidig noko om kva for status
sprakoppleeringa har hatt i norsk skule til ulike tider. Avhandlinga gjev meg derfor eit godt
grunnlag for a reflektere over kva det betyr & ha eit metasprak om spraket.

Som hardingfelespelemann har eg stundom tenkt pa kor mykje den tause kunnskapen har a
seia for korleis me formar og forstar lattane me spelar. Me held oss innanfor tradisjonar der
spelet blir overfgrt pa gehgr, og der mange i liten grad er i stand til & gje nokon presise
forklaringar pa kvifor noko er rett og noko er gale. Ein veit det berre intuitivt. Musikken har
som spraket eit eige metasprak som kan takast i bruk, ein reiskap som kan vera til hjelp nar
ein skal gje presise forklaringar pa kvifor ein gjer som ein gjer. Det er nok med musikken som
det er med spraket; ein treng ikkje ngdvendigvis eit metasprak for & oppna ei ganske sa hagg
grad av meistring i dei ulike emna. Likevel kan metaspraket hjelpe oss til a reflektere over det

me gjer, forsta kvifor det me gjer, fungerer, og korleis me kan fa det til & fungere enda betre.

Dei fleste vala masterkandidaten tek, Iyt han ta sjglv, men han gjer klokt i a radfegre seg med
andre. Eg vil derfor takke Bente, Ingrid og Marte for agelaust godt samarbeid i lgpet av dei
siste to ara, mor for sprakvasking og Harald Morten for rettleiing. | tillegg vil eg trekkje fram

heile det eksepsjonelt dyktige norskdidaktiske miljget pa Rotvoll. Takk for laget!

Lerkendal, mai 2014

Kjellbjern Karsrud



Sproglere

1. Fire smaa Ord har jeq ofte seet:
Qrtiklerne "javell" og "et" og "den" og "det".
2. Substantip (omen) er PNavn paa en Ting:
en "Skole", et "HBuus", et "Skib" og en "Ring".
3. oyektro lever 08 PNomenets Art,
som: "stor" og "liden", "lodden" og "bart".
4. Jstedetfor Nomen JPronomenet staaer:
Fobhns Hobed, "hans" Pese, "min" Arm, "dit" Laar.
5. Taloroet teller Ting og Personer:
"to'" TPeste, "tre" JFaar, "ti" Hend og "tolb" Koner.
6. At Pogenting skeer 0s Yerbet skal sige:
at "lege", at "skribe", at "synge", at "skrige".
7. Poorledes den skeer har Gdverbet forklart,
om "ilde", om "vel", om "langgomt"”, om "gnart".
8. Nominer fojes af Brndeord sammen,
som: BWarn "eller" Gamle, Asken "og" I lammen.
9. Horordetforan et Substantiv staaer,
som: "gjennem' en Bar, "Midti" et Skaar.
10. @Hdraabsord vraber JFalelsens Hagt,
som Rummerens "Pe!" og " FB!" af Foraat.
af ti Taledele da Sproget bestaaer.
Hajennem det Tanken af Sijelen udgaaer.

Jra Benrik Wergeland: Yinterblommer { Bornekammeret, (1840)
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1.0 Innleiing

Skriving er ei kommunikasjonsform som me i dag bruker til alle slags moglege formal. Den
skrivne teksten er i karakter ulik den munnlege teksten ved at ein bind fast ordet til eit fysisk
objekt, i motsetnad til den munnlege teksten, som kverv i takt med at lydbglgjene forsvinn.
Mange tenkjer seg at den munnlege teksten helst oppstar i spontane situasjonar, mens den
skriftlege teksten gjerne oppstar i eit rom prega av ettertanke og refleksjon. Det er ikkje
nedvendigvis slik. Skriftleg tekst blir ogsa ofte nytta i felt prega av spontanitet, samtidig som
den munnlege teksten i visse samanhengar kan bera preg av a vera ngye gjennomtenkt, ja
nesten skriven. Skrift kan ofte supplere den munnlege teksten, men kan ogsa tilby noko den
munnlege teksten ikkje er i stand til & gje. Det gjeld ogsa den andre vegen.

For menneska er spraket ein innebygd mekanisme som gjer oss i stand til & kommunisere med
0ss sjglv og andre. | tidleg barndom tileignar me oss dei systema som ligg til grunn for den
vidare sprakutviklinga. Grammatikken, terminologien, er ikkje ein reiskap for a leere oss a
snakke, men han kan tilby oss noko anna. Han gjev oss moglegheit til & snakke om spraket pa
eit opphegd niva, det me gjerne kallar eit metasprak. Ein kan kanskje seia at grammatikk
handlar om a kategorisere dei ulike “byggeklossane” i spraket 0g gje 0ss medvit om kva slags

funksjon dei ulike byggeklossane har.

Grammatikk er eit omgrep som mange tenkjer pa som ein sentral del av norskfaget, og pa
godt eller vondt har grammatikkundervisinga sett sine spor hja mange. For nokre kan
grammatikken vera ein reiskap som kan hjelpe oss til & organisere strukturar i spraket og
kanskje hjelpe oss til a oppna eit stgrre sprakmedvit, mens for andre er grammatikken knytt til
pugging av vanskelege framandord og ritualiserte oppgavesett. | denne samanhengen kan ein
kanskje spgrja seg om grammatikk har vorte eit belasta omgrep i ein slik grad at ein kvir seg
for & nytte det. | LKO6 til demes, er sjglve ordet grammatikk i stor grad bytt ut med
“eufemismar”, men det betyr ikkje at ein unngar problema grammatikklaerarane i skulen star

overfor.

1.1 Grammatikken i skulen

Grammatikkundervising har tradisjonelt vore ein viktig del av sprakopplaringa i skulen. Det
er ein arv fra latinskulen, der grammatikken var sjglve grunnlaget for spraktileigninga. Derfra
gjekk disiplinen over i morsmalsfaget i den lerde skulen. Ogsa i realskulane fekk

grammatikken plass i morsmalsundervisinga. Her, som i den lerde skulen, skulle



grammatikkundervisinga statte opp under framandsprakoppleeringa, det vil seia undervisinga i
latin og tysk. I allmugeskulen® var situasjonen i utgangspunktet annleis. Her behgvde ein ikkje
a ta omsyn til noka framandsprakopplering. Derfor var det heller ikkje gjeve at
grammatikkdisiplinen skulle inn i morsmalsundervisinga i allmugeskulen (Steinfeld, 1986, s.
211). Det har sidan 1850-talet vore eit heftig debattemne. Lars Anders Kulbrandstad (1998)
kallar grammatikken i denne samanhengen for ein “problemolding”, nettopp fordi det ser ut til

a ha statt strid om denne disiplinen sa lenge han har funnest i morsmalsfaget.

| skulen driv ein jo med grammatikkundervising, eller endd meir presist formulert
grammatikkdidaktikk. Det er i denne samanhengen viktig a presisere tydingsskilnaden mellom
omgrepet grammatikk og omgrepet grammatikkdidaktikk, fordi ein i skulerelaterte felt gjerne
nyttar omgrepet grammatikk synonymt med grammatikkdidaktikk. Sjglve ordet didaktikk
betyr undervisingslare og er utover det ikkje sa veldig opplysande. Meir informativt er det om
me seier at det dreier seg om didaktikk ndr me i undervisingsamanheng stiller oss spgrsmala:
kva, kvifor, og korleis. Grammatikk betydde opphavleg vitskapen om bokstavane eller det

skrivne — noko som ogsa seier lite om det moderne omgrepsinnhaldet (Kulbrandstad, 1998).

Me skal sja at omgrepet grammatikk har vorte definert pa fleire matar. Den fyrste er fra Norsk
riksmalsordbok fra 1937, der det star fylgjande:

1. Lere om ordenes former og forhold i et sprog; bainings- og setningslaere; leeren om et sprog i sin
alminnelighet.
2. Skreven fremstilling av et sprogs bygning; leerebok som fremstiller reglene for bruken av et sprog.

Ut av denne definisjonen kan ein kanskje fa ei forstaing av at grammatikk er ei beskriving av
korleis spraket er og bar vera — ei beskriving av spraket som system, korleis spraket er bygd
opp. Kva ein kan bruke spraket til, er det lagt mindre vekt pd. Om me rgrer oss ne@rmare var
tid, far omgrepet gjerne fleire moment ved seg. Store norske leksikon definerer grammatikk til

dgmes som:

systematisk beskrivelse av et spréks oppbygning nar det gjelder sprakets lydsystem (fonetikk),
bgynings- og orddannelsessystem (morfologi), setningslare (syntaks) og betydningslere (semantikk)
(Store norske leksikon, 2014).

Fonologi (fonetikk) tek for seg fonema eller spraklydane og dei prosodiske eigenskapane (til
demes trykk og tonelag) i spraket. Morfologi gjer greie for strukturen til orda, og svarar stort
sett til det som blir kalla ordklasselere og formverk. Syntaks gjer greie for korleis ord blir stilt

saman til sterre heilskapar som til demes setningar. Semantikken gjer greie for forholdet

! Allmugeskulen er ei eldre nemning for grunnskulen. Allmugeskulen vart avlgyst av folkeskulen i 1889.



mellom den spraklege forma og tydingsinnhaldet. Det er vanleg a skilje mellom deskriptiv og
normativ grammatikk, noko desse definisjonane gjev rom for. Grammatikken er deskriptiv,
beskrivande, nar han gjev ei vitskapeleg behandling av eit sprak slik det faktisk blir brukt,
utan a preve a gje reglar for kva som blir sett pa som korrekt sprakbruk. Ein kan altsa definere
deskriptiv grammatikk som dei systema me far auge pd nar me ser denne umedvitne
kunnskapen i samanheng. Grammatikken kan ogsa vera normativ, regelgjevande, nar han
stiller opp reglar for korrekt sprakbruk. I denne samanhengen er grammatikk altsa dei reglane
me kan setja opp pa grunnlag av dei systema me har funne. P& mange matar kan ein saleis

trekkje ein parallell til spelereglar for ulike spel og idrettar.

I Noam Chomskys transformasjonelle generative grammatikk fra 1957 blir grammatikk
definert som det settet av meir eller mindre umedvitne sprakreglar som ligg inne i hovudet til
kvar enkelt sprakbrukar, altsi kompetansen til kvar enkelt sprakbrukar. Men Ronald
Langacker (1987) papeikar i sin presentasjon av den kognitive grammatikken kor ulogisk det
er a skilja mellom grammatikk, ordliste, faste uttrykk, semantikk og pragmatikk. Ifylgje
Langacker hgyrer alle desse emna til grammatikken (Myrmo, 1998a). Kulbrandstad (1998)
definerer grammatikk som le@ra om spraksystemet, som omfattar uttale- og
rettskrivingssystemet, ord- og ordformsystemet, frase- og setningssystemet — eventuelt ogsa
betydingssystemet. Han meiner at ein kort sagt kan seia at grammatikk dreier seg om
regelmessigheitene ved oppbygginga og bruken av ord og ordkombinasjonar i spraket. Mi
forstaing av omgrepet grammatikk er vid, i den forstand at eg, som Langacker, ikkje ser
poenget i a skilja ut enkeltkomponentar som omhandlar spraket i vid tyding, for sa & definere
desse innanfor eit snevert grammatikkomgrep. Det kan vera nyttig for lesaren av denne

masteravhandlinga & ha dette klart for seg.

Da star det att & sameine didaktikkomgrepet med mi forstding av grammatikkomgrepet.
Grammatikkdidaktikk blir da vurderingar og avgjerder om kva slags plass dei ulike emna
innanfor det vide grammatikkomgrepet skal ha i faget det er tale om (anten det er i
morsmalsfaget eller i framandsprakopplaringa), pa ulike trinn i utdanningsverket. Vidare vil
eg seia meg einig med Lars Anders Kulbrandstad nar han peikar pa at det i tillegg dreier seg
om & grunngje det rommet ein vil gje desse emna — og kanskje angje pa kva slags matar og
med kva slags hjelpemiddel det skal arbeidast med dei (Kulbrandstad, 1998).



1.1.1. Ein (eld)gamal legitimeringsdebatt

Kva slags nytteverdi grammatikken skal ha i skulen, har vore omdiskutert. Gjennom tidene
har grammatikken vore gjenstand for ein legitimeringsdebatt, der det har vorte brukt fleire
ulike argument for kvifor ein skal undervise i grammatikk i skulen. Myrmo (1998b) meiner a
sja eit skilje mellom motstandarar og tilhengarar av grammatikkundervising i morsmalsfaget,
og at det gar mellom dei som er tilhengarar av at den umedvitne kunnskapen blir medviten,
altsa eksplisitt, og dei som meiner at den umedvitne kunnskapen ber forbli umedviten, altsa
implisitt. Det er nok den ueinigheita som kjem til uttrykk i skiljet mellom dei som meiner at
elevane blir gode skrivarar berre dei les mykje, og dei som meiner at elevane blir enda betre
skrivarar om dei i tillegg far instruksjon i korleis dei ulike sjangrane blir bygd opp, og ogsa
innsikt i oppbygginga av spraket Myrmo (1998a). Dette skiljet har eksistert sidan 1800-talet,
og kan i dag skimtast i ulike skrivepedagogiske miljg, der dei er ueinige om elevane til dgmes
blir gode skrivarar av a lesa mykje, eller om dei ma fa instruksjon om korleis sjangrane blir

bygd opp, og innsikt i oppbygginga og moglegheitene til spraket.

Forkjemparane for grammatikkundervisinga har som nemnt brukt ulike argument for a
legitimere grammatikken i skulen generelt og i morsmalfaget spesielt opp gjennom tidene.
Formaldanningsargumentet, som i hovudsak gjekk ut pa at elevane ved & lere seg
grammatikk fekk oppgvd evna til logisk tenking og vart i stand til a skilja mellom rett og gale,
vart motbevist av behavioristen Edward Thorndike tidleg pa 1900-talet. Sjglv om ein kan
finne restar av dette synet fram mot var tid, har det nok hatt mindre plass i dei lzereplanane eg
skal analysere her. Framandsprakargumentet og sprakferdigheitsargumentet, derimot, har
vore til stades i grammatikkdebattane fram til var tid, og desse argumenta vil me naturlegvis
koma attende til. | tillegg kan allmenndanningsargumentet og tverrspraklegheitsargumentet
nemnast som to av argumenta som i nyare tid har vore brukt for & legitimere grammatikkens
plass i skulen. | dag er det kanskje metasprakargumentet med vekt pa ei funksjonell
grammatikkundervising der grammatikken har ei rolle som eit sprak om spraket, som er mest i

vinden. Desse argumenta, eller legitimeringskategoriane, kjem eg attende til i teorikapittelet.

1.2 Forskingsfeltet

Innanfor rammene til ei masteravhandling er det vanskeleg & male kva effekt ulike former for
grammatikkundervising kan ha. Derfor er det naturleg & stette seg pa sterre og mindre
forskingsprosjekt som har teke for seg emna pa ulike matar. Det er naturleg nok skrive ganske

sa mange sider om grammatikk pa mange sprak gjennom tidene, og berre ein brgkdel av desse



er eigentleg relevante i denne samanhengen. Av og til dukkar det opp nokre verk som er heilt
avgjerande for heile forskingsfeltet, det me gjerne kallar paradigmeskifte. Det er ikkje utan
grunn at sprakstudentar framleis puggar flittig dei banebrytande teoriane til de Saussure og
Chomsky. | denne samanhengen skal eg seia noko om kva samfunnet har tenkt om
grammatikkens nytteverdi i skulesamanheng over ein relativt lang tidsepoke. Nar eg seier
samfunnet, tenkjer eg vel helst pad lereplannemndene, som forhapentlegvis har vore
representative aktgrar for dei ideologisk-politiske og ikkje minst sprakfaglege svingingane i
tida.

Froydis Hertzberg skreiv pa 80-talet ei doktoravhandling som seinare kom ut i ei redigert
utgave for allmugen. Norsk grammatikkdebatt i historisk lys, som boka vart heitande, er hagst
relevant for alle som skulle interessere seg for grammatikk i norskdidaktisk samanheng. |
denne oppgava vil eg ta i bruk nokre av hennar kategoriseringar som analysereiskap, blant
anna dei ulike legitimeringsargumenta. Bade far og etter den gongen har ho publisert fleire
artiklar som er relevante for emnet. | denne samanhengen har eg, som det nok tydeleg gar
fram, i stor grad henta inspirasjon fra arbeida hennar. Eg har ogsa funne det hensiktsmessig a
presentere kort nokre fa, men sentrale teoriar om grammatikk fra nokre utvalde
sprakforskarar. Desse teoriane kan vera med pa & danne eit bakteppe for resten av
masteravhandlinga; arbeida til Noam Chomsky og spesielt Michael Halliday blir relativt

sentrale i denne samanhengen.

Leareplanforsking er pa mange matar eit eige felt der pedagogar (eller pedagogikkfaget) har
rddd grunnen. Eg vil sjolvsagt ta i bruk nokre av “verktoya” derfra, mellom anna eit bidrag i
boka Leereplan i et forskningsperspektiv som heiter “Leareplanstudier — perspektiver og
posisjoner”, av Britt Karseth og Kirsten Sivesind. Teoriane til lereplanforskaren John
Goodlad om dei ulike nivaa i leereplanen vil eg ogsa trekkje inn i denne samanhengen. | den
politisk-ideologiske diskursen, som eg har kalla ei av dei to hovudlinjene i konteksten til
lereplanane, har eg i stor grad basert meg pa framstillinga Britt Ulstrup Engelsen gjev i boka
Ideer som formet var skole? | den andre rekonstruerte diskursen, som eg har valt a kalle den
fagteoretiske diskursen, har eg i hovudsak basert meg pa ulike framstillingar fra Hertzberg sitt
arbeid, men eg har ogsa fylt pad med stoff fra andre kjelder der det har vore ngdvendig eller

hensiktsmessig.

Denne avhandlinga ber preg av den diskursanalytiske tilneerminga eg har til det andre stoffet.
Ein kan seia at omgrepet diskurs er som eit sapestykke, kvar gong du trur du har det, glepp det

ut av hendene dine. Det kjem vel av at det finst mange ulike definisjonar, og omgrepet har
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ulikt meiningsinnhald alt etter kven du sper. | denne samanhengen er tilnerminga til
diskursomgrepet paverka av Norman Fairclough si tenking, med hovudvekt pa korleis det blir
framstilt i boka Diskursanalyse i praksis: metode og analyse (Hitching, Nilsen, & Veum,
2011). Eg har ogsa funne det hensiktsmessig a trekkje inn James Paul Gee sitt diskursomgrep,
fordi eg meiner at hans mate a skilje mellom primeer- og sekundzrdiskurs ogsa kan vera med

0g seia noko om dei ulike faresetnadene til elevmassane.

1.3 Ei avklaring av formalet med avhandlinga

Sidan Normalplanen 1939 har det kome fleire leereplanar, med den i alt sju. Grammatikk er
naturleg nok eit tema i alle, men dei ulike lereplanane reflekterer truleg ulike syn pa
grammatikk og ikkje minst grammatikkdidaktikk, bade nar det gjeld den faglege legitimeringa
og til ein viss grad den metodiske praksisen. I denne masteravhandlinga vil eg analysere
lereplanane som har kome fra og med 1939 og fram til i dag, for & danne eit oversiktsbilete
over kva slags grammatikksyn som har vore vektlagt til ulike tider. Med bakgrunn i det som
er sagt ovanfor, har eg kome fram til ei todelt problemstilling i form av to forskingssparsmal:

— Korleis har synet pa nytteverdien av grammatikkundervising endra seg i lereplanane fra og

med Normalplanen av 1939 til og med den reviderte utgava av Kunnskapslgftet?

— Kva kjenneteiknar dei politisk-ideologiske diskursane knytt til leereplanane generelt og dei
fagteoretiske diskursane knytt til grammatikkundervisinga spesielt i samtida til dei ulike

leereplanane?

Med tanke pa problemstillinga kan det vera hensiktsmessig & koma med nokre presiseringar
og utdjupingar. Omgrepet “syn” tyder i denne samanhengen noko i retning omgrepet
oppfatning. Nytteverdi ma sjdast i samanheng med legitimeringsspersmalet, altsa at
grammatikken som oftast har vore sett pa som eit middel for & oppna ulike mal. Spgrsmalet
om grammatikkens nytteverdi vil eg ogsa handsame i bade teori- og draftingskapittelet, og her
vil eg presisere at eg i tillegg vil drgfte dette nytteverdiaspektet ut ifra det me veit om
grammatikk og grammatikkundervising i dag. Eg har wvalt & bruke omgrepet
grammatikkundervising i staden for omgrepet grammatikkdidaktikk i problemstillinga, fordi
det er sjeldan alle aspekta ved grammatikkdidaktikken blir behandla i leereplanane. Det er
dessutan ikkje utan grunn at N39 er den fyrste leereplanen eg gar laus pa, det var nemleg den

fyrste landsomfattande leereplanen.
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For a finne bakgrunnen for desse syna har eg i samband med kvar enkelt lzereplan lagt vekt pa
a rekonstruere to ulike diskursar som eg har valt a kalle 1) politisk-ideologisk diskurs og 2)
fagteoretisk diskurs. P4 kva slags mate eg har valt & gjera det, kjem eg attende til i
metodekapittelet, men eg kan kort nemne at den fyrste rekonstruksjonen er mest relevant for
lzereplanane generelt, mens den andre rekonstruksjonen i stgrre grad er relevant for plassen

grammatikken har hatt i leereplanane spesielt.

1.3.1 Oppbygginga av oppgava

Skilje mellom grammatikksyn og grammatikkundervisingssyn. Sgk med heile ord pa
grammatikk. Har eg her meint grammatikk eller grammatikkundervising?? 1 denne
masteravhandlinga fylgjer eg hovudsakleg to spor. Det eine er politisk-ideologiske tankar i
samfunnet om leereplanar generelt, det andre er fagteoretiske tankar knytt til grammatikken

spesielt.

| det komande kapittelet (kapittel 2) gjer eg greie for dei teoriane som ligg til grunn for denne
masteravhandlinga. Fyrst vil eg ga nermare inn pa tankegangen bak lereplanane, og ikkje
minst ein del utfordringar ved desse. Vidare vil eg seia noko om grammatikkens kvifor, kva
og korleis, altsa grammatikkdidaktikk. Eg kjem ogsa inn pa kritisk og diakron diskursanalyse,

noko som kanskje vil vera med pa a gje teorikapittelet eit metodisk tilsnitt.

I metodekapittelet, Om metode og empiri (kapittel 3), vil eg gjere greie for kva eg har gjort,

korleis eg har gjort det og kvifor eg har gjort det.

Analysekapittelet (kapittel 4) har til dels eit parafraserande preg, noko eg meiner er viktig for
a skilja mellom rgysta mi og reystene i leereplanane. Som eg kjem attende til, ma analysen
innanfor den sosialkonstruktivistiske forstainga ngdvendigvis bli subjektiv, men eg vil
etterstrebe ei slags form for ngytralitet ved a trekkje inn motstridande syn der det matte

finnast.

Eg har i tillegg funne det hensiktsmessig & gjera nokre halvvegs konkluderande refleksjonar i
dreftingsdelen (kapittel 5) og og i avslutningsbolken (kapittel 6). Desse vil da ngdvendigvis

bli farga av grammatikksynet mitt, utan at det er meininga at det skal vera patrengande.
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2.0 Oppgavas teoretiske grunnfiell

| dette kapittelet vil eg presentere dei teoriane som ligg til grunn for analysen. Det kan vera
hensiktsmessig a allereie her koma med ei grunngjeving for og forklaring av strukturen i
teorikapittelet. Avhandlinga sett under eitt har som nemnt fleire aspekt som eg vil sgkje &
sameine innanfor rammene av ein diakron diskursanalyse. | den diakrone diskursanalysen er
det vanleg & handsame tre aspekt ved dei tekstane ein forskar pa: Fyrst kan ein analysere
konteksten dei har oppstatt i, fer ein kan analysere sjglve teksten. Nar funna fra tekstanalysen
er samanfatta, er det vanleg & kople desse opp mot tekstnormer og moglege samfunnseffektar
(Hitching et al., 2011, s. 106). Samtidig er det eit viktig poeng a tilpasse modellen til temaet,
og ikkje temaet til modellen. Det vil seia at eg har gjort nokre val for a tilpasse denne
modellen  for diakron diskursanalyse til emna innanfor lereplanteoriar og
grammatikkdidaktikk. I dette kapittelet presenterer eg dei to emna i den nemnde rekkjefylgja,
mens eg i den tredje bolken i dette kapittelet kjem attende til kritisk diskursanalyse (CDA),
som den diakrone diskursanalysen er ein del av. Det kan kanskje verke unaturleg & fordele
bolkane om diskursanalyse mellom teori- og metodekapittelet, men eg har i denne
samanhengen valt & plassere det som gjeld diskursanalyse generelt, i teorikapittelet, og det

som gjeld for diskursanalyse i denne avhandlinga spesielt, i metodekapittelet.

Det er vanskeleg a finne ut kva slags moglege samfunnseffektar grammatikkundervisinga har
eller har hatt, men det er kanskje mogleg a trekkje nokre generelle konklusjonar. Dette
teorikapittelet kan vera med pa & gje lesaren oversikt over kva formalet med
grammatikkundervising har vore til ulike tider, kva type grammatikkundervising som har vist
seg a ikkje fungere sa bra og kva type grammatikkundervising som kanskje fungerer. Eg seier
ogsd noko om framgangsmatar for lereplananalytikarar. Alt dette kjem eg attende til i
metodekapittelet, men det kan vera hensiktsmessig a presisere allereie her at teoriane ogsa er

ein del av metoden.

2.1 Leereplanteori

| samband med leereplanstudiet kan det vera interessant & sja kva lereplanforskaren Bjerg
Gundem tenkjer om rolla lereplanar spelar i samfunnet. Ho har pa retorisk vis stilt tre

spgrsmal om lereplanar — spgrsmal som ho ogsa sjglv svarar pa:

e Kuvifor reknar samfunnet og utdanningspolitikarane lzreplanar for & vera viktige dokument?
o Lereplanar avspeglar samfunnet.
o  Kvifor har me lereplanar?
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o Lereplanen informerer om samfunnets prioriteringar.
e Kva slags funksjon har dei i samfunnet og for leerarar?
o Lereplanen styrer (Engelsen, 2003, ss. 14-15).

| norsk skulergyndom blir leereplanar knytt til nasjonale reformer og dokument som gjeld
organiseringa og innhaldet i skulen. Desse er heimla i lova og blir legitimert gjennom
politiske og skulefaglege grunngjevingar. Dessutan skal dei bli fglgt opp gjennom kommunale
satsingar og i skulen sin praksis. Dersom ein legg lereplanens formale aspekt til grunn, legg
ein vekt pa vedtak om lereplanen fatta av staten eller kommunen (Karseth & Sivesind, 2009,
S. 25). Den formelle lereplanen har historisk sett vakse fram som eit bindeledd mellom
politikk og skule. Samtidig viser han til utdanningstilbodet slik det har teke form gjennom
historia og vorte organisert i det samtidige mgtet med elevane. Meir presist kan ein hevde at
lzereplanen handlar om ein studieprosess slik han blir legitimert, organisert og erfart. Denne
prosessen har si historie bade i politiske og samfunnsmessige forhold og fareset profesjonelle
og praktiske val som gjeld korleis skulestoff blir tilrettelagt, leert og vidareutvikla (Karseth &
Sivesind, 20009, s. 27).

Gundem (2008) peikar pa at det innanfor leereplanforskinga herskar eit stort mangfald spesielt
med omsyn til underliggjande forskingsinteresser, ideologisk tilknyting og
forskingstilnermingar. Ho meiner at tradisjonell “teknisk” laereplanhistorie eller “konsensus”-
historie eksisterer side om side med meir kritisk leereplanhistorie som understrekar sosial
kontroll, byrakratisk rasjonalisering og “mytologisering” av skulefaga. Den norske
lereplanforskaren Britt Ulstrup Engelsen (2003) understrekar at utanlandske perspektiv pa
leereplanar (som t.d. Stenhouse, Lundgren, Svingby og Goodlad), som ofte blir brukt som
kjelder i norsk samanheng, er nyttige for a4 fa ei djupare innsikt i var eigen
lereplanproblematikk. Desse teoriane kan ogsa bidra til at me oppdagar andre sider ved dei
norske lereplanane. Ho understrekar likevel at det er viktig & etablere ei norsk
lereplanforstding som gjev innsikt i det som gjeld spesifikt for vare lereplanar, fordi
leereplanane er djupt forankra i den sosiale konteksten, og at dei er (og har vore) viktige

reiskapar for a skapa ein nasjonal identitet.

Ifylgje Engelsen (1995) har lzreplanforskarar ofte stilt spgrsmal som utfordrar oss til & sja
samfunnsfenomen fra andre synsvinklar enn dei me har vent oss til. Engelsen deler
leereplananalysar i to: subjektiv og objektiv lereplananalyse. Subjektiv lereplananalyse blir
skildra som det & vurdere korleis planen kan brukast, ut frd kunnskap om, og erfaring med,
undervising. Dette farer til at leerarar kvar dag tolkar leereplanen ut fra sine eigne erfaringar og

gjev lereplanen meining. Lararar ma fortolke mal, planleggje undervisinga og leggje til rette
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for leering, for at dei skal kunne nd mala. | dette ligg det ifylgje Engelsen at lereplanen er eit
utgangspunkt for vidare lereplanarbeid hja leerarar. Dei ma analysere avgjerder, rad og
retningslinjer, og planleggje & gjennomfere undervisinga i samsvar med planen (jf. den
profesjonelle laeraren). Dei ma kunne avdekkje det pedagogiske handlingsrommet i
lzereplanen og fagplanane. Objektiv leereplananalyse er hovudsakleg innanfor forskarane sitt
domene, der dei gjerne bruker skjema for analyse av lereplantekstar. Slike analysar og
analyseskjema kan bidra til forstding for innhaldet i kravet om utvikling av analytisk

kompetanse hja leerarar (jf. pluralistiske lzereplandokument).

2.1.1 Den naudsynte legitimeringa av lereplanane

Ideen om ein formalisert lereplanstruktur vart utforma under den dansk-norske
reformperioden ved overgangen til 1800-talet. Da vart ogsa ideen om eksamen lansert for dei
lerde skulane. Den formaliserte leereplanen som dokument er altsa ei langt yngre oppfinning
enn fgrestillinga om ein organisert studieprosess. Dette innebar at studieprosessen hadde teke
form gjennom skulebygningar og materiell for lereplanane slo gjennom som det sjglvsagde
bindeleddet mellom statleg politikk og utdanningsinstitusjonane (Karseth & Sivesind, 20009, s.
30).

Karseth og Sivesind (2009, s. 31) peikar pa at den offentlege legitimeringa av skulen sine mal
er heilt ngdvendig sett fra ein politisk stastad. Dette er ein av grunnane til at leereplanar blir
utvikla og implementert i kraft av store og omfattande reformer, som eit autorativt dokument i
politikk, forvalting og skule. | dette lyset kan ein lereplan bli forstatt som eit program for ei
skulereform. Sjglv om det a setja i verk ei reform er avhengig av ei rekkje forhold, tek mange
det neermast for gjeve at leereplanar styrer arbeidet i klasserommet. Men spgrsmalet er om ein
dermed kan rekne med at leereplanen styrer skulen. For & oppna legitimitet i samfunnet er det
ein udiskutabel faresetnad at offentleg skule ma grunngjevast i politiske formal, hevdar
Karseth og Sivesind (2009, s. 31). Det inneber at grunnleggjande forhold ved
utdanningssystemet ma godkjennast i folkevalde forum, som igjen er forplikta med tanke pa
offentlege interesser av ulike slag. Derfor star politikarane og andre myndigheitspersonar i eit
gjensidig avhengigheitsforhold til media som kanal for den offentlege debatten. Samtidig veit
me at forholdet mellom politikk og pedagogikk ikkje er einvegs. A setja i verk ei reform er
avhengig av ei rekkje forhold, og det er ikkje ngdvendigvis slik at leereplanar styrer arbeidet i
klasserommet. Ein kan spgrja seg om det er nettopp derfor at forholdet mellom politikk og
skule er eit omrade for stadig diskusjon, og at det er vanskeleg & gje svar pa kva slags

styringseffekt leereplanen har pa skulen.
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2.1.3.2 Den faglege legitimeringa av leereplanen

Ei reform er ikkje ei kva som helst slags endring eller omstilling. Reformer blir ramma inn av
bestemte formal og fareset strukturell sa vel som kulturell fornying og endring. Dei siktar mot
ei planmessig endring av undervising og lering, med auge for moglege og ynskjelege
konsekvensar av eit utdanningsforlgp (Sivesind, 2002). Momentane endringar fra ein dag til
ein annan blir ikkje rekna som ei reform, like lite som store samfunnsomveltingar som endrar
samfunnsvilkara i skulen. Reformer blir szrleg knytt opp mot formalsbestemte endringar som
har som siktemal & forbetre skulen over ein viss periode. Fra empiriske studiar veit me at
reformer i Noreg, som i andre europeiske statar og land, dreier seg om periodiske endringar
over 6-10 ar (Hopmann, 1991). Dette tidsspennet kan sjglvsagt variere noko, men er eit
resultat av den maten ein har valt & organisere politikkutforminga pa. (Karseth & Sivesind,
2009).

Ser ein pa offentleg utdanning spesielt, handlar leereplanane om den kunnskapen som blir
rekna for & vera vesentleg for utdanning i det moderne samfunnet. Med innhald meiner ein
alle dei kunnskapar, haldningar og ferdigheiter som inngar i undervising, oppseding og
opplering. Sidan ikkje all kunnskap kan bli formidla gjennom eit studieforlgp, fareset det
typar av grunngjevingar og val som beskriv kva undervising og leering skal handle om. | Deng
og Luke (2008) sin artikkel i The sage of Curriculum and Instruction (2008) blir det skilt
mellom tre alternative syn pa kunnskap: disiplinbasert, praksisbasert og erfaringsbasert. Desse
tre tilnermingsmatane konstituerer “analytically distinctive, though not practically separate
modes of human knowing” (Deng & Luke, 2008, s. 69). Pa bakgrunn av dette presenterer dei
fire ulike leereplansorienteringar der innhaldet i skulen blir legitimert ut fra kva slags type

kunnskap som blir gjeven gyldigheit.

Den fyrste orienteringa (1) kallar dei akademisk rasjonalisme, der akademiske disiplinar far
ein autoritativ posisjon i defineringa av skulens innhald. Den andre orienteringa (2) har sosial
effektivitet og framskritt som sitt utgangspunkt. Kva som er gyldig kunnskap i skulen, blir
mal innanfor ei slik orientering, ut fra i kor stor grad kunnskapen bidrar til & utdanne
framtidige borgarar med ngdvendig kompetanse og ferdigheit for & skapa gkonomisk og sosial
produktivitet. Kunnskapens nytteverdi blir med andre ord den gyldige malestokken i
diskusjonen om kva som skal vera innhaldet i skulen. Humanisme utgjer den tredje
orienteringa (3), der kvar enkelt elev dannar premissen for kva som skal konstituere skulens
innhald. Denne lereplanorienteringa kviler pa eit erfaringsorientert kunnskapssyn. Den fjerde

(4) orienteringa blir omtala som sosial rekonstruktivisme. Ein leereplan som speglar ei slik
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tilneerming, byggjer pa ei underliggjande tru pa at kvar enkelt elev ma bli forstatt ut fra den
sosiokulturelle konteksten han eller ho er ein del av.

Karseth og Sivesind (2009, s. 43) understrekar at leereplanar formulerer farestillingar om kva
undervising og leering dreier seg om, og kva oppleringa handlar om. Kunnskapsgrunnlaget er
ikkje endeleg gjeve og fareset formalisering sa vel som fagleg og praktisk legitimitet. Det er
ikkje uvanleg at innhaldet i leereplanen blir gjenstand for diskusjonar og dreftingar, bade far
han blir vedteken formelt og etter publisering, anten det blir gjort sentralt pa den enkelte
utdanningsinstitusjonen eller i dei fagleg-akademiske sirklane. Uansett fareset leereplanar at
det blir gjort val. Derfor kan lereplanar ogsa blir kritisert for dei mala og det innhaldet som er
valt, og ikkje minst vera gjenstand for endring og fornying.

2.1.2 Kva slags pedagogiske faringar har lereplanane lagt?

Norske lereplanar har, som me skal sja seinare, endra seg fra formidling av fagleg innhald fra
starten av farre hundrear, til vektlegging av elevaktiviserande arbeidsmatar i mellomkrigstida.
Etter dette prgvde ein 4 oppna ein balanse mellom fagleg innhald og elevaktiviserande
arbeidsmatar. Fra cirka 1900 til 1970 var lereplanane prega av pedagogisk materialisme (altsa
ei hovudvekt pa innhald som skal formidlast) og pedagogisk formalisme (vektlegging av & gve
inn gode arbeidsmatar hja elevane) (Bakken, 1973; Engelsen, 2003). Det har alltid vore mykje
veksling mellom verdi av lerestoff kontra arbeidsmate. Fra 1970 til 2000 har det vore ei
hovudvekt pa ein progressiv pedagogikk som tek utgangspunkt i barnet og faresetnadene,
interessene og behova deira, og ein restaurativ pedagogikk som legg vekt pa behovet eller
“helsetilstanden” til det nasjonale samfunnet. Her blir det lagt vekt pa politiske og
gkonomiske krefter i samfunnet. Dette farer til at skulen blir sett i eit kvalifikasjonsperspektiv
der det blir lagt stor vekt pa a utvikle kompetanse for arbeidslivet (Engelsen, 2003; Telhaug,
1997). 1 tillegg har det vore ein lokalorientert lereplanideologi frd 1970-talet, noko som

seerleg kom til syne i M87.

| nyare tid har lereplanane vore prega av eit prosessorientert syn, med elevaktiviserande
arbeidsmatar og plass for elevens stemme i undervisinga. Tidlegare vart leraren sett pa som
ein fagleg formidlar av kunnskap, og leraren si stemme dominerte undervisinga (Engelsen,
2003). Det er altsd tre sider ved idégrunnlaget i lereplanane vare: einskapsskulen,
elevaktiviserande arbeidsmatar og fagdelt plan. Laereplanane vare har gatt fra eit ynske om a
skapa ein einskapsskule med stor grad av fellesskap for elevar med ulik heimebakgrunn, via

lereplanar som legg vekt pa den aktive eleven, til formidling av fagleg kompetanse. Sidan
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lereplantekstar er eklektiske dokument, kan dei innehalde element av alle lereplantypane

ovanfor.

2.1.3 Gapet mellom intensjon og realitet

Sentrale problem for leereplanstudium er gapet mellom formulerte idear og aspirasjonar for
undervisinga, og forsgket pa a realisere dei (Engelsen, 2003; Stenhouse, 1975). Ei rekkje
forskarar har sett pa forholdet mellom lereplanar og rgynda i klasserommet, der dei har
forsgkt & beskrive kvifor undervisinga ikkje alltid blir slik ho er tenkt (Goodlad, 1979;
Lundgren, 1979; Svingby, 1979). Svingby (1979) meiner at leeraren opplever eit sprik mellom
lereplanens mal, som dei solidariserer seg med, og skulergynda. Ifylgje Svingby hender det at
mala i laereplanen ikkje blir nddd i det “daglege liv” i skulen (Svingby 1979). Dette kan
ifylgje henne koma av for tronge rammefaktorar, men ogsa av at det som blir uttalt som
offisielle mal, ikkje stemmer overeins med den faktiske skulergynda. Svingby hevdar at ikkje
alle mala i ein leereplan kan bli nadd, at dei berre er retningsgjevande, og at dette er noko ein
ma godita.

Goodlad (1979) har sett pa avstanden mellom lereplanen og undervisinga, og han meiner at
lereplanforskinga ikkje layser problema ved ein lereplan, som til demes & minske gapet
mellom intensjonar og realitet, men at dei bidrar til medvit rundt problemet. Goodlad sitt
omgrepsorienterte laereplansystem har til hensikt & byggje ei bru mellom lereplanteori og
praksis. Han beskriv det som eit omgrepssystem som skal gje praktikaren eit ngdvendig
perspektiv, og gjera teoretikaren i stand til & koma tilstrekkeleg neer praksisen.
Omgrepssystemet er ein reiskap for & beskrive og identifisere generalitetsniva i
lereplanrgynda (Goodlad, 1979; Gundem, 1990). Ved & bruke Goodlad (1979) sine
lereplanniva kan ein beskrive forholdet mellom intendert og realisert leereplan enda nermare.
Ifylgje Goodlad er det ein lang veg a ga fra idear som er nedfelt i leereplanen, til den leringa
og sosialiseringa som faktisk finn stad hja elevane. Han deler lereplannivaa i: den ideologiske
leereplanen, den formelle lereplanen, den oppfatta lereplanen, den operasjonaliserte

leereplanen, og den erfarte lereplanen (Gundem, 1990, s. 42).

Ideologisk leereplan samsvarar med det Lundgren (1979) ser pa som prinsippa som ligg til
grunn for utdanninga. Dei viser her til dei mange ulike ideane som blir fremja fra ulike
politiske hald, neeringsliv og liknande nar ein ny plan skal lagast. Den formelle lzreplanen
tilsvarar Lundgrens (1979) avgjerds- og kontrollprosessar. Det er her snakk om sjglve

lereplandokumentet. Den oppfatta leereplanen er det nivaet der leraren tolkar og oppfattar
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lereplanen, og han planlegg og legg til rette for undervisinga ut fra denne tolkinga. Med det
operasjonaliserte nivaet meiner Goodlad den undervisinga som faktisk blir gjennomfart. Den
erfarte leereplanen er korleis elevar, foreldre og samfunnet oppfattar undervisinga. Dei tre
siste nivaa tilsvarar det Lundgren (1979) karakteriserer som lereplanen si styring av
utdanninga. Ut fra Goodlads lereplanniva kan ein sja at lereplanen har ei sendarside og ei
mottakarside. Dette inneber at eit bodskap blir utforma av dei som lagar lereplanane, og at dei
ynskjer a overfgre dette bodskapet til mottakaren. Mottakaren er her tenkt som ein leerar som
er forventa & forme om bodskap til undervising (Engelsen, 2003).

Goodlad (1979) poengterer at leereplanrgynda er eit stort felt. Han deler leereplanomradet inn i
tre delomrade. Det fyrste omradet kallar han det substansielle. Med dette meiner han innhaldet
i leereplanen i form av mal for undervisinga, leerestoff, arbeidsmatar osv. Me kan kalle det
lereplanens kva. Det andre omradet blir kalla det sosiopolitiske omradet. Her blir laereplanen
vurdert i den samfunnsmessige samanhengen han star i. Ein leereplananalyse vil her vurdere
kvifor enkelte mal og middel blir prioritert framfor andre i ein leereplan. Det tredje omradet,
det teknisk-profesjonelle, er knytt til dei menneskelege og materielle moglegheitene og
ressursane for implementering (gjennomfaring) av lereplanen, dvs. lereplanens korleis.
Denne teoretiske oppdelinga er i praksis problematisk a gjennomfare. Det er vanskeleg a
lgyse eit lereplanproblem utan at det blir relatert til alle dei tre omrada, men som eit
analysegrunnlag er inndelinga nyttig. Ho gjer det mogleg & analysere ulike sider ved ein
lereplan. Dette star godt til Lundgren (1979) tre ulike beskrivingsomrade ved ein

lereplananalyse, der ein kan sja pa:

1. Relasjonen mellom samfunnet og utdanninga, dvs. leereplankodar. Lareplankodar som omgrep blir
brukt for & binde saman forklaringar pa eitt niva, med forklaringar og beskrivingar pa eit anna niva.
Koden er eit uttrykk for ein serie prinsipp som kjem til uttrykk pa kvart enkelt niva, og beskriv den
indre samanhengen mellom mal, innhald og metodikk i utdanninga.

2. Nivéet der lereplandokumentet blir utforma av utdanningsmyndigheitene. Her finn me ei
konkretisering av utdanninga, dvs. styring av innhald og metode, fordeling av tid og arbeid osv.

3. Den prosessen som har forma resultatet av utdanninga, det vil seia klasseromsniva.

Den problematiske relasjonen mellom overordna intensjonar som rammar inn
utdanningspolitikken, og det som skaper realitetane i skulekvardagen, peikar ogsa Westbury
(2003) pa. Fra ein amerikansk stastad, men med eit blikk pa Noreg, hevdar han at “more often
than not the outcomes of ’reform’ become ambiguous when reform enters the ’real world’

(Westbury, 2003, s. 192). Leareplanen symboliserer derfor, ifylgje Westbury:

a loosely-coupled system of ideologies, symbols, discourses, organizational forms, mandates and
subject and classroom practices. ... However, at the same time the myth of an authoritative and
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hierarchical structure in which legislative bodies and/or ministries determine classroom work, with the
curriculum as the agent of the linkage, is widely understood — as it is in Norway — as necessary for a
public schooling that is subject to political control (Westbury, 2003, ss. 194-195).

Eit viktig poeng her er at mytane konstituerer diskursar, og dermed sosiale realitetar, som
igjen definerer normer, verdiar og kva som er betydingsfullt og ikkje-betydingsfullt (Thomas,
2002). | dette perspektivet kan diskursane bade hemme og fremje arbeidet med ei
leereplanreform. | Noreg har den formelle leereplanen hatt stor tilslutnad i det offentlege
rommet. Fordi leereplanen har hatt heimel i lova og har statt fram med politisk relevans, er han
vorten sett pa som det viktigaste reformmiddelet i nasjonal politikkutforming. Det betyr igjen
at leereplanen blir gjeven styringskraft som autoritativt dokument, trass i at han kan tolkast pa
ulike matar. Karseth og Sivesind (2009, s. 32) gjer oss merksame pa at lereplanen i sa fall

fungerer som eit middel i eit reformarbeid under vilkar av dei premissane diskursane gjev.

2.2 Ulike tilnaermingar til dei tre grammatikkdidaktiske nivaa

| innleiingskapittelet var eg inne pa omgrepet grammatikkdidaktikk, og eg utdjupar nokre
aspekt ved omgrepet i dette delkapittelet. For det fyrste star legitimeringa av sjglve
grammatikkdisiplinen heilt sentralt i denne masteravhandlinga. Kva slags formal skal
grammatikken sta i eit tenesteforhold til? Dette har som nemnt vore omdiskutert. For det
andre kan det for meg som fagperson vera naudsynt & forankre meg i teoretiske grunnpilarar.
Det er med grammatikken som innanfor mange andre felt ulike og stundom motstridande
oppfatningar om emnet, og desse syna har ogsa sett sine preg pa dei diskursane som eg har
valt a kalle fagteoretiske diskursar i analysekapittelet. Eg har valt & presentere to ulike syn i
form av det som kanskje kan beskrivast som “Chomsky-skulen” og “Halliday-skulen”. For det
tredje kan me snakke om arbeidsmate. Som me skal sja, har maten ein arbeider med
grammatikk pa, og maten ein underviser i grammatikk pa, mykje a seia for spegrsmalet om

korleis ein kan legitimere disiplinen andsynes sprakfaga.

2.2.1 Legitimering - Kvifor skal ein undervise i grammatikk?

Som nemnt har det vorte brukt mange ulike argument for kvifor ein skal drive med
grammatikkundervising i skulen. Ein del av argumenta er i dag heilt eller delvist tilbakevist
gjennom forsking, men det er ikkje tvil om at nokre av dei har materialisert seg i leereplanar,
lerebgker og ikkje minst i klasserommet. Ein ma uansett ha i bakhovudet at
grammatikkdebatten har rgter langt attende i tid, og at formalet med grammatikken har vore
vel s& mykje diskutert som sjglve undervisingsmetodane. Seinare i avhandlinga skal me sja

narmare pa om ein kan spore ulike grammatikksyn i dei ulike leereplanane.
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| fyrste omgang er det naturleg a sja neermare pa dei argumenta som har gjort seg gjeldande i
lereplanane fra 1939 og fram til i dag. Det betyr at eg ikkje vier sarleg stor plass til eit av dei
stgrre argumenta reint historisk sett, nemleg formaldanningsargumentet. Det ber likevel
nemnast at dette er eit argument som hadde sterst gjennomslagskraft fram til midten av 1800-
talet, sjglv om ein serleg i hegare utdanning kan finne spor av eit slik syn fram mot vAr tid?.
Det er viktig a presisere at inndelinga i desse argumentasjonskategoriane ikkje er sa rigide
som det kan verke som, men oppsummerer hovudtrekk ved debattane rundt den faglege
legitimeringa av grammatikkens plass i norskfaget. Dei fylgjande kategoriane er i stor grad
bygd pa Fraydis Hertzberg (1995) si bok Norsk grammatikkdebatt i et historisk lys.

2.2.1.1 Formaldanningsargumentet

Formaldanningsargumentet byggjer altsa pa ferestillinga om at evna til logisk tenking blir
oppevd gjennom grammatikk- og matematikkstudium. Pa same mate som ein kan trene opp
musklane ved & belaste dei, kan ein trene opp forstanden ved & gje seg i kast med vanskelege
problem. Gresk og latin vart da rekna for & vera spesielt godt eigna til desse
forstandsgvingane fordi spraka hadde sa rike bgyingssystem at det kravde store intellektuelle
anstrengingar a meistre dei. Etter kvart begynte ein med grammatikk pa morsmalet for at
elevane i neste omgang skulle kunne ta han i bruk i arbeidet med latin. Ogsa blant dei som
ville ha morsmalsopplaring for morsmalet si eiga skuld, var det ei utbreidd oppfatning at
innsikt i oppbygginga av spraket ogsa var ei innsikt i oppbygginga av tanken. Sjglv om
formaldanningsargumentet heile tida hadde motstandarar, levde det vidare heilt til den
amerikanske psykologen og behavioristen Edward Thorndike i 1920-ara kom med den
forebelse dgdsstgyten. Han fann ingen korrelasjon i eit forsgk der han prevde a finne
samanheng mellom latinstudiet og evna til & ta imot annan teoretisk kunnskap (Myrmo,
1998a; Vygotskij, Roster, Bielenberg, & Kozulin, 2001).

2.2.1.2 Framandsprakargumentet

Mange vil argumentere med at kompetanse i grammatikk har ein stor nytteverdi nar ein skal
tileigne seg eit framandsprak. Dette argumentet har vorte lansert som noko heilt uomtvisteleg,
sjglv om det pa sett og vis er irrelevant for spgrsmalet om kva slags plass grammatikken skal

ha i morsmalsundervisinga. Det er to postulat som ligg til grunn for den innarbeidde praksisen

2 Blant anna ved at latin og gamalgresk lenge var obligatorisk ved visse hggare utdanningsinstitusjonar.
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med & undervise i morsmalsgrammatikk for framandspraket si skuld. For det fyrste er det meir
effektivt & ga omvegen om morsmalet sin grammatikk enn & ga direkte pa framandspraket sin
grammatikk. For det andre er det meir hensiktsmessig a skildre forskjellige sprak ut fra same
grammatiske modell. Desse to pastandane kviler pa eit tredje og meir grunnleggjande
postulat: at grammatikkundervising i seg sjelv lettar tileigninga av framandspraket
(Hertzberg, 1995, ss. 34-35)

Denne siste pastanden er i grunnen ngydd til & stemme for at dei to fyrste skal ha relevans.
Men det at grammatikkundervising i seg sjelv lettar tileigninga av framandsprak, er det
mange som har stilt seg tvilande til, og blant dei er amerikanaren Stephen Krashen (Krashen,
1984; Krashen & Terell, 1984). Med bakgrunn i chomskyansk lingvistikk utvikla han tidleg
pa attitalet ein modell for spraktileigning reint generelt (ofte referert til som monitorteorien),
der han postulerer at all spraklering fylgjer same mgnster, anten me snakkar om morsmal,
andresprak eller framandsprak, og anten det er munnleg eller skriftleg (Hertzberg, 1996,
2001). Krashens teori byggjer pa at det er eit skarpt skilje mellom to former for spraklearing:
tileigning (aquisition) og innlzering (learning). Tileigning blir da rekna for & vera den maten
me lerer oss morsmalet pa, mens innlering er ein prosess der vekta blir lagt pa bevisst
inngving av spraklege manster og grammatiske reglar. Krashen hevdar at det sa a seia ikkje er
noka overfgring fra innlaring til tileigning. Grammatiske reglar vil da fylgjeleg ha sveert lita
betyding i praksis. Med utgangspunkt i ei rekkje effektstudiar knytt til skriving konkluderer
Krashen med at frivillig, lystbetont lesing er den viktigaste faktoren for utviklinga av
skriveferdigheita, og ut fra det set han fram fylgjande hypotese: Skrivekompetansen kjem
berre gjennom lesing, og berre umedvite (gjennom acquisition, altsd naturleg tileigning).
Skrivetrening i seg sjglv fremjar ikkje denne kompetansen, og det gjer heller ikkje
undervising i skriving. Det hgyrer med til historia at Krashen sin teori har vorte utsett for hard
kritikk, bade fra praktikarar og fra lingvistar, og hans skarpe skilje mellom aquisition og
learning har sannsynlegvis ikkje mange tilnengarar i dag (Hertzberg, 1995, ss. 69-70) og
(Hertzberg, 1996, 2001).

Aud Marit Simensen (1993) viser til korleis pendelen har svinga i synet pa nytta av
grammatikkopplaring for framandspraka si skuld. | periodar har grammatikk vore ute til
fordel for den sakalla direktemetoden. Trua pd nytta av implisitte kontra eksplisitte
grammatikkunnskapar har gatt fram og tilbake i bglgjer. Den naturlege maten barn laerer sprak

pa, dukkar stadig opp som ideal, og blir like regelmessig avlgyst av tru pa nytta av sprakleg
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medvitsgjering. Vygotskij® viste ogsa til nytta framandsprakopplaringa har for morsmalet.
Ifylgje han er det nar ein oppdagar at det finst andre matar & strukturere sprak pa, at ein ser

strukturane i eige sprak (Myrmo, 1998a).

2.2.1.3 Sprakferdigheitsargumentet

Sprakferdigheitsargumentet har i likskap med framandsprakargumentet vist seg a vera sars
levedyktig, men det har vore minst like kontroversielt. Sprakferdigheitsargumentet kviler pa
forestillinga om at elevane blir betre i & uttrykke seg pa norsk (morsmalet) med
grammatikkundervising. Sprakferdigheitsargumentet har vore relativt uavhengig av
pedagogiske straumdrag. Den dominerande pedagogiske retninga rundt midten av ferre
hundrear — arbeidsskulepedagogikken — rokka ikkje ved det. Grunnen var nok delvis at
arbeidsskulepedagogane reint generelt var meir opptekne av korleis lerestoffet vart formidla,
enn av kva som vart formidla. Men sjglv dei som problematiserte laerestoffet, ser ut til a
meine at grammatikken var verdifull for elevane sine prestasjonar i norsk. Ein av dei leiande
arbeidsskulepedagogane pa feltet morsmalsundervising, Hans Bergersen (1935), innleier ei
drefting av grammatikkdisiplinen med a avskrive formaldanningsargumentet og a erklere
framandsprakargumentet som uvesentleg, men at elevane treng grammatikk for a kunne
skrive riktig, er han ikkje i tvil om (Hertzberg, 1995, s. 95).

Det er seinare gjort fleire undersgkingar der ein har prevd & male effekten av regelmessig
grammatikkundervising og a finne korrelasjonen mellom dokumenterte kunnskapar i
grammatikk og ferdigheiter i stilskriving, og alle har det til felles at dei ikkje gjev haldepunkt
for hypotesen om at grammatikkundervising betrar sprakevna (Hertzberg, 1995, s. 98).
Mellom anna er det gjort store metastudium pa empiriske undersgkingar i den
engelskspraklege faglitteraturen, deriblant den sakalla Braddock-rapporten (Braddock, Lloyd-
Jones, & Schoer, 1963) og George Hillocks (1986) sin metaanalyse, Resarch on Written
Composition. Begge desse studiane meiner & kunne vise at grammatikkundervising enten har
veldig liten effekt eller negativ effekt (Hertzberg, 1995, ss. 100-101). | Braddock-rapporten

blir resultat fra ein periode pa 20 ar fram til 1963 samanfatta, og dei konkluderer slik:

In view of the widespread agreement of research studies based on many types of students and teachers,
the conclusion can be stated in strong and unqualified terms. The teaching of formal grammar has a
negligible, or, because it usually displaces some instruction and practice in actual composition, even a
harmful effect on the improvement of writing. (Braddock et al., 1963, s. 37).

® Kjeert barn har mange namn: Eg har sett fleire métar 4 stava dette namnet pa, men har fétt forstainga av at rett

skriveméte pé norsk er Vygotskij. Den velbrukte forma Vygotsky kjem av den engelske skrivematen av namnet.
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Denne konklusjonen er hyppig sitert i amerikansk skriveforsking, og er blitt stdande som den
endelege sanninga om grammatikkens manglande nytteverdi. Han er blitt problematisert og
bortforklart, men han er ogsa blitt stadfesta gjennom George Hillocks sin nemnde
metaanalyse av ei rekkje effektstudiar. Konklusjonen til Hillocks er at sa a seia kva som helst
ein kan finne pa a gjera i eit skriveklasserom, er meir effektivt enn grammatikk (Hertzberg,
2001). Om ein spissformulerer seg, hevdar Hertzberg (1996), kan ein seia at Hillocks meiner
at den tradisjonelle skriveundervisinga legg for mykje vekt pa og prosesskrivinga for lite vekt
pa form. Den fyrste kritikken baserer seg pa undersgkingane med dei negative resultata fra dei
studiane som eg nettopp har trekt fram. Den andre kritikken botnar i ei mogleg tolking av dei
andre resultata: Det kan sja ut som ei skriveundervising med stor vekt pa elevsentrerte, frie
skriveoppgaver lgner seg darlegare enn lararstyrte, strukturerte aktivitetar far og undervegs i

skriveprosessen.

Hertzberg meiner at ein likevel ma halde moglegheitene opne for at grammatikkunnskapane
fyrst og fremst kjem til nytte i etterbehandling og retting av det ferdige produktet, ikkje under
sjolve skriveprosessen. Likevel finst det ikkje nokon haldepunkt for & seia at tradisjonell
grammatikkundervising farer til betre sprakmeistring. Ho meiner at det tvert om er sterke
indisium pa at denne forma for grammatikkundervising er noko av det minst lznsame ein kan
setja inn, om ein er ute etter betra sprakferdigheiter. Hertzberg understreka i 1995 at ein ut av
dette kunne trekkje to ulike konklusjonar: Den fyrste avviser hypotesen om at kunnskap om
spraket farer til betre meistring av spraket. Den andre er meir avventande og held
moglegheitene opne for at det kan vera ein effekt, om ein berre finn dei optimale vilkara.
Desse kan mellom anna ga pa val av grammatisk modell, tidspunkt for innleringa og
tilrettelegging av undervisingssituasjonen (Hertzberg, 1995, ss. 104-105). | avsnittet som
handlar om det sakalla metaspraksargumentet, kjiem me attende til nyare forsking som tydeleg

paviser denne effekten.

2.2.1.4 Allmenndanningsargumentet

Da ein i aukande grad vart merksam pa forskingsresultata som sa eintydig avskreiv bade
sprakferdigheits- og framandsprakargumenta, kom grammatikken i ei slags legitimitetskrise,
0g ein sag etter nye argument for & kunne legitimere grammatikkens plass i skulen. Eit av dei
argumenta nokre har brukt, er allmenndanningsargumentet. Ifylgje dei som har brukt det, bar
innsikt i og forstaing av generell tradisjonell grammatikk i morsmalet vera like viktig som

kunnskapar i matematikk og litteratur. Ein legg altsd vinn pa & lere bort grammatikk for
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grammatikkens eigen del, ikkje fordi han skal brukast som eit middel til & oppna noko anna
(lversen, Otnes, & Solem, 2011, s. 17).

Hertzberg (1995) refererer til fleire forskarar, bl.a. Jan Terje Faarlund, Lars Sigfred Evensen
og Jon Erik Hagen, som med litt forskjellige innfallsvinklar argumenterer for at sjglv om
grammatikkundervising ikkje skulle ha ein positiv effekt pa skriveferdigheitene til elevane, er
grammatikken ei sa vesentleg side av menneskeleg utrusting og atferd at emnet er ein viktig
del av allmenndanninga. Hertzberg argumenterer for at dette kan slekte pa
formaldanningsargumentet, men at dei ogsa skil seg fra kvarandre pé viktige punkt: "Men i
motsetning til de gamle formaldanningspedagogene mener ikke dagens sprakforskere at denne
innsikten gjer en til et mer moralsk og hgyverdig menneske, som blir bedre i stand til & handle
riktig” (Hertzberg, 1995, ss. 122-123).

2.2.1.5 Tverrspraklegheitsargumentet/Allmenngrammatikk

Historisk har det med jamne mellomrom blomstra opp interesse for allmenn grammatikk, som
Hertzberg kallar tverrspraklegheitsargumentet. Utgangspunktet er at sidan sprak er uttrykk for
den menneskelege tanken, og den menneskelege tanken er universell, ma det ogsa vera noko
universelt i maten & strukturere tankane pa. Pa 1800-talet kom dette synet i vanry i
vitskapelege kretsar. Kritikarane peika pa at alle sprak er forskijellige, og derfor blir denne
typen umogleg. Ein del av kritikken gjekk ogsa pa at den sakalla allmenngrammatikken i for

stor grad var knytt til latinens grammatikk.

Hertzberg refererer her mellom anna til Helge Skar (1972), som i ein tidsskriftartikkel tek til
orde for skulegrammatikken fordi han kan tene som et felles referansesystem” som “har
allmenn vesteuropeisk gyldighet” (Hertzberg, 1995, s. 125). Bade Skar sjglv og Hertzberg ser
dette argumentet i samanheng med den renessansen allmenngrammatikken fekk med
Chomskys lansering av den transformasjonelle generative grammatikken, som Chomsky sjglv
set i samband med dei universalgrammatiske straumdraga pa 1600- og 1700-talet. Chomsky
kom med sin tg-grammatikk med ein pastand om at det finst ein felles djupstruktur for alle
sprak, ein sakalla universell grammatikk (UG), som ikkje fanst i grammatikkbgkene, men lag
inne i hovuda til sprakbrukarane. Problemet (ifylgje Myrmo) var at Chomsky viste lita
interesse for spraket som vart ytra, det var dei indre mentale prosessane han var ute etter.
Desse mentale prosessane er vanskelege a studere, og det har fort til at ein del lingvistar har
betrakta Chomsky sine teoriar som spekulative (Myrmo, 1998a). Nar det er sagt, har

Chomsky og teoriane hans utan tvil store tilnengarskarar i mange sprakfaglege miljg.
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2.2.1.6 Metasprakargumentet (det funksjonelle argumentet)*

Er det da slik at grammatikkundervising ikkje har nokon som helst slags nytteverdi? Forsking
har jo tilbakevist bade formaldanningsargumentet, framandsprakargumentet og
sprakferdigheitsargumentet, samtidig som allmenndanningsargumentet eigentleg ikkje

argumenterer for at grammatikken har ein nytteverdi.

Truleg vil resultata vera avhengige av maten ein vel a leggje opp grammatikkundervisinga pa.
Om ein vel ei tradisjonell tilnerming til undervisinga, er det nok grunn til & hevde at
nytteverdien er minimal om ein vil betre sprakferdigheitene til elevane. Men det finst andre
metodar, knytt til eit argument som handlar om det funksjonelle aspektet ved grammatikk.
Dette argumentet inneber at systemgrammatisk kunnskap framleis er viktig — som verktgy i
arbeid med tekstar i eit funksjonelt, pragmatisk perspektiv. For a arbeide med spraket pa
denne maten treng ein grammatisk kunnskap og terminologi (Iversen et al., 2011, s. 19), altsa
det & kunne ta i bruk grammatikk som metasprak. | den funksjonelle eller bruksneere
grammatikken er det sprakbruken og ikkje spraksystemet som er utgangspunktet for
undervisinga. Grammatikken skal berre koma inn der han kan bidra til stgrre forstaing for eit
fenomen i teksten, og undervisinga blir derfor eklektisk. 1 denne forma for
grammatikkundervising passar det ikkje & ga fram etter ei leerebok; leereboka ma heller nyttast
som oppslagsbok saman med andre kjelder. Styrande for heile undervisinga er jakta pa dei

optimale leeringspunkta (Hertzberg, 1995).

| England er det i seinare tid utfert forsking som kan vera med pa a kaste lys over effekten ei
metasprakleg tilnserming til grammatikkundervisinga kan ha. Ein nasjonal studie som
involverte ein blanda metodeforskingsdesign (med bade kvantitative og kvalitative data),
bestod av eit tilfeldig utval forskingsobjekt som vart kontrollert av eit forskingspanel,
tekstanalyse, elev- og lerarintervju og klasseromsobservasjonar. Malet var & finne ut om
kontekstualisert leering av grammatikk, linka opp til bortleering av skriving, ville forbetre

elevane si skriving og metalingvistiske forstaing. Dei konkluderte med at:

The statistical results indicate a significant positive effect for the intervention, but they also indicate that
this benefit was experienced more strongly by the more able writers in the sample. The regression
modelling also indicates that teacher LSK was a significant mediating factor in the success of the
intervention. The qualitative data provide further evidence of the impact of teacher knowledge on how
the intervention was implemented and on students’ metalinguistic learning. It also reveals that teachers
found the explicitness, the use of discussion and the emphasis on playful experimentation to be the most
salient features of the intervention. The study is significant in providing robust evidence for the first

* Eg har valt & bruke termen “metasprakargumentet”, og dristar meg samtidig til & setja denne omgrepsbruken i

samanheng med det mange kallar “det funksjonelle argumentet” (mellom andre Iversen et al. (2011)).
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time of a positive benefit derived from the teaching of grammar, and signals the potential of a pedagogy
for a writing which includes a theorised role for grammar (Myhill, Jones, Lines, & Watson, 2012, s.
139).

| kapittel 2.2.2 kjem eg attende til noko av den forskinga dette argumentet kviler pa. Det er

vel heller ikkje grunn til a vente med a nemne at det er dette argumentet, eller
grammatikksynet, grammatikkdelane i lzereplanane har vore tufta pa sidan M87.

2.2.1.7 “Eit blikk over skigarden” — J.P. Gee sitt diskursomgrep

Det kan kanskje la seg gjera a utvide det nemnde metasprakargumentet med nokre ulike
innfallsvinklar som etter mi meining star godt til kvarandre. | denne samanhengen kan det
vera hensiktsmessing a sja kva lingvisten James Paul Gee (2008) meiner nar han skil diskurs
(med liten “d”) frd Diskurs (med stor “D”). Der diskurs handlar om sprakbruk, er Diskurs
kombinasjonen av sprakbruk med andre sosiale praksisar (som oppfersel, verdiar,
tenkjematar, klede, mat og perspektiv t.d.) innanfor ei gruppe. Dei fleste av oss er i stand til &
skapa meining gjennom bade munnleg og skriftleg kommunikasjon, utan & ha inngaande
kjennskap til terminologien i grammatikken, men det er kanskje ikkje i det daglege livet
grammatikkunnskapar fyrst og fremst kjem til nytte. Nar ungane kjem inn i skulen, har dei
ulike erfaringar og verdisett med seg. Desse omgrepa kan etter mi meining sta godt til
omgrepet habitus i sosiologen Pierre Bourdieus teoriar, og ikkje minst til Gees forstaing av
omgrepet primaerdiskurs. Bade habitus og primerdiskurs er noko som eit individ utviklar i dei
fyrste leveara, sjglv om dei kan forandre seg etter kvart. Bourdieu seier mellom anna at i den
tidlege barndomen skjer det ei umedviten internalisering av objektive strukturar. Det inneber
at me leerer oss a skilja mellom kva som er bra og darleg, rett og gale, mogleg og umogleg,

utan at det er heilt klart at det er ein leeringsprosess (Wilken, 2008, s. 37).

Det er omtrent det same som Gee seier om tileigning. Nar ein har tileigna seg noko, sa kan ein
det, sjglv om ein ikkje ngdvendigvis har kunnskap om det ein kan. I motsetnad kan leering
knytast til ein prosess som involverer bevisst kunnskap om det ein har oppnadd gjennom
undervising (Gee, 1996, ss. 138-139). Denne tileigninga legg pa mange matar grunnlaget for
primardiskursen. Tidleg i livet lerer me altsd ein kulturelt distinktiv mate a vera ein
kvardagsperson pa. Nar ein person veks opp, kan likevel mykje skje med primerdiskursen.
Han kan bli forandra, han kan bli hybridisert med andre diskursar, og han kan forsvinne. Alle
diskursane me tileignar oss seinare i livet, blir tileigna i ein meir offentleg sfere enn i den
fyrste sosialiseringa. Desse kallar me sekundardiskursar. Dei blir tileigna i institusjonar som
er ein del av stgrre samfunn. Mange inkluderer nokre sekundardiskursar (som finst i skulen) i

oppdraginga av ungane sine i ein slik grad at dei blir ein del av primerdiskursane deira.
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Sosiale grupper som er sterkt knytt til skulediskursane, inkorporerer ofte praksisar i
barneoppdraginga som star godt til sekundardiskursane i skulen (Gee, 2008, s. 157). Gee
kallar dette fenomenet for early borrowing, og funksjonen til dette fenomenet er ikkje fyrst og
fremst & gje ungane visse ferdigheiter, men a gje dei visse verdiar, haldningar, motivasjon,
ulike matar a samhandle pa, og ulike perspektiv. Desse faktorane er viktigare enn ferdigheiter,
for at barnet skal vera i stand til & ga inn i meir spesifikke sekunderdiskursar “pa ordentleg”
seinare (Gee, 2008, s. 158). Sidan bade habitus og primerdiskurs blir sterkt paverka dei fyrste
leveara, blir det i dei aller fleste tilfelle nadvendigvis den naermaste familien som sit med
denne paverknadskrafta. Den sosiale statusen til familien i samfunnet har stor innverknad pa
familien sine haldningar og verdiar, som omvendt bidrar til & plassere familien i ein bestemt
sosial posisjon. Ein kan dermed seie at primerdiskurs og habitus reproduserer sosiale
skilnader.

2.2.2 Grammatikkteoretiske ankerfeste — Kva kan grammatikk vera?

Nar eg no har presentert dei ulike grammatikksyna som har lege til grunn for dei ulike
lereplanane, har me blant anna sett ulike argument som har vorte brukt for & legitimere
grammatikkens plass i morsmalsfaget — altsa kvifor ein skal undervise i grammatikk. Nar
debattane ofte har lagt sa einsidig vekt pa dette, er det fordi det er ein lang tradisjon for &
skilja mellom spraket som system og spraket i bruk. Dette skiljet kan sporast attende til den
sveitsiske lingvisten Ferdinand de Saussure, som pa starten av 1900-talet presenterte sitt skilje
mellom spraksystem (langue) og sprakbruk (parole) (lversen et al., 2011). Saussure blir ofte
rekna som grunnleggjaren av moderne sprakvitskap, og i denne tradisjonen har ein altsa sett
sekjelys pa spraksystemet. Dermed har dette lagt faringar for korleis grammatikkundervisinga
har blitt lagt opp, og denne einsidige vektlegginga av spraksystemet vart heller ikkje i sarleg

grad problematisert og diskutert.

Vidare skal me sja pa to ulike grammatikksyn som ikkje ngdvendigvis er motstridande, men
som har stor oppslutning i ulike hggare utdanningsinstitusjonar i dag. Der det eine nesten
utelukkande legg vekt pa spraket som system, forsgkjer det andre d sameine spraket som

system med spraket i bruk.

2.2.2.1 Kort om generativ grammatikk og oppgjeret med behavioristisk tankegang
P& 1700- og 1800-talet var eit av hovudargumenta mot undervising i morsmalsgrammatikk at
barna kunne spraket allereie. P4 andre halvdel av 1900-talet fekk argumentet sterk stette

gjennom det synet pa sprakkompetanse som vart fremja av sprakforskaren Noam Chomsky,
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som etter kvart utvikla fleire teoriar om det som blir kalla generativ grammatikk. | dag er det
ei allmenn oppfatning i sprakforskinga at grammatisk kompetanse er noko alle innfadde
sprakbrukarar sit med, men pa 1950-talet var den sosiale vitskapen dominert av den
behavioristiske tankegangen. John Watson og Burrhus F. Skinner, profilerte talsmenn for
denne retninga, hevda at mentale termar som & vite og & tenkje ikkje kunne danne
utgangspunktet for vitskapelege forklaringar pa menneskeleg atferd og handlingar.

Behavioristane forklarte atferda ut fra enkle lover om stimulus—respons.

Chomsky var ein av dei som tok eit oppgjer med det radande behavioristiske synet pa
fyrstespraklaringa til barn. Ifylgje behavioristisk spraklaringsteori gar spraklaring fare seg
berre ved at barnet hermar etter spraket det hgyrer rundt seg. Sprakleering blir sett pa som
vanedanning og sprakferdigheiter som vanar. Sprakfeil er negativt og betyr galne vanar som
ma korrigerast. | staden for eit slik mekanisk syn pa spraklaringsprosessen lanserte Chomsky
sin kognitivt funderte teori: Barnet er kreativt og aktivt i sin eigen sprakleringsprosess. Han
hevda at mennesket har ei medfadd spraklaeringsevne som gjer at me kan omarbeide sprakleg
erfaring. Hja barnet gar omarbeidinga fare seg ved at det gradvis byggjer opp ein grammatikk,
eit spraksystem, for spraket det er omgjeve av. Barnet dannar seg hypotesar om systemet som
det praver ut, og i takt med sprakutviklinga hja barnet blir galne hypotesar justert og systemet
i fyrstespraket revidert til det stemmer overeins med systemet i det spraket barnet erfarer blir
brukt i miljget (Hilditch & Aarsether, 2008).

Chomsky har ifylgje Hertzberg aldri vore interessert i sprakundervising, men blant
generativistar er det bade tilnengarar og motstandarar av grammatikkundervising i skulen
(Hertzberg, 2008, s. 24). Generativ grammatikk er fyrst og fremst det vitskaplege studiet av
syntaksen i spraket, det vil seia av det strukturelle tilhgvet mellom dei ulike delane av
setninga, og da ogsa av kunnskapen om dette tilhgvet hja dei som kan spraket. Av dei tre
komponentane syntaks, fonologi og semantikk er syntaksen den mest abstrakte. Fonologien er
knytt til uttrykksida i spraket, og kan sjekkast mot dei konkrete lydane. Semantikken gjeld pa
same vis innhaldssida, og skal sta i forhold til det sprakbrukarane oppfattar som meininga i
ytringane. Syntaksen har ingen slik ekstern kontrollinstans. Han er meir ein formidlar mellom
uttrykk og innhald, mellom det artikulatorisk-auditive og det konseptuelle. Nar me hgyrer og
forstar ei ytring pa eit sprak me kan, hayrer me ikkje berre ein streng med lydar. Me gjev ogsa
desse lydane ein struktur, ved at me skil mellom orda, grupperer orda, og avgjer over- og
underordningsforhold mellom dei. Dette gjer me ved hjelp av den kunnskapen me har om

grammatikken i spraket, eller den syntaktiske kompetansen var (Faarlund, 2005).
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Faarlund framhevar tilhgvet mellom syntaksen og dei andre komponentane i grammatikken,
seerleg semantikken og pragmatikken, og tilhgvet mellom sprakevna og andre delar av den
kognitive utrustinga var, som dei spgrsmala der den generative grammatikken skil seg
fundamentalt fra andre og nyare retningar innanfor lingvistikken. Innanfor den retninga som
blir kalla kognitiv lingvistikk, ser ein pa sprakevna og dermed syntaksen og dei syntaktiske
reglane som ein del av dei meir allmenne kognitive evnene vare. Og innanfor ulike
funksjonelle retningar vil ein sja pa grammatikken som eit direkte resultat av dei funksjonane
spraket har som kommunikasjonsmiddel (Faarlund, 2005). For Chomsky og generative
grammatikarar er syntaksen derimot autonom. Det vil seia at syntaksen fylgjer sine eigne
reglar og prinsipp, i stor monn uavhengig av funksjonen som kommunikasjonsmiddel og

uavhengig av meiningsinnhaldet.

2.2.1.2 Grunnleggjande om det hallidayske synet pa grammatikk

Michael Hallidays grammatikk er funksjonell i utgangspunktet sitt, og her skil han seg fra det
eg i denne samanhengen har valt & kalle tradisjonell eller formell grammatikk. Da kan det
ogsa vera hensiktsmessig a seia noko om kva som skil denne funksjonelle retninga fra den
meir tradisjonelle retninga. Tradisjonell grammatikk har gjerne hatt som mal & beskrive
reglane i eit standardsprak, ofte med latin som basis. Ein slik grammatikk blir gjerne
preskriptiv. Ein analyserer og set namn pa sprakeiningane i setninga (substantiv, verb,
preposisjonar, adverb, adjektiv osv.), og ein kan i neste omgang seia om noko er riktig og gale
sprak. Tradisjonell grammatikk legg dermed vekt pa det regelverket me som sprakbrukarar
treng for & produsere korrekte setningar. Setningane blir den viktige analyseeinskapen, og
reglane seier oss fyrst og fremst noko om setningsstrukturen. Fordi setninga er den sentrale
eininga, blir omgrepet grammatikk ofte erstatta med omgrepet syntaks. Kunnskap om
regelverket er noko me ber inne i oss som morsmalsbrukarar, mens det er noko me ma tileigne
oss som framandsprakstuderande. Det sentrale spgrsmalet blir korleis ei bestemt setning er
bygd opp. Meining er derimot noko ein ikkje bruker tid pa i denne grammatikktradisjonen.
Meining hgyrer til semantikken, eit omrade som ikkje har vore av szrleg interesse for
grammatikarane. Dei tradisjonelle skulegrammatikarane har gjerne hatt eit slikt regelorientert

utgangspunkt (Berge, Maagerg, & Coppock, 1998, ss. 33-34).

Funksjonell grammatikk har eit heilt anna utgangspunkt enn dette. Funksjonell grammatikk
ser primart pa spraket som ein ressurs for & skapa meining og er semantisk basert. Meining
blir skapt nar menneske samhandlar, og det er spraket i bruk i reelle kontekstar som

grammatikken derfor skal beskrive. Halliday seier at hans grammatiske rammeverk er designa
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nettopp med tanke pa at det fyrst og fremst skal kunna seia noko om spraket i bruk (Berge et
al., 1998, s. 34). Eit anna trekk ved Hallidays grammatikk er at han er systemisk. Halliday
(1994) seier i innleiinga til denne grammatikken at systemisk teori er teorien om meining som
val. Alle semiotiske system, ogsa spraket, kan tolkast som nettverk av samankopla val. | den
spraklege beskrivinga betyr dette at ein startar med det mest generelle trekket og held fram
trinnvis mot det stadig meir spesifiserte. Det ein sprakleg vel pa eitt niva, gjev eit sett med val
pa neste niva. Halliday understrekar at den systemiske teorien fra det generelle til det spesielle
er ein slags basis for han. Derfor kallar han ogsa grammatikken sin ein valgrammatikk og
ikkje ein kjedegrammatikk, men han understrekar at den grammatiske beskrivinga hans
likevel ikkje er ei beskriving gjennom nettverk, og derfor har han ikkje teke med systemisk i
tittelen pa grammatikken (Berge et al., 1998). Ifylgje Berge (2012) er fortrinna til SFL
(Systemic functional grammar) i forhold til andre sprakteoriar blant anna at SFL er basert pa
ein slags universiell semantisk metateori. Utgangspunktet for sprakanalysen er altsa kva slags
meining som blir ytra, ikkje kva slags formelle kategoriar som blir brukt for & ytre meining. |
motsetnad til nesten alle andre tradisjonelle grammatikkar tek SFL altsa ikkje utgangspunkt i
statiske formelle kategoriar og positive, observerbare indeksar pa desse kategoriane, slik som
ordklasser og setningsstrukturar. Denne meiningsbaserte tilnerminga til & forsta spraklege
strukturar — ogsa dei formelle — gjer det mogleg a studere systematisk ogsa andre semiotiske

fenomen enn spraket.

| tradisjonell grammatikk (ogsa i generativ grammatikk) har syntaks vore det primare nivaet
for analyse og grammatisk beskriving. Slik er det ikkje i funksjonell grammatikk.
Hovudspgrsmalet er heile tida korleis meining er uttrykt, ikkje omvendt: kva slags meining
representerer denne forma. Spraket blir derfor tolka som eit system av meining som er falgt
av former som meining kan bli realisert gjennom. Formene blir middel for & realisere
meining. Meining blir skapt pa alle niva i systemet, ikkje berre pa det syntaktiske nivaet.
Grammatikken omfattar derfor vokabular, syntaks og ogsd morfologi i sprak som har
paradigme (Berge et al., 1998, s. 35). Den funksjonelle sprakmodellen til Halliday legg stor
vekt pa at all meining oppstar i ein kontekst — ein kulturkontekst og ein situasjonskontekst.
Det er situasjonskonteksten Halliday trekkjer inn i sin modell; kulturkonteksten overlet han til
sosialantropologar og sosiologar. Konteksten seier oss som sprakprodusentar og mottakarar at
nokre meiningar er meir aktuelle enn andre meiningar i den aktuelle situasjonen. Pa denne
maten hjelper konteksten oss i den daglege kommunikasjonen. Me gjer gjettingar om sprak pa

bakgrunn av konteksten, samtidig som spraket er med pa a etablere konteksten. For a forsta
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sprak i bruk ma me forsta og kunne skildre den konteksten som sprakbrukaren er ein del av
(Berge et al., 1998).

Situasjonskonteksten kan ifylgje Halliday skildrast gjennom tre sakalla registervariablar: felt
(field), relasjon (tenor) og mediering (mode). Desse tre variablane vil i alle situasjonar vera
avgjerande for sprakbruken: Felt refererer til kva som faregar, inkludert type, aktivitet og
emne. Dette kan ogsa skildrast som aktitvitetsfokus og objektsfokus. Relasjon refererer til dei
sosiale banda mellom dei som deltek i kommunikasjonen. Dette kan me spesifisere gjennom
status og makt (jambyrdige eller hierarkiske samband, kven som utfgrer noko og kven som er
passiv), affekt (om ein er positiv, negativ eller ngytral til det som faregar) og kontakt
(hyppigheit, varigheit og intimitet i den sosiale kontakta). Mediering refererer til korleis
spraket blir brukt, til demes om kommunikasjonen er munnleg eller skriftleg, og om spraket
blir brukt som ein mate til 2 handle pa eller ein mate til a reflektere pa. Ifylgje Halliday kan
me rekonstruere ein kontekst ut fra teksten. Me kan ogsa seia noko om sannsynleg sprakbruk
ut fra ein gjeven kontekst. Det kan me gjera fordi det er eit systematisk samband mellom tekst
og kontekst. Dette systematiske sambandet blir ein viktig del av Hallidays sprakmodell (Berge
et al., 1998).

Michael Halliday (1994) seier at alle ytringar i kommunikasjonen realiserer tre ulike typar
meining pa ein gong, og desse meiningstypane har med innhald, kommunikasjon og tekstleg

samanheng a gjera. Dei tre meiningstypane kallar Halliday metafunksjonar:

e Den ideasjonelle metafunksjonen
e Den mellompersonlege metafunksjonen

e Den tekstuelle metafunksjonen

| tillegg til kontekstbeskrivinga er det metafunksjonane som dannar grunnpilarane i den
systemisk funksjonelle sprakbeskrivinga. Heilt kort vil det seia at den ideasjonelle
metafunksjonen er meining om verda rundt oss, det at spraket alltid forheld seg til og
representerer fenomen i rgynda. Spraket organiserer erfaringar me gjer med vera rundt oss og
i 0ss. Me snakkar om spraket som representasjon. Samtidig vil kvar ei ytring vera retta mot
andre, mot ein lyttar eller ein lesar, og mellom deltakarane i kommunikasjonen. Dette er den
mellompersonlege metafunksjonen. Her snakkar me om spraket som meiningsutveksling.
Desse to metafunksjonane er manifestasjonar i spraksystemet av to generelle formal som er
grunnleggjande for all sprakbruk, nemleg & forstd omgjevnadene (den ideasjonelle

metafunksjonen) og & handle sjglv i forhold til desse omgjevnadene eller saman med dei (den
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mellompersonlege metafunksjonen). Den tredje metafunksjonen, den tekstuelle, skaper
samanheng mellom dei to andre. Her mgter me ressursane i spraket for a gjera ein tekst til ein
tekst slik at ytringar ikkje opptrer lausrivne fra kvarandre, men blir til ein heilskap, altsa
spraket som bodskap (Maagerg, 2005, 97-98). | boka Learning how to mean (Halliday, 1975)
seier Halliday at det vesle barnet har eit ein-til-ein-forhold i spraket, éi meining i éin funksjon
om gongen. Vaksenspraket blir derimot kjenneteikna av at alle ytringar bade er ideasjonelle
og mellompersonlege pa same tid, og dei er dessutan koda inn i ein leksikogrammatikk som
gjev den tekstuelle meininga (Berge, Coppock, Maagerg red., 1998, s. 38).

2.2.3 Arbeidsmate — Korleis undervise i grammatikk?
Det er ikkje tvil om at undervisingspraksisen ogsa varierer innanfor grammatikkundervisinga.
I Grammatikken i bruk (lversen et al., 2011) blir den tradisjonelle grammatikkundervisinga

skildra pa ein treffande mate:

I overveiende grad har nok grammatikkundervisninga i grunnskolen dreid seg om & vise systematiske
framstillinger, paradigmer, matriser samt presentere definisjoner og regler. “Hva er predikativ?”, “Hva
er indirekte objekt?”. Man har beyd substantiver i kjonn, tall, ubestemt/bestemt. Man har klassifisert
svake og sterke verb og bgyd dem i ulike tider av verbet. Man har gvd pd a bestemme
ordklassetilhgrighet og vise underkategorier: personlig pronomen, (hankjenn, entall, subjektsform).
Mange av disse gvelsene fortoner seg abstrakte for elevene, og de har ofte vansker med & se
nytteverdien nar bruksmater ikke blir illustrert (Iversen et al., 2011, ss. 21-22).

Om ein ser dette i lys av Hertzberg sin pastand om at grammatikkundervising ikkje hjelper pa
skriveferdigheitene til elevane viss ein berre legg vekt pa a gje elevane generell kunnskap om
sprak (Hertzberg, 2008), teiknar jo dette eit dystert bilete for grammatikkens nytteverdi i den
norske skulen. EPPI-undersgkinga som Hertzberg (2008) og Tonne og Sakshaug (2008) viser
til, konkluderer med at grammatikkundervising (“grammar” og “syntax’) praktisk talt ikkje
har nokon innverknad pa skriveferdigheitene til 5- til 16-aringar. Men bade Hertzberg (2008),
Tonne og Sakshaug (2007) viser til internasjonale undersgkingar som seier at det kan gje god
effekt pa skrivinga til elevane dersom spraklege forklaringar straks og konkret blir omsett i
praktisk skriving, og elevane far tilbakemelding som blir knytt til dei same spraklege
forklaringane (Tonne & Sakshaug, 2008).

Hertzberg (2008) peikar pa at i diskusjonar om dei ulike forskingsresultata kjem gjerne
spgrsmalet om kva som blir meint med grammatikkundervising i denne samanhengen.
Undervisinga kan vera meir eller mindre teoretisk og systematisk — i fleire av undersgkingane
er det lagt vekt pa & gjera grammatikkundervisinga funksjonell og reyndomsnaer —, men ho
dreier seg likevel alltid om & analysere og kategorisere spraklege einskapar. Slik undervising

kan godt supplerast med rettskrivingsgvingar og utfyllingsoppgaver, men nar ein i
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effektstudiane snakkar om grammatikk, er det grammatikken som system ein som regel
tenkjer pa. Hertzberg poengterer at viss det er dette ein meiner med grammatikk, er det ikkje

rart effekten uteblir. Ho viser til at leerebgkene framleis er fulle av nettopp denne typen stoff.

Tonne og Sakshaug (2008) seier seg einige med Hertzberg: Grammatikkundervising lausriven
fra elevaktivitet verkar ikkje positivt inn pa skriveferdigheitene til elevane. Men dersom den
grammatiske kompetansen til leraren blir brukt i klargjerande forklaringar av spraklege
fenomen, som straks blir omsett i praktiske gvingar fra elevane si side, med gjennomgang og
respons fra leeraren, kan elevane bli flinkare til & skrive eigne tekstar nar det gjeld dei utvalde
problemomrada. Lausriven grammatikkundervising gjer at elevane i verste fall kan ende opp
forvirra utan den ngdvendige koplinga mellom grammatikkbeskrivinga og det skriftlege
problemomradet, men med ei aning av at det er noko dei ikkje har skjgnt. Spraklege
beskrivingar kan verke positivt inn pa skrivinga til elevane om klare, konkrete grammatiske
forklaringar blir beskrivne og eksemplifisert, og om dei spraklege fenomena blir kontrastert

og med ein gong blir pravd ut i omsetjingsgvingar med tilbakemeldingar fra lzerar.

2.2.3.1 Funksjonell grammatikkundervising

Ein kan nok med god grunn stille spgrsmalsteikn ved den tradisjonelle grammatikkopplaeringa
med drill av systemkategoriar, og om ho i seg sjalv farer til betre sprakferdigheiter. Det er
ogsa i hovudsak denne typen grammatikkundervising som ligg til grunn for dei nedslaande
forskingsresultata som i si tid avfeia bade framandsprak- og sprakferdigheitsargumenta.

Spersmalet er da om ein vil fa andre resultat med ei anna grammatikkundervisingsform.

Hertzberg (1998) papeikar at skiljet mellom “funksjonell” og “systematisk”
grammatikkundervising er upresist. Ho skriv at hensikta med ei systematisk
grammatikkundervising er a gje ei heilskapleg framstilling av ein spesiell modell eller eit
spesielt omrade innanfor grammatikk. Slik undervising kan leggjast pa eit meir eller mindre
avansert niva. Ho papeikar ogsa at det ikkje er innlysande kva som blir meint med funksjonell
grammatikkundervising. Det kan umogleg vera at grammatikken skal vera usystematisk, for
ein grammatikk utan systematikk er ingen grammatikk. Det kan heller ikkje vera at dei
grammatiske kategoriane skal vera funksjonelt og ikkje formelt definert, for da ville
mesteparten av den tradisjonelle grammatikken utan vidare kvalifisere til a bli kalla
funksjonell. Motstykket ma liggje andre stader, for eksempel i maten det blir undervist pa. Ei
form for brot med systematikken som det er lang tradisjon for i norsk skulen, er at dei
grammatiske emna kjem litt no og litt da. Bakgrunnen kan vera ei vurdering av kva som til

kvar tid er mest nyttig, kva eleven erfaringsmessig er mest motivert for, kva som er lettast a
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forsta, eller kva som passar best pa dei ulike klassetrinna. Hertzberg peikar pa at funksjonell
grammatikkundervising ma vera noko anna og meir enn at systemet blir brote opp av
pedagogiske eller praktiske grunnar. Det blir straks meir interessant om ein wvurderer
grammatikken ut fra behov. Og her opnar det seg fleire tolkingsmoglegheiter. Om
grammatikkundervisinga blir funksjonell, er det ikkje sikkert at skriveundervisinga blir det.

Hertzberg (1998) meiner at det bruksomradet grammatikken searleg ser ut til & vera knytt til i
M87 og L97, er tekstar, og at det truleg er der fokus vekta i moderne grammatikkdidaktisk
tenking. Dette tekstperspektivet kan realiserast pa ulike matar. Om poenget er heile tekstar
som eit motstykke til isolerte tekstar, dreier det seg fyrst og fremst om a setja eksempla inn i
ein kontekst. Tekstane kan i sa fall like gjerne vera konstruerte som autentiske. Om derimot
poenget er autentisitet, vil ein framfor alt erstatte dei konstruerte eksempla med eksempel som
er belagt i skjennlitteratur eller sakprosatekstar, anten dei blir presentert isolert eller i ein
kontekst. Nar ein legg autentiske tekstar til grunn for grammatikkeksempla, blir nok
grammatikken meir funksjonell for grammatikaren, men spgrsmalet er om han blir det for

elevane.

Ei anna tekstleg tilneerming er at elevane blir bedne om & forbetre tekstar som er konstruert
med det for auget. Tekstane kan til demes innehalde grammatiske feil eller mangelfull
teiknsetjing, men det kan ogsa dreie seg om problem pa stil- og formuleringsplanet. | slekt
med denne kategorien er ein type gvingar som det er hyppige referansar til i amerikansk
skrivepedagogisk litteratur, nemleg dei sakalla sentence-combining exercises. Elevane far
enkle heilsetningar som dei blir bedne om & kombinere med komplekse setningar med over-
og underordning. Det som sameiner desse gvingstypane, er at dei fyrst og fremst tek sikte pa
produktive ferdigheiter (sjglv om overfagringsverdien til reelle skrivesituasjonar er diskutabel).
Om ein med grammatikk meiner metaperspektiv pa sprak, eit sprak om spraket, kan det
diskuterast om slike gvingar eigentleg kan kallast grammatikkundervising; dei kan jo drivast

utan noko metasprak (Hertzberg, 1998).

Hertzberg (1998) papeikar at det elevane s&rleg matte ha behov for, er & forbetre eigne tekstar
— vel & merke inntil det punktet da dei betraktar tekstane som avslutta. Bade i M87 og i L97 er
det samtala rundt elevtekstane som blir trekt fram som ei viktig grunngjeving for a utvikle eit
grammatisk metasprak. Da har ein forflytta seg bort fra den ferdige leereboka. Denne forma
for grammatikkundervising skjer i samtaleform, og pa grunnlag av tekstar elevane arbeider
med der og da. Hertzberg (1998) understrekar at det funksjonelle i grammatikkundervisinga

kan liggje mange stader. Det kan til dgmes dreie seg om & ha ei eklektisk haldning til
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stoffutvalet og stoffprogresjonen etter ei pedagogisk vurdering. Det kan dreie seg om & bruke
induktive metodar, faresla definisjonar og skildre stilistiske effektar. Det kan dreie seg om a
bruke autentiske tekstar, aller helst tekstar som elevane har eit forhold til, og som viser noko
sldaande om dei kategoriane som skal illustrerast. | praksis inneber det at leereboka blir brukt
som oppslagsbok, men til gjengjeld kan ho fungere heilt fint som det.

| forskingsprosjektet til Myhill et al. (2012) hadde forskarane formulert nokre

grammatikkdidaktiske prinsipp som skulle liggje til grunn for undervisinga:

e The grammatical metalanguage is used but it is always explained through examples and patterns.

e Links are always made between the feature introduced and how it might enhance the writing being
tackled.

e  The use of ‘imitation’: offering model patterns for students to play with and then use in their own

writing.

The inclusion of activities which encourage talking about language and effects.

The use of authentic examples from authentic texts.

The use of activities which support students in making choices and being designers of writing.

The encouragement of language play, experimentation and games (Myhill et al., 2012, s. 148).

Desse prinsippa kan nok vera gode for grammatikkdidaktikaren a ha i bakhovudet. Det kan i
tillegg vera hensiktsmessig a kort presentere tre forskjellige tilneermingar til
grammatikkundervising, som mellom anna er skissert i Grammatikken i bruk. Desse tre
arbeidsmatane star ikkje mot kvarandre, men overlappar og supplerer kvarandre, og kan med

fordel kombinerast (lversen et al., 2011, s. 22).

Tekstbasert tilnerming vil i undervisingssamanheng seie at ein studerer korleis ulike
systemkategoriar ~ har  ulike  funksjonar i  tekstsamanheng.  Hensikta  med
grammatikkundervising knytt til elevens eigne tekstar er blant anna & Kkartleggje
skriveferdigheitene til eleven gjennom ein analyse av kva han presterer, eller ikkje presterer.
Gjennom respons, og gjennom arbeid med vurderingskriteria, kan elevane utvikle det
negdvendige omgrepsapparatet for & samtale om tekst og oppna ein tekstkompetanse i trad med

kompetansemala i leereplanen.

Ein leerar med ei funksjonell forstaing av grammatikk kan sannsynlegvis nytte dette til sin
fordel i samband med respons pa skriftleg tekst i skulen. Ein kan kanskje fa inntrykk av at
grammatikkundervisinga i mange klasserom fgregar lausriven fra elevane sitt arbeid med
eigne tekstar. Om ein arbeider aktivt med det metaspraklege medvitet andsynes grammatikk
kontinuerleg i responsarbeid, er nok sjansane stgrre for at elevane tileignar seg eit starre
grammatikalsk omgrepsapparat. Trygve Kvithyld og Arne Johannes Aasen har skrive ein
artikkel med fem tesar om funksjonell respons pa elevtekstar (Kvithyld & Aasen, 2011). Der

hevdar dei at: (1) respons ma gjevast undervegs i skriveprosessen, (2) responsen ma vera
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selektiv, (3) responsen ma vera ein dialog mellom skrivar og responsgjevar, (4) responsen ma
motivere for revidering av elevteksten og at (5) responsen ma vera forstaeleg og
leeringsfremjande. Dei viser til at det som kjenneteiknar ein god skrivar, er at han reviderer
tekstane sine. Dei framhevar at hovudgrunnen til a gje respons pa tekstar som elevar ma
bearbeide, nettopp er a gve opp revisjonskompetansen deira. Det er likevel ikkje slik at
revisjonskompetanse kjem av seg sjelv, sa her ma da lzraren inn og motivere for revidering.
Dermed er det ekstra viktig at lerar og elev kommuniserer pa eit presist niva, eit
metasprakniva, noko som fgreset at bade lerar og elev har innsikt i blant anna

grammatikalske termar.

Kontrastiv tilnserming kan vera a setja eitt sprak opp mot eit anna slik at ein blir medviten om
spesielle sider ved kvart sprak. | norsk samanheng kan det til demes vera relevant & klargjera
forskjellane mellom nynorsk og bokmal ved & samanlikne dei to malformene. Ikkje minst kan
ei slik tilneerming vera hensiktsmessig nar framandsprakelevar skal tileigne seg norsk, og det
a jobbe kontrastivt med utgangspunkt i det spraklege mangfaldet kan auke elevane sitt
spraklege medvit.

Myrmo (1998a) reiser spgrsmalet om elevane skal leere grammatikk gjennom induktiv eller
deduktiv metode, og om elevane far betre forstding av grammatikken om dei sjglv utleier
spgrsmala. Ifylgje (lversen et al., 2011) passar induktiv tilneerming godt saman med den
tekstbaserte og den kontrastive tilneermingane. Nar ein nyttar seg av induktiv metode, tek ein
utgangspunkt i eksempla fra verkelegheita og formulerer reglar ut fra dette. Det motsette er da
deduktiv metode, der ein tek utgangspunkt i regelen. | sprakleg samanheng vil ei induktiv
tilneerming bety at ein tek utgangspunkt i spraket i bruk, for sa a utleie grammatiske reglar
(Iversen et al., 2011, ss. 22-24). Ifylgje Myrmo (1998a) har lerarar erfart at den induktive
metoden er tidkrevjande, og at han lett kan bli rotete. Det kan ogsa vera vanskeleg a
kontrollere at elevane har trekt ut dei riktige reglane. | tillegg er det ein del som hevdar at
grammatikkundervisinga ofte har vore for darleg integrert i norskfaget. Grammatikken har
ofte vorte samla i komprimerte kurs, og sidan vore lite brukt. Idealet er at
grammatikkundervisinga skal vera funksjonell og bli brukt nar det er behov. Elevane treng
grammatiske omgrep for a kunne snakke om spraket, men fgresetnaden for dette er at dei pa

farehand har ein del grammatikkunnskap.
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2.3 Kritisk diskursanalyse

| kapittel 4 kjem analysen, som mellom anna er eit produkt av tankegangen innanfor det
relativt breie feltet som ofte blir kalla kritisk diskursanalyse. I den samanhengen har eg brukt
ein analysereiskap innanfor det som blir kalla diakron diskursanalyse. Likevel vil eg i fyrste
omgang seia noko generelt om kritisk diskursanalyse, kva slags teoretikarar eg star meg til, og
kva slags omgrepsforstding som ligg til grunn for denne masteravhandlinga, mens eg i
metodekapittelet kjem attende til korleis sjglve analysedelen blir prega av dette.

Ifylgje Jan Grue (2011, s. 112) er kritisk diskursanalyse® ei forskingsretning som har som
ambisjon & beskrive, forklare og kritisere sprakbruk som tilslgrer eller dekker over
problematiske samfunnsforhold. Den kritiske diskursanalysen freistar & beskrive korleis
spraket formidlar og uttrykkjer ulike verdshilete og ulike ideologiar, med den
grunnoppfatninga at sprak i bruk sjeldan eller aldri formidlar ei ngytral verkelegheitsskildring,
men alltid ber med seg eit bestemt perspektiv. Desse perspektiva inneber oppfatningar bade
om korleis verda ser ut, og korleis ho bgr sja ut — det er dette ein meiner med ideologi.
Kritikken som blir utfert gjennom kritisk diskursanalyse, handlar i all hovudsak om a
synleggjera dei ideologiske premissane for ulike former for sprakbruk. Ideologikritikk er fyrst
og fremst det & vise korleis noko som av mange blir oppfatta som naturleg, i reynda er
historisk, kulturelt og politisk betinga. No er det kanskje ikkje akkurat ideologikritikk pa
makroniva i samfunnet eg skal utfare i denne masteravhandlinga, men desse perspektiva seier
noko om kva kritisk diskursanalyse kan vera, ikkje kva det skal vera. Kritisk diskursanalyse er
nemleg ikkje ein einskapleg skule, men meir ein fellesterm pa forsking som deler ei rekkije
grunnoppfatningar og trekkjer pd& mange av dei same tiln@rmingane og metodane. Grue
papeikar at teorien bidrar til & forklare korleis sprak og samfunn paverkar kvarandre, mens
tilneermingane og metodane blir brukt for & undersgkje spesifikke samfunnsomrade der
spraket er med pa & oppretthalde eller forverre ulikskap i dei politiske, gkonomiske og sosiale
maktforholda (Grue, 2011, s. 113).

Blant dei mest kjente utgvarane av kritisk diskursanalyse fra dei siste tidara er Norman
Fairclough, som har teke for seg nyliberalisme i England og Europa, Ruth Wodak, som har
skrive mykje om hggreekstremisme i etterkrigstida, og Teun van Dijk, som har analysert
rasistisk sprakbruk i media og det politiske systemet. Desse forskarane representerer ulike

hovudtendensar innanfor kritisk diskursanalyse, og har beslekta, men distinkte tilnaermingar

® P& engelsk: critical discourse analysis, ofte forkorta til CDA.
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til bade teori og metode. Eit gjennomgaande trekk er at analyseobjekta blir henta fra
politikken eller frd media, det vil seia fra sentrale samfunnsomrade der tekstar kan na ut til eit
stort publikum og ha stor paverknadskraft (Grue, 2011, s. 113). | sa mate kan ein argumentere
for at leereplanar implisitt er slike tekstar.

Som nemnt finst det ei rekkje inngangar til diskursanalyse, og tilnermingane blir brukt pa
tvers av ulike disiplinar, humanistiske sa vel som samfunnsvitskaplege. | Hitching et al.
(2011, s. 11) blir det understreka at det desse inngangane har til felles, er eit overordna
prinsipp om & kombinere analysar av ytringar, tekstar og kommunikative handlingar med
analysar av kulturen og samfunnet. Det som blir undersgkt, er altsi meiningsskaping og
kommunikative praksisar pa mikroniva i relasjon til samfunnsmessige og sosiokulturelle
strukturar pa makroniva. Innanfor denne tankegangen er det slik at tekst og samfunn paverkar
kvarandre gjensidig. Pa den eine sida vil alle spraklege og sosiale handlingar vera paverka av
den sosiale samanhengen dei blir til i. Pa den andre sida bidrar tekstar og sosiale praksisar til &
oppretthalde og skapa ulike former for relasjonar og kunnskap om verda.

All tekst- og meiningsskaping som gar fare seg innanfor ulike samanhengar i samfunnet vart,
verkar inn pa korleis me tenkjer, forstar og oppfattar ulike fenomen i verda. Diskursanalyse
dreier seg om & studere menneskeskapte tekstar, handlingar og teikn, og korleis desse er
sosialt konstituert gjennom vanar og konvensjonar som er sa etablert at dei blir oppfatta som
“naturlege” (Hitching et al., 2011, s. 11). Ifylgje de Saussure og Chomsky er det som nemnt
spraket som system som er sprakvitskapens primeare studieobjekt. Diskursanalyse vektlegg
derimot i stor grad spraket i bruk. Fairclough har ei sentral rolle i utviklinga av den lingvistisk
orienterte diskursanalysen. Han studerer sosiale og kulturelle forandringar med utgangspunkt i
den franske filosofen Michel Foucault sitt konstruktivistiske syn. Fairclough betraktar
meiningsskaping som ei konstruktiv handling. Gjennom tekstleg praksis (produksjon og
fortolking av tekstar) blir det konstruert sosiale relasjonar og ulike system av kunnskap og
tankematar. Slik kan meiningsskaping ogsa fa sosiale konsekvensar. Forutan Foucaults teoriar
om at diskursar konstituerer og konstruerer samfunnet, byggjer Fairclough pa teoriane til den
sovjetrussiske tenkjaren Mikhail Bakhtin om det intertekstuelle og fleirstemmige ved tekstar
og diskursar. 1 tillegg trekkjer han pa Hallidays systemisk-funksjonelle lingvistikk (Hitching
et al., 2011, s. 23).

Konteksten er absolutt ein viktig del ogsa i denne masteravhandlinga, og i den samanhengen
er det eit poeng & nemne skiljet mellom synkron og diakron studie, slik det blir skissert i

Hitching et al. (2011). I dette tilfellet er det snakk om ein diakron studie, sidan han legg vekt
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pa utviklinga av ein diskurs over fleire tidsepokar, noko som star i kontrast til ein synkron
studie, der empirien er henta fra same tidsepoke.
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3.0 Om metode og empiri

Vidare skal eg gjera greie for og drafte relevante aspekt ved dei metodiske vala eg har gjort i
samband med denne studien. Eg vil seia noko om forskingsperspektivet eg har nytta i
forskinga, og dessutan kva slags konsekvensar dette har fatt for prosjektet. Kva eg har gjort,
0g korleis eg har gjort det, heng saman med kvifor eg har gjort det. | dette kapittelet skal eg

vise desse samanhengane.

| denne masteravhandlinga tek eg utgangspunkt i offisielle dokument (leereplanar) for a seia
noko om kva ein har tenkt formalet med grammatikkundervisinga skulle vera til ulike tider,
og kva slags feringar ein eventuelt har lagt for undervisingsmetodikken. Men eg kan ikkje
ngdvendigvis seia sa mykje om korleis undervisinga faktisk har gatt fare seg i klasserommet,
fordi me for det meste rgrer oss innanfor omradet i den ideologiske lereplanen og den
formelle lzereplanen. Studien er kvalitativ av natur, og eg fann ut at eg kan dra nytte av & ha ei
diakron-diskursanalytisk tilneerming til emnet. Det vil seia at eg ikkje berre er interessert i
tekst, men 0g i kontekst. For a teikne eit relevant bilete av konteksten har eg valt a ta i bruk
lereplanidéhistorie og historiske grammatikkdebattar, men ogsa sma dropar med meir

generell samfunnsinformasjon der eg har funne rom for det.

Vitskapsteoretisk er denne masteravhandlinga prega av sosialkonstruktivismen, og da kan det
vera relevant & gje ei lita framstilling av emnet. | siste halvdel av det 20. hundrearet
undersgkte ulike filosofar forholdet mellom sprak, verkelegheit og sanning. |
sosialkonstruktivismen blir sprakbruk sett pa som ei form for sosial handling som medverkar
til & skapa meining og sanningar om verda var, fordi kunnskapen var om verda blir til
gjennom spraket. Menneska vart sett pa som sprakavhengige. | dette perspektivet har
menneska sin eksistens berre i eit nettverk av ulike diskursar og forstaingsrammer (Hitching
et al., 2011, s. 31). Dette har tre implikasjonar: 1) Sosialkonstruktivismen undersgkjer ogsa
forholdet mellom sprak og verkelegheit, men er i mindre grad oppteken av spgrsmalet rundt
sanning. 2) Sosialkonstruktivismen erkjenner at verda blir konstruert gjennom maten me
skildrar henne, eller konstituert gjennom spraket. 3) Sosialkonstruktivismens prosjekt er

observere, avdekke og skildre det som ikkje utan vidare er tilgjengeleg.

3.1 Kritisk og diakron diskursanalyse — ei avklaring

Kritisk diskursanalyse er som nemnt ei form for samfunnsretta sprakforsking, og bestar av

mange ulike tilnermingar og variantar. Innanfor kritisk diskursanalyse er det eit allment
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anerkjent mal at ein skal vise korleis maktforholda i samfunnet ser ut. Dette malet inneber at
ein skal skildre bade sprakbruk og samfunn sa objektivt og presist som mogleg, men gjev
ogsa rom for at forskinga blir motivert av sosiale problem og maktmisbruk. Bakgrunnen for
dette er prinsippet om at sprak og samfunn paverkar kvarandre gjensidig. Norman Faircloughs
modell for tekstanalyse femner om begge desse mala. Han tek utgangspunkt i ei tredeling der
tekstar blir produsert og fortolka under visse produksjonsvilkar, for eksempel sjangerkrav og
spraknormer, som igjen er avhengige av samfunnsnorma som omgjev dei. Med andre ord ma
ein analysere tekstar pa bakgrunn av kva for ideologiske aktgrar som har skrive dei, kva slags
publikum dei er meint for, og ikkje minst kva slags rolle dei spelar (eller kan koma til & spela)
i samfunnet (Grue, 2011, ss. 118-119).

Slik ein kan forsta Grue (Hitching et al., 2011), handlar ikkje kritisk diskursanalyse om a rive
ned, men om a byggje om. Kritisk diskursanalyse av leereplanar, til demes, inneber dermed
alltid & skildre samfunnet som produserer og nyttar desse tekstane. Han peikar ogsa pa at
verkelegheitsskildringa var i kritisk diskursanalyse ikkje skal vera eit partsinnlegg, men ho
skal heller ikkje prgve a gje ein objektivitet eller ei endeleg sanning, noko ein vanskeleg kan
oppna. Definisjonane endrar seg med samfunnet, og kritisk diskursanalyse er eit korrektiv til

samfunnsutviklinga, der det trengst.

3.1.1 Diakron diskursanalyse

Ei av diskursanalysens oppgaver er a demonstrere korleis bade tekstlege manster og
tankemgnster er paverka av og heng saman med historiske og sosiale vilkar. Historia verkar
inn pa korleis me utformar tekstar og verkelegheitsbilete. | vidaste forstand er all sprakbruk
eit resultat av ein lengre historisk prosess. Alle tekstar er historiske i den forstand at kvar ei
ytring er orientert bakover, mot fgregaande utsegner — og samstundes framover, mot forventa
responsar (Veum, 2011, s. 81). Teoriar om korleis alle tekstar ber i seg historisitet, er som
nemnt s&rleg utvikla av Bakhtin og seinare Foucault®. Jamvel om alle tekstar kan betraktast
som historiske verk i vid forstand, ma ein i den praktiske analysen velja kor stor vekt ein vil

leggje pa det historiske aspektet.

Med eit diakront utgangspunkt ma ein velja seg tekstar fra fleire ulike tidspunkt i historia og
leggje vekt pa a kartleggje korleis sprak og tekstar endrar seg over tid. Dette star jo som
nemnt i kontrast til det synkrone perspektivet, der ein vel & studere tekstar fra ein bestemt

tidsepoke. Innanfor den kritiske diskursanalysen har blant andre Fairclough og Wodak

® Sj& mellom anna: (Bakhtin, 2005) og (Foucault, 2002a, 2002b)
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framheva og til dels demonstrert korleis tekstuelle mgnster innanfor ein viss tekstkultur endrar
seg over tid, og korleis dette heng saman med samfunnsmessige endringsprosessar; ogsa kalla
diskurshistorisk metode (Veum, 2011, s. 82). Som nemnt er det seks (sju om ein reknar med
den reviderte utgdva av Kunnskapslgftet) lereplanar som er analyseobjekta i denne
samanhengen. Me snakkar da om eit tidsrom pa 75 ar.

3.2 Datamateriale og modell

Det kan vidare vera hensiktsmessig a seia noko om utvalet mitt av datamateriale og setja dette
i samanheng med dei allereie godt utarbeidde modellane for diskursanalyse. Som allereie
nemnt er det eit sentralt poeng at ein skal ta utgangspunkt i sjglve emnet nar ein utarbeider
modellen, og ikkje motsett veg. Eg vil forklare korleis eg har gjort det i dei fylgjande avsnitta.

3.2.1 Intertekstualitet

Pa same mate som alle menneske har slektsrgter som gar tilbake i historia, vil ein tekst fra ein
konkret tekstperiode alltid sta i relasjon til tekstar fra tidlegare tider. Dei familizre banda
mellom tekstar blir gjerne kalla intertekstualitet. Vektleggingar av det intertekstuelle inneber
ei forstding av at nye kommunikasjonssituasjonar og tekstar ikkje oppstar i isolasjon, men er
kopla til kvarandre pa ulike vis, pa tvers av tid og stad, situasjonskontekstar og
kulturkontekstar. Ein tekst er kopla til andre tekstar, bade i samtida og fortida (Veum, 2011, s.
82). Slik kan det ogsa vera med lereplanar. Sjglv om dei som reformer representerer eit brot
med det gamle, vil element fra dei gamle lereplanane eksplisitt og implisitt vera med over i
den nye. Ein stor del av prosjektet gar rett og slett ut pa a sja kven sine “stemmer” som

materialiserer seg i dei ulike planane.

3.2.2 Materiale

A gjera ein diakron diskursanalyse inneber val pA mange niva. | denne samanhengen har eg
valt meg datamateriale fra seks (sju) ulike periodar som eg vil konsentrere analysen om. |
historiske tilnsermingar utgjer tekstar gjerne ein sentral del av datamaterialet. Arsaka er blant
anna at hgvet til & drive deltakande observasjon og intervju med deltakande aktgrar sjglvsagt
er annleis enn det som er tilfelle for studiar av meir samtidige samhandlingsprosessar.
Tilgangen til praksisfeltet/tekstkulturen ma derfor ngdvendigvis ga via sekundare, og ofte

skriftlege kjelder.

| denne samanhengen skal eg gjera ein studie av grammatikkomgrepet i norskfaget gjennom

lereplananalysar. Valet er motivert av at leereplanar, serleg i Norden og Tyskland, blir sett pa
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som viktige styringsinstrument for utviklinga i skulen, bade nar det gjeld fagleg innhald og
arbeidsmatar. Dei er altsa det Kjell-Arild Madssen (1999) Kkallar statspedagogiske
normtekstar. Den amerikanske lereplanforskaren John I. Goodlad (1979) skil som nemnt ut
fem moglege omrade i leereplanforskinga — den ideologiske, den formelle, den oppfatta, den
gjennomfarte og den erfarte lereplanen. Teorien er god fordi han far fram den moglege
avstanden mellom intensjonane og leeringa. Sjalve leereplananalysen her vil altsa konsentrere
seg om dei formelle (vedtekne) planane, men 0g til ein viss grad dei ideologiske (ideane bak).
Idégrunnlaget ma ofte tolkast ut av den formelle planen fordi det sjeldan blir skildra eksplisitt.

3.2.3 Modell for analyse

Det er altsa eit generelt mal for diskursanalysen & kartleggje samanhengar mellom tekst og
samfunn. Fairclough har laga eit rammeverk for korleis ein kan analysere samanhengar
mellom sprakleg representasjon pa mikronivad og overordna sosiale strukturar. Teoretiske
modellar er eigentleg abstraksjonar, og eit viktig utgangspunkt nar ein tek i bruk modellar i
diskursanalyse, er a tilpasse modellen til forskingsprosjektet (Veum, 2011, s. 91). Modellen
nedanfor er ein revidert versjon av Faircloughs etter kvart noksa klassiske modell for kritisk
diskursanalyse, og han kjem i form av ein sakalla diakron diskursanalyse. Analyseprosessen
som blir presentert her, er delt inn i tre steg. Pa steg 1 er det konteksten som blir analysert,
gjennom ei form for makroanalyse, basert pa tidlegare forsking. Her blir bade
samfunnskonteksten med vekt pa prosessane som har fart fram til dei ulike leereplanane, og
ikkje minst kontekstuelle tilngve knytt til grammatikk generelt trekt inn. Pa steg 2 presenterer
eg reine tekstutdrag fra dei ulike leereplanane, og dette er noko me gjerne kan kalle mikroniva.
Pa steg 3 blir utdraga pa makro- og mikroniva kopla saman og brukt som grunnlag for & seia
noko om kva slags stemmer som materialiserer seg i tekstane (leereplanane) og deira moglege
innverknad pa skulen (og dermed samfunnet, sakalla samfunnseffekt). Eg har altsa valt &

tilpasse denne modellen til mitt eige prosjekt, og det kjem eg inn pa i dei fylgjande avsnitta.

3.2.3.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

Ifylgje Aslaug Veum (Veum, 2011) vil det i ein diakron diskursanalyse vera fruktbart
kartleggje kontekstuelle forhold som kan fortelja noko om kva sosiale funksjonar tekstane
historisk sett har hatt i samfunnet. Dei sosiale funksjonane til tekstane kan endre seg over tid.
Det er da ogsa tilfelle nar det gjeld lereplanar. Normalplanen av 1939 var riktig nok den
fyrste landsomfattande og gjennomgripande lereplanen, men her finn me framleis eit

pafallande skilje mellom by og land, i form av ein leereplan for byskulane og ein lereplan for
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skular med tilhald i meir rurale strgk. |1 Forsgksplanen er ungdomsskulen delt inn i ulike
kursplanar dei siste to ara, dette er ogsa noko som forandra seg fra og med M74. Ut fra det
datamaterialet som ligg til grunn for denne konkrete analysen, har eg rekonstruert to
diskursar. Nar det gjeld konteksten, vil eg rekonstruere det me kan kalle ein politisk-
ideologisk diskurs, som ein kanskje kan knyte til det Goodlad kallar ideologisk lsereplan, og
den fagteoretiske diskursen knytt til grammatikk- og skriveforsking og ikkje minst dei mange

grammatikkdebattane som har versert til ulike tider.

Veum (2011) peikar pa at nar ein skal analysere tekstar fra ulike tidsepokar, er det ein fordel &
utarbeide ein tekstanalytisk modell som gjer det mogleg & analysere alle tekstane i korpuset pa
om lag same mate, uavhengig av nar i historia tekstane er produserte. Utfordringa blir da a
finne fram til nokre representative trekk som er typiske for bade kvar enkelt historisk periode
— 0g samstundes for heile den valde perioden. Analysekategoriane i modellen har eg utforma
pa grunnlag av det konkrete tekstmaterialet som skal analyserast. Eg tek utgangspunkt i
Hertzberg sine legitimeringsargument, og eg bruker dei som kategoriar for & seia noko om
korleis grammatikken har vorte legitimert til ulike tider, samtidig som eg vil finne ut kva ein
faktisk har meint med omgrepet grammatikk. Det er viktig & presisere at det i denne studien er
naturleg a leggje vekt pa verbalspraket, fordi eit fatal av lereplanane nyttar seg av fleire

semiotiske og multimodale ressursar (med L97 som eit solid unntak).

Veum (2011) framhevar at ein tekst ma verke overtydande og truverdig, om han skal fungere
for lesaren. Det er likevel fleire ulike matar a skapa truverde pa. Strukturen i ein tekst kan
forstaast som ein vev av stemmer. Stemmeanalysar, som tek utgangspunkt i teoriane til
Bakhtin, er sentrale bade i kritisk diskursanalyse og i nyare sosialsemiotikk. Kartlegging av
stemmestrukturen i ein tekst gjev innsikt bade i korleis ulike verkelegheitshilete blir
konstruert, og korleis tekstane medverkar til & skapa sosiale identitetar og relasjonar.
Stemmeanalyse Iyt gjerast med utgangspunkt i tekststrukturen. Det er ulike matar &
kategorisere stemmer pa, men her skal eg gjera eit hovudskilje mellom det eg har valt & kalle

politisk-ideologiske stemmer og fagteoretiske stemmer.

3.2.3.2 Tekstnormer og doxa

Innanfor den kritiske diskursanalysen ser ein forvalting av stemmer som ein tekstleg praksis
som bade kan oppretthalde og utfordre eksisterande maktforhold i samfunnet (Hitching et al.,
2011). Derfor er det viktig at ein sgkjer & kople dei samanfatta funna fra tekstanalysen opp
mot moglege samfunnseffektar. Veum (2011, s. 106) péapeikar at dess meir naturleggjorde
tekstnormer er, dess stgrre samfunnsmessige konsekvensar kan dei fa. Dess meir
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konvensjonalisert institusjonane sin mate a skapa verkelegheit pa blir, dess meir makt far
desse institusjonane. Som Fairclough (1992, s. 87) har uttrykt det: “The ideologies embedded
in discursive practices are most effective when they become naturalized and achieve the status
as common sense’.” | denne samanhengen skal me sja i kva grad dette gjeld grammatikken i

skulen.

| kritisk diskursanalyse har ein ofte brukt innslag fra grammatiske beskrivingar i SFL for &
avslgre og avdekke diskursar, det vil seia den naturaliserte doxaen som pregar og styrer
maktspraket og maktytringar i ei rekkje hggt spesialiserte institusjonar. Systematiske
observasjonar basert pa SFL-prega modellar blir forstatt som indeksar (i semiotisk forstand)
pa den naturaliserte doxaen til institusjonane og felta (Berge, 2012). Eg har som me etter kvart
skal sja, valt & bruke doxa-omgrepet i analysedelen. Doxa-omgrepet ma i denne samanhengen
sjaast i lys av det som er nemnt ovanfor, altsa det me kan kalle “sunn fornuft” i samtida til dei

ulike planane og etablert i dei miljga der leereplanane har oppstatt.

3.2.3.4 Oppsummering og overfgringsverdi

Diskursanalyse inneber i vid forstand & opne tekstar og beskrive nokre underliggjande
mgnster i maten ein skaper meining pa i tekstar. Ved a samanlikne tekstar fra ulike historiske
epokar kan me undersgkje korleis meiningsskaping, normer og tenkjematar utviklar seg over
tid innanfor ei gjeven institusjonell ramme. | institusjonelle tekstar kan det for eksempel vera
interessant a sja pa kven sine stemmer som blir gjevne autoritet i ulike tidsepokar, og korleis
desse stemmene blir brukt til & underbyggje forskjellige typar verkelegheitsframstillingar. |
det moderne samfunnet blir det i dag produsert mengder av sakalla kollektivt-institusjonelle
tekstar, mellom anna innanfor utdanningsinstitusjonane. Ein kan karakterisere desse tekstane
som funksjonell sakprosa, i den forstand at denne type tekstar formidlar ytringar som blir
oppfatta som intensjonelt etterrettelege i hgve til dei sakene som tekstane handlar om.
Tekstane er altsa ikkje fiksjon, men like fullt konstruksjon (Berge & Tgnnesson, 2009, s. 10).
Det er i studium av desse konstruksjonane — og endringar i maten & konstruere verkelegheit

pa, at diakron diskursanalyse er ei eigna tilnaerming.

3.3 Utfordringar ved dokumentstudium

| eit sosialkonstruktivistisk verdsbilete (ontologi) kan ein diskutere om det finst ei rgynd
utanfor menneskeleg oppfatning, og i si mate kan rgynd bli forsttt som delte
representasjonar. Ein kan dermed sja pa ulike representasjonar som konkurrerande rgynder. |

ein diskurs er det vanleg at ein finn ei dominerande rgynd i konkurranse med ei eller fleire
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mindre rgynder. Det er derfor viktig a framheve at forskaren ikkje kan vera objektiv i
diskursanalysen, fordi han er subjektiv av natur.

| denne samanhengen er det analysar av det me kan kalla historiske dokument, som ligg til
grunn for forskinga. Historiske dokumentforskingsmetodar er meint a gje innsikt i tre relaterte
omrade av kunnskap om menneskeleg sosial aktivitet. Det fyrste omradet er fortida, anten neer
fortid eller tidlegare tider. Det andre er forandringsprosessen og kontinuiteten gjennom tid.
Det tredje er relatert til opphavet til notida, som forklarar noverande strukturar, samband og
atferd i konteksten av nylege og lengre tidstrendar (McCulloch, 2011, s. 248). | denne
samanhengen skal eg mellom anna kunna seia noko om grammatikksyn i lereplanane sidan
1939, eg kan seia noko om forandringsprosessen fram til den reviderte utgava av
Kunnskapslgftet av 2013, og kanskje kunne seia noko om opphavet til grammatikksynet i
notida.

Eit dokument kan kort definerast som eit “opptak™ (record) av ei hending eller ein prosess.
Slike opptak er gjerne laga av individ eller grupper, og kan ha mange ulike former. Ei brei
generalisering kan til dgmes trekkjast mellom dokument som er skapt av privatpersonar og
innover i familiar for kvardagsbruk, og dokument som er produsert av lokale, nasjonale og
internasjonale autoritetar og store og sma organisasjonar (McCulloch, 2011, s. 249). Det er
ein etablert skilnad mellom primare dokument og sekundare dokument. Primare dokument
er produsert som eit direkte opptak av ei hending eller ein prosess av eit vitne eller eit subjekt
som er involvert i det. Sekundere dokument er utforma gjennom ein analyse av eit
primaerdokument for & gje ei framstilling av ei hendinga eller prosessen det er snakk om, ofte i
samband med andre. Likevel passar mange dokument ikkje inn i denne basisdikotomien.
Forsking i samband med skule kan vera bidrag til sitt felt, og er dermed sekundaerdokument,
men kan samtidig reflektere haldningar til emne i ei spesiell tid eller kontekst og er i denne

forstainga primeerdokument (McCulloch, 2011, s. 249).

Det har vorte hevda i mange ar at den mest tilfredstillande framstillinga av lereplanen er ved
ei modernistisk, positivistisk lesing av utviklinga av utdanning og samfunn. Dette kjem til

uttrykk i Tyler (1949) sin kjente og influerande teori om leereplanane, i form av fire spgrsmal:

1) Kva slags utdanningsmessige formal bar skulen preve & na?

2) Kva slags utdanningsmessige erfaringar kan gjevast som truleg vil fare til at ein oppnar desse formala?
3) Korleis kan desse utdanningsmessige erfaringane organiserast effektivt?

4) Korleis kan me finne ut om desse formala blir oppnadd? (Cohen, 2011, ss. 35-36).
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Ikkje all kunnskap kan inkluderast i leereplanane; leereplanen er eit utval av det som blir sett
pa som verdig kunnskap. Dette utvalet avslgrer ideologiane og makta i avgjerdstaking i
samfunnet. Leareplanane er eit ideologisk utval ut fra eit spekter av mogleg kunnskap. Dette
stemmer overeins med Habermas (1972), som hevdar at kunnskap og utvalet av kunnskap
verken er ngytral eller uskuldig (Cohen, 2011, s. 36). Eit slik perspektiv kan vera med pa a
kaste nytt lys over ganske sa mykje av det utvalet ein finn i leereplanane, og kanskje serleg

dei som ligg neermast var tid, sidan det kan vera vanskeleg a sja desse pa avstand.

Nar eg har valt & gjera ein dokumentanalyse, har eg i didaktisk samanheng plassert meg pa det
nivaet som Gundem og Hopmann (1998) kallar eit teoretisk/vitskapeleg niva. Dette nivaet
korrelerer i stor grad med det nivaet Erling Lars Dale (1999) kallar kompetanseniva 3. Det
desse har til felles, er at dei beskriv det nivaet der leraren/pedagogen/forskaren gar inn i
teorien og konstruerer, kommuniserer og bruker han. Dette medfgrer at eg har eit anna
utgangspunkt enn om eg til dgmes hadde valt a gjera eit intervju med laerarar (pa eit diskursivt
niva (K2)), eller om eg hadde gjort forska pa eit undervisingsopplegg eller gjort ei
klasseromsundersgking (eit praktisk niva (K1)). Eg forheld meg med andre ord til det skrivne
ordet. Det at det er dokument som er gjenstand for forskinga mi, har ogsa konsekvensar for
det me kan kalle “etiske dilemma”. I og med at enkeltpersonar ikkje er direkte involvert i
studien min, har eg i mindre grad enn om eg hadde jobba pa K1 eller K2, matta ta omsyn til
aspekt som anonymisering og personvern. Men det er framleis snakk om tolking av tekst i vid
forstand, og dermed er det viktig a ta forholdsreglar med tanke pa mi rolle som forskar. Det er
mine meir eller mindre subjektive tolkingar som ligg til grunn for analysen, og det er dermed
problematisk a seia at alle andre forskarar hadde kome fram til eksakt same resultat som eg.
Her ma mellom anna  bakgrunnen min  som lerarhggskulestudent  og
norskdidaktikkmasterstudent ved Hggskolen i Sgr-Trendelag takast i betraktning. Nar det er
sagt, har det vore viktig for meg i denne prosessen 4 ha eit “tvisyn” p& bade teori og materiale,
samtidig som konklusjonane mine, i den grad eg konkluderer, ngdvendigvis blir farga av den

bakgrunnen eg sjglv har som fagperson.

3.4 Prosessen

| analysekapittelet, som fylgjer, er kvar leereplan i hovudsak delt i tre bolkar. | den fyrste
bolken gjer eg greie for det eg har valt & kalle den politisk-ideologiske diskursen og den
fagteoretiske diskursen. Det er da snakk om & rekonstruere ulike rgynder. | den andre bolken

kjem reine tekstutval fra leereplanane som eg analyserer i bolk tre. Der kjem dei delane eg har
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valt 4 kalle analyse av doxa. Her bruker eg to av nivaa fra Goodlad sine i alt fem
lereplanniva: den ideologiske lereplanen og den formelle lereplanen. | dregftingskapittelet
trekkjer eg inn moglege konsekvensar for det som blir kalla den oppfatta leereplanen, den
operasjonaliserte leereplanen og noko om den erfarte leereplanen. Det ma likevel understrekast

at det er dei to fyrste nivaa eg sarleg legg vekt pa i denne samanhengen.
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4.0 Analysen

| denne delen vil eg presentere leereplanane kronologisk med eit tredelt blikk. For det fyrste:
Kva kjenneteiknar tida, konteksten, da dei ulike leereplanane vart utforma? D4 har eg lagt vekt
pa dei politisk-ideologiske diskursane og ikkje minst prosessane som har fart til nye
lereplanar pa den eine sida, og dei fagteoretiske diskursane pa den andre sida. For det andre:
Kva star eksplisitt i leereplanane om grammatikk? Da har eg gjort eit utval av det eg har tolka
som relevant i grammatikkdidaktisk samanheng spesielt innanfor norskfaget. For det tredje:
Pa kva slags mate har ein sett det som naturleg a legitimere grammatikkundervisinga til ulike
tider, og kva slags metodisk-didaktiske fgringar blir eventuelt lagt? Her kjem didaktikkens
kvifor og korleis inn i biletet. Med bakgrunn i konteksten rundt leereplanane og sjglve teksten
i lereplanane vil eg freiste 4 “avslere” det me kan kalle lereplanane sine doxa andsynes
grammatikk. Den observante lesaren vil sja at denne modellen er inspirert av, men berre til ein
viss grad samsvarar med modellen for diakron diskursanalyse som me finn hja Veum (2011).

Altsa: Rekonstruksjon av kontekst, framstilling av tekst og analyse av doxa.

Nar ein ser etter konteksten i samband med lereplanarbeid, Iyt ein gjera nokre val. Det
generelle Iyt kunna knytast til det spesielle. | denne samanhengen har eg valt a setja sekijelys
pa det eg meiner ein kan knyte spesifikt til omrada i leereplanen som omhandlar grammatikk.
Eg er da sarleg ute etter kva ein til ulike tider har sett pa som laereplanens formal og

grammatikkens formal.

4.1 Tida fram mot Normalplanane av 1939

Me skal i denne bolken gjennom ein ganske sa lang tidsepoke, og i denne samanhengen har eg
trekt ut det eg har sett pa som det aller mest essensielle for & fa danna eit bakteppe for sjglve

leereplananalysen.

4.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen i tida far N39
For & kunne seia noko om konteksten rundt utforminga av Normalplanen, ma me litt attende i
tid. Her gjev mellom anna leereplanforskaren Britt Engelsen ei relevant framstilling (Engelsen,

2003), som det fylgjande er basert pa.

Fram til 1936 var skoleloven av 1889 gjeldande. Denne lova gav uttrykk for eit
allmenndanningsideal, der det encyklopediske, utilitaristiske og nasjonale var tre viktige

hovudkomponent. Gjennom alle dei tre komponentane kom larestoffet i sentrum. Pa 1800-
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talet hadde kommunane ansvar for folkeskulen, og staten gav i liten grad retningslinjer, med
unntak av ein frivillig mgnsterplan. 1 1890 laga departementet sjglv eit utkast til ein nasjonal
leereplan, som framleis var frivillig. Utkastet vart for det meste brukt slik det var — utan
tilpassing til lokale forhold — fram til 1920-ara. Men i ein viss forstand kan dette planutkastet
betraktast som den fyrste nasjonale lereplanen for elementearskulen i Noreg. Heilt fram til og
med skulelovene av 1936 hadde me ulike lover for landsfolkeskulen og byfolkeskulen.
Normalplan for landsfolkeskolen fra 1922 og Normalplan for byfolkeskolen fra 1925 farte
stort sett vidare tankane fra 1889-lova, og gav uttrykk for eit allmenndanningsideal, prega av
ein tydeleg pedagogisk materialisme. | desse tidlege planane finn ein nokre fa tilvisingar til
individualisering av undervisinga, men for det meste var klasseromsundervising tilradd,
samtidig som faresetnaden var at elevar som hgyrde til same arskull, mest mogleg matte
fylgje same tempo i undervisinga. Rundt 1920 begynte nokre rgyster a problematisere
allmenndanningsidealet, og etter kvart vart arbeidsskulepedagogikken den dominerande
pedagogiske strgyminga. Det vart no lagt meir vekt pa innleringsmaten (Engelsen, 2003, s.

46).

4.1.2 Den fagteoretiske diskursen i tohundrearsperspektiv

Utover pa 1800-talet og i tida fram mot Normalplanane av 1939 gjekk det fare seg nokre
relativt heftige grammatikkdebattar, og desse er grundig behandla i Norsk grammatikkdebatt i
historisk lys (Hertzberg, 1995). Det kan vera interessant a sja kva slags stemmer som
“materialiserte” seg i skrift denne tida; kanskje kan me sja spor av desse stemmene i nokre av

lereplanane.

Da morsmalsgrammatikken kom inn i den leerde skulen pa byrjinga av 1800-talet, skjedde det
utan store kontroversar. Striden hadde vorte utkjempa pa 1600- og 1700-talet og dreidde seg
om retten til & bruke dansk som undervisingssprak. Omsynet til elevane sine eigenferdigheiter
i dansk var underordna; dansken skulle tene som innfallsport for den latinske grammatikken.
Morsmalet var med andre ord reiskapen for tileigninga av “den allmindelige Grammatik”,
som pa den tida var eit udiskutabelt omgrep. Like udiskutabel var oppfatninga at studiet av

grammatikk fremja evna til logisk tenking og fornuftig resonnement.

| lgpet av 1800-talet vart grammatikkdebatten dreidd frd den lerde skulen til
allmugeskulen/folkeskulen. I allmugeskulen vart grammatikkens plass i skulen meir og meir
eit aktuelt tema, etter kvart som lerarane fekk seminarutdanning og overgangen fra

allmugeskular til fastskular begynte a gjera seg gjeldande fra rundt 1860. Fra gamalt av var
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grammatikk ein disiplin det berre reint unntaksvis vart undervist i, og sjglv om det hadde
eksistert leerebgker i grammatikk i allmugeskulen sidan 1820-talet, vart dei ofte sett pa som
overflgdige. Det utvikla seg etter kvart ein heftig polemikk, der nokre tok til orde for at
grammatikkundervising var bortkasta tid og tok tida fra arbeidet med sjglve sprakstoffet,
mens andre mellom anna hevda at grammatikken var eit danningsmiddel, og at grammatikken
kunne vera til hjelp for betre sprakbehersking. Hertzberg (1995, s. 90) papeikar at desse to
floyene ikkje var jamt fordelt; av dei som tok ordet offentleg, var det ei overvekt av
representantar som var skeptiske til grammatikkens nytteverdi som reiskap for a betre
sprakferdigheita. Ho meiner likevel at dei neppe var representative for heile leerarstanden, og
at det tvert om kan tyde pa at dei fleste leerarar la forholdsvis stor vekt pa grammatikk i

morsmalsundervisinga.

I samband med at “levande” sprdk kom inn i staden for latin og gamalgresk, gjorde
“nyfilologane” eit opprer mot tradisjonen nar det gjaldt grammatikk. Samtidig vaks
fonetikken fram som vitskap, og dei meinte at ogsa det talte spraket skulle vera studieobjekt i
skulen. Ein snakka da om den “nye” eller “fonetiske” metoden, men den vanlegaste termen
var den direkte metoden. Ein skulle da mellom anna styre unna undervising pa skriftspraket,

leerebgker, lausrivne setningar og grammatiske reglar (Hertzberg, 1995, ss. 47-48).

| 1889 gjorde folkeskulelovene morsmal til eit obligatorisk fag bade i byskulen og
landsskulen, og forslaget til undervisingsplan fra departementet la seg pa eit
mellomstandpunkt nar det gjaldt grammatikk. Som eit middel “for bedre tilegnelse af tanken i
lesestoffet og for en rigtig brug af sproget” ber norskundervisinga omfatte grammatikk og
analyse, vart det sagt, samtidig som ein atvara mot “at meddele for mange grammatiske
enkeltheder” (Hertzberg, 1995, s. 94). Ifylgje Hertzberg er det mykje som kan tyde pa at
grammatikken ganske raskt vart ein viktig disiplin i det nye skuleslaget, trass i at den
tradisjonelle grammatikken stod svakare enn nokon gong hja fagfolk. Ho meiner at den jamne
folkeskuleleerar hadde andre omsyn & ta, deira utgangspunkt var at elevane deira etter dei fem
fyrste skuledra skulle setjast i stand til & bli tekne opp i middelskulen — noko som innebar
tyskundervising. | middelskulen kom dei i lag med elevar fra privatskular som hadde vorte
drilla i grammatikk i mange ar allereie. Trass i politikarane sine ynske vart folkeskulen pa

mange matar betrakta som forskule til middelskulen.
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4.2 1939 — Normalplanen — den fyrste landsomfattande

leereplanen

| dette delkapittelet gjer eg greie for litt av bakgrunnen for den fyrste landsomfattande
lereplanen, og ikkje minst kva slags stemmer som gjorde seg gjeldande i han. Fyrst blir det
eit lite innblikk i den historiske kulturkonteksten, far utdrag fra sjglve planen blir presentert.
Som me sag pa side 46 og 47, har eg valt a ta i bruk omgrepet doxa i tydinga “sunn fornuft” i
samtida til dei ulike planane, etablert i dei miljga der leereplanane har oppstatt.

4.2.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.2.1.1. Den politisk-ideologiske diskursen

| mellomkrigstida var det eit ynske fra politisk hald om & fa utarbeidd meir detaljerte
lereplanar som skulle vera obligatoriske for alle norske kommunar. Ogsa denne gongen vart
det utarbeidd to planar, ein for by og ein for land. Men i det prinsipielle var det likevel lite
som skilde dei to planvariantane fra kvarandre. Desse planane braut radikalt med det gamle;
ein bygde pa arbeidsskuleprinsippet, det vart uttrykt sterk respekt for eigenarten til den
enkelte eleven, samtidig som ein skulle tilpasse undervisinga til elevane (Engelsen, 2003, s.
47).

| denne planen vart det innfart sdkalla minstekrav for den lerestoffkunnskapen som elevane
matte tileigne seg. Minstekrava skulle verke avgrensande pa lerestoffmengda, slik at ein
skulle fa god tid til & gjennomfgre den sakalla arbeidsskulepedagogikken. Det var likevel ei
rekkje inkonsistensar i planverket. Samtidig som planen framheva kor viktige arbeidsmatane
var, dreidde sveert mange av fagmala seg om & “ha kjennskap til”. Som heilskap var planen
prega av pedagogisk-formalistisk tankegang. Ifylgje Bakken (1973, s. 167) stod den
pedagogiske formalismen ved inngangen til 1940-ara sterkare enn nokosinne i norsk

folkeskule, mens den pedagogiske materialismen stod heller 1agt i kurs.

Engelsen (2003, s. 48) meiner ein kan sja to utviklingslinjer i tida etter den andre verdskrigen.
P4 den eine sida var ein oppteken av & leggje forholda til rette for den
arbeidsskulepedagogikken som normalplanane av 1939 hadde lagt opp til (blant anna
gjennom publisering av ei rekkje metodeverk). Pa den andre sida fanst det tendensar til
besinning med omsyn til leerestoffet sin plass i leeringssituasjonen, ein rehabilitiseringsprosess
for eigenverdien til leerestoffet. Bade i Noreg og internasjonalt kom det etter krigen reaksjonar

mot reformpedagogikken og den progressive rarsla, og det vart no framheva at barnet matte
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bli sett inn i eit kulturelt sentrum. Arbeidsskuleprinsippet som fekk nedslag i N39, framheva
kor viktig det var med elevaktivitetar. Siktemalet var at elevane skulle beherske arbeidsmatar
meir enn faktiske kunnskapar. Arbeidsmatane hadde verdi i seg sjglv — uavhengig av
lerestoffet. Den viktigaste grunngjevinga for arbeidsskulepedagogikken i N39 var av
motivasjonell art, med vekt pa arbeidslyst, interesse og harmonisk utvikling.
Elevaktivitetsprinsippet let seg likevel vanskeleg sameine med minstekrav, pensum,
karakterar og eksamen. Ifylgje Engelsen (2003, s. 139) er det mykje som kan tyde pa at det
var langt mellom intensjonane i planen og realitetane i klasserommet, men at planen var viktig

for den vidare utviklinga av leereplanar og undervising.

4.2.1.2 Den fagteoretiske diskursen

Mens formaldanningsargumentet stod og fall med posisjonen til eit spesielt pedagogisk
grunnsyn, har sprakferdigheitsargumentet vore relativt uavhengig av pedagogiske straumdrag.
Den dominerande retninga i farre hundrear, arbeidsskulepedagogikken, rokka ikkje ved det.
Grunnen var nok delvis at arbeidsskulepedagogane reint generelt var meir opptekne av korleis
lerestoffet vart formidla, enn av kva som vart formidla (Hertzberg, 1995, s. 94). Ifylgje
Hertzberg kan ein seia at det dei norske arbeidsskulepedagogane fyrst og fremst bidrog med i
grammatikkdebatten, var & gjera undervisinga meir praktisk. Elles interesserte dei seg lite for
disiplinen. Ho meiner ogsa a sja at dette ikkje berre er ein karakteristikk av
arbeidsskulepedagogikken, men av det synet som har prega norsk skule heile farre hundrear
fram til 1970-1980-ara. Ut ifra dette meiner ho at folkeskuleepoken alt i alt ma karakteriserast
som ein “kvileperiode” for grammatikkdebatten. I norskfaget var grammatikk og rettskriving
viktige disiplinar, og om berre stoffet vart presentert pa ein “anskuelig” og clevaktiviserande

mate, var ein nggd (Hertzberg, 1995, s. 97).

4.2.2 Tekst — utdrag fra N39

I Normalplanen av 1939 finn me ingen drgftingar om kvifor ein skal leere grammatikk. | dei
overordna mala til norskfaget finn me blant anna fylgjande utsegn: “Malet er 4 leera borna 4
tala morsmalet sitt naturleg, greitt og tydeleg — utan grovare mistak i lydfering og
grammatikk”, og “4 skriva greitt, naturleg og nokolunde malrett (og med nokolunde rette
skiljeteikn) om emne som hgyrer til rgynsle- og kunnskapsomradet pa alderssteget”. Vidare er
planen delt inn i ulike segment — ein minstekravsdel, ein rettleiingsdel og ein arbeidsplan. |
minstekravsdelen er det ramsa opp ei rekkje omgrep elevane skal kjenne til ved slutten av 7.

klasse. Det er verdt & merke seg at det er presisert at “i 3. og 4. skulearet kan ein bruka norske
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og latinske grammatikalske nemninga som ein vil”, men i 5. til 7. skulearet skal elevane bruke

dei namna som star oppfart i leereplanen (dvs. latinske nemningar).

| rettleiingsdelen blir dette utdjupa. Blant anna blir det sagt at grammatikkoppleeringa ma ta til
nar elevane har faresetnader for a tileigne seg stoffet, og at det kan vera uheldig a ta til for
tidleg med dette stoffet. Samtidig blir det understreka at oppleeringa ma vera mest mogleg klar
og konkret (eksplisitt). Ein kan mellom anna gjera emnet klart ved & nytte seg av “bruksting,
bilete og tavleteikning”, samtidig som ein skal bruke bdde skriftleg og munnleg analyse”.
Det blir ogsa presisert at “oppleeringa i grammatikk ligg seers godt til rettes for gruppearbeid

av elevane eller for individuell opplaering”.

| arbeidsplan for skuledra er det formulert ganske sa eksplisitt korleis grammatikkoppleeringa
skal gjennomfarast pa kvart trinn. Me merkar oss at leereplanen i klartekst seier at ein skal
vente med a innfgre dei grammatiske nemningane pa dei lagare arstrinna, men at ein innfarer
gradvis dei norske grammatikalske omgrepa i lgpet av det tredje skulearet, og fra fjerde
skulearet og utover kjem det stadig nye grammatikalske omgrep inn pa pensum — bade
latinske og norske ([N39], 1964, ss. 46 - 63) (Normalplan (Mgnsterplan) for landsfolkeskulen,
1964, s. 46 - 63).

4.2.3 Analyse av doxa

Som nemnt er det vanskeleg a finne draftingar rundt kvifor elevane skal leere grammatikk i
Normalplanen av 1939, men det betyr neppe at lereplanforfattarane ikkje hadde eit
grammatikksyn. Ein kan nesten spekulere i om grammatikkens nytteverdi var sa opplesen og
vedteken den gongen at dei ikkje sag poenget med & argumentere for han eingong. Det er
grunn til & tru at ein pa denne tida var meir oppteken av korleis grammatikken vart formidla,
enn kva som vart formidla. Arbeidsskulepedagogane stod som sagt sterkt pa denne tida, og
som me tidlegare har sett, var ein av dei leiande av desse, den nemnde Hans Bergersen, ikkje i
tvil om at elevane trong grammatikk for & skrive riktig. I lys av dette kan me sja naermare pa
nokre av formuleringane i Normalplanen: “Malet er & lera borna a4 tala morsmalet sitt
naturleg, greitt og tydeleg — utan grovare mistak i lydfering og grammatikk” og “a skriva
greitt, naturleg og nokolunde malrett (og med nokolunde rette skiljeteikn) om emne som
hayrer til rgynsle- og kunnskapsomréadet pa alderssteget”. Med utgangspunkt i Bergersen sitt
grammatikksyn kan ein hevde at ein sdg det som naudsynt & arbeide med grammatikk for
oppna desse mala. Om sa er tilfelle, kan ein hevde at grammatikkdelane av leereplanen er tufta

pa sprakferdigheitsargumenta.
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Elles blir det i denne planen brukt veldig mykije plass pa a greie ut korleis ein skal jobbe med
grammatikk, og kva slags grammatikalske tema ein skal gjennom. Dette er sjglvsagt i trad
med den sdkalla arbeidsskulepedagogikken, der form for det meste vart vektlagt i sterre grad

enn innhald.

4.3 1960 — Leaereplan for forsgk med 9-arig skole —

framandsprakargumentet vinn fram

| samband med denne laereplanen bgr det nemnast at han eigentleg berre var eit tillegg og ei
utviding av Normalplanen, som framleis var gjeldande i det me kan kalle barneskulen (t.0.m
6. trinn). Ogsa i denne samanhengen blir den historiske kulturkontektsten behandla, fer eg
presenterer utdrag fra sjglve planen som eg har funne relevante. Vidare har eg laga ein kort
analyse av desse tekstutdraga, samtidig som eg har sett dei i lys av det eg presenterer i
samband med den historiske kulturkonteksten.

4.3.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.3.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen

Pa 1950-talet vart det ein stor auke i velstanden her til lands. Dette farte til stor aktivitet i
utdanningssektoren, men ein var ikkje lenger sa oppteken av spgrsmal knytt til innhaldet og
arbeidsmatane i skulen. No var det dei store strukturreformene som stod pa programmet:
utvida skuleplikt, likt tilgjenge og like moglegheiter for alle. Forsgksarbeid og reformarbeid
knytt til utforminga av ein 9-arig skule vart sett i gang blant anna med grunnlag i lov om
forsgk i skulen fra 1954, samtidig som ein fgrebudde ei ny skulelov som skulle avlgyse 1936-
lova. Den nye lova kom i 1959, og som tidlegare var det eit sentralt poeng & forbetre
landsfolkeskulen. Sjglv om ein no ville realisere einskapsskulen og ta vare pa individuelle
ulikskapar i elevflokken, sag ein det som naudsynt & la dette skje gjennom organisatorisk

differensiering, der elevane vart organisert pa tvers av tradisjonelle klasser (Engelsen, 2003).

1959-lova gav kommunar hgve til & starte med ein 9-arig skule. Allmenndanningsomgrepet
vart bytt ut med allmennkunnskap. Og sjglv om omgrepet arbeidsmatar ikkje blir nemnt
spesielt i formalsparagrafen i 1959-lova, papeikar Bakken (1973, s. 171) at formuleringa fra
1936 om “gagns menneske bade dndeleg og kroppsleg” vart brukt 0gsa i 1959. Han meiner at
dette leddet idémessig har opphav i reformpedagogikken, og at det derfor representerer eit
pedagogisk program med vekt pa aktiviserande, utviklande og nyttige arbeidsmatar. Arbeidet

med a utvikle ein ny leereplan hadde starta allereie under lovarbeidet, og den nye planen var
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ferdig berre eit halvt ar etter at folkeskulelova vart sett i verk (Engelsen, 2003). P4 1960- og
1970-talet vart altsa folkeskulen utvida med to ar. Normalplanen av 1939 var framleis
gjeldande for dei lagare trinna, og den nye forsgksordninga gjaldt 7. til 9. klasse — det vil seie
ungdomsskulen. Han representerte altsa ikkje eit brot med den gamle lereplanen, det var
derimot eit sentralt poeng at dei to planane skulle kunna kombinerast. Ein kan merke seg at
elevane fra og med 8. klasse vart delt i tre grupper i faga norsk, matematikk og engelsk, etter
tre forskjellige kursplanar. Plan 1 representerte “den minst omfattende nér det gjelder krav til
innlaering av teoretisk stoff”, og plan 3 var den mest omfattande og krevjande planen. Planen
var likevel ufullstendig og ferebels, og pedagogen Gunn Imsen (2002, s. 7) har karakterisert

planen som: “...et kjedelig leereplanverk fra 1960 som knapt fortjener a bli nevnt”.

4.3.1.2 Den fagteoretiske diskursen

Som me tidlegare har sett, vart den standsprega allmugeskulen gjennom 1889-lova erstatta av
folkeskulen, og eit av resultata for norskfaget var ein veldig oppsving i produksjonen av
lerebgker i grammatikk. Ifylgje Hertzberg (1995) kan dette sjaast i lys av at folkeskulen no
skulle farebu elevane for framandsprakundervising i middelskulen. I byrjinga gjaldt det berre
eit mindretal av elevane, men i og med at folkeskulen skulle vera basis for all vidaregaande

utdanning, 1ag det i korta at han dermed ogsa ville ta preg av denne nye funksjonen.

| samband med innfgringa av Forsgksplanen vart altsa framandsprakundervising innfart.
Hertzberg (1995, s. 64) peikar pa at ein reint prinsipielt kunne tenkje seg to moglegheiter
andsynes grammatikkundervisinga. Den eine er at forventningane til norskleraren om a
undervise i grammatikk for framandspraka si skuld, hadde vorte styrkt. Den andre er at ein
ville markere overgangen fra ein utvalsskule til ein demokratisk einskapsskule ved & tone ned
ein disiplin som var sa karakteristisk for den gamle skulen. Ho understrekar at det siste kunne
ha harmonert godt med utviklinga innanfor framandsprakpedagogikken, der det nok ein gong

vart reist sparsmal ved den systematiske grammatikkundervisinga.

Forsgksplanen nemner ikkje direktemetoden med eit ord. Hertzberg (1995, s. 66) meiner at
det kan koma av at den gamle grammatikk- og omsetjingsmetoden er forbi, men at den mest
sannsynlege forklaringa er at den fleire generasjonar gamle direktemetoden no var i ferd med
a vike plassen for ein meir moderne metodikk. | eit avsnitt fra engelskplanen for 7. klasse star

det til dgmes:

Det er ikke ngdvendig & knytte grammatikkundervisningen til en leerebok i grammatikk; en kan ga ut fra
tekstene, og bygge opp kunnskapene ved & gi mange eksempler pa de fenomener (patterns, structures)
en finner der (Forsgksplanen, 1960, s. 230).
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Hertzberg (1995, s. 66) meiner at dette kan sjaast i lys av ei ny retning som pa den tida
begynte & gjera seg gjeldande i det sprakpedagogiske miljget i Skandinavia — den
audiolingvale metoden, eller struktur/drill-metoden, som han ogsa blir kalla. Eg presenterer
denne metoden i samband med M74-planen.

4.3.2 Tekst — utdrag fra Forsgksplanen

Denne lereplanen er delt inn i mal, generelle merknader, generelle retningslinjer og
arbeidsplan (i samsvar med normalplanen). Det er verdt a merke seg at ein i underpunkta har
bytt ut grammatikkomgrepet med spraklare. Eit eksplisitt formulert grammatikksyn er, som i
Normalplanen, fraverande. Men i dei generelle retningslinjene kjem det fram at undervisinga i
grammatikk ma byggje pa det grunnlaget barna har fra grunnskulen, samtidig som det er
viktig at denne delen av opplaringa blir tilpassa behov og intellektuell modning hja elevane.

I arbeidsplanen for sjuande trinn dukkar det opp ei ny formulering under spraklaere: “Lareren
ma ha nart samarbeid med lereren i fremmedsprak, og undervisningen i grammatikk ma
delvis ta sikte pa & stotte fremmedspraksopplaeringen” (Lareplan for forsek med 9-arig skole
[Forsgksplanen], 1965, s. 63). Denne framandspraktanken blir det spunne vidare pa litt
seinare, for under “arbeidsformer” og under der “spraklere” star det fylgjande: “Sprakleren
er av serlig betydning for elever som skal studere fremmedsprak, men alle elever bar fares
lengst mulig nar det gjelder setningslere, tegnsetting, ortografi og andre sentrale emner i

spréklaeren” ([Forsgksplanen], 1965, s. 66).

Dette blir underbygd i kursplanane for 8. og 9. klasse plan 1 og plan 2. Her blir det i generell
del sagt at “Sprakleren for disse elevene ber trolig ikke innta noen sarlig framskutt plass og
opptre som egen disiplin. Grammatikkundervisningen kan ha den uttalte hensikt & stette

oppleringen 1 fremmedsprdk; den ber drives 1 naert samarbeid med lereren 1 engelsk (...)”

([Forsgksplanen], 1965, s. 67).

Pa kursplan 3 er det nok meininga at grammatikken skal ha ein meir framstaande plass, for
her stdr det: “I samrédd med laereren i tysk (og eventuelt engelsk) legger en opp et grammatikk-
kurs som tar sikte pd 4 eve inn terminologi og analyse av ord og setninger” ([Forseksplanen],
1965, s. 82), i tillegg til at ein held fram med grammatikkarbeidet i samarbeid med lerarane i

framandspraka i det 9. skuleéret.
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4.3.3 Analyse av doxa

Pa 1960-talet vart det altsa innfert ein leereplan for forsgk med 9-arig skule, og sjglv om den
gamle normalplanen framleis var gjeldande for dei i barneskulen, meiner eg at me no kan sja
at eit anna grammatikksyn har kome inn i biletet. | skule og klasserom hadde
arbeidsskuleprinsippet, som eg har vore inne pa, i liten grad fatt nedslag. Trass i dette hadde
vekta pa arbeidsmatar og elevaktivitet blitt vidarefart i etterkrigstida, men ein hadde fatt ei
meir ngktern haldning til verdien av arbeidsmatane. Det kom til uttrykk i Forsgksplanen — no
var det ynskjeleg bade med elevaktiviserande arbeidsmatar og eit solid kunnskapsniva.

| eit perspektiv der demokratiseringa av skulen var viktig, har ein no sannsynlegvis sett det
som ngdvendig at alle skulle lere eit framandsprak, og da, blir det hevda, kan
grammatikkompetansen ein far i morsmalsundervisinga, vera til nytte. Som nemnt far me
hayre at “Sprakleren er av sarlig betydning for elever som skal studere fremmedsprik, men
alle elever bar fares lengst mulig nar det gjelder setningslare, tegnsetting, ortografi og andre
sentrale emner i sprakleren”. Berre utifrd dette avsnittet kan ein trekkje to konklusjonar: For
det fyrste er grammatikken til nytte nar ein skal lere framande sprak, og for det andre er
grammatikk nyttig uansett. Slik sett er dette ein kombinasjon av to forskjellige, men ikkje
ngdvendigvis motstridande syn. Korleis undervisinga skal leggjast opp, hayrer me mindre om,
men norskleraren blir mellom anna oppfordra til & samarbeide med tyskleraren (og
engelsklararen) i grammatikkarbeidet pa kursplan 3 for a fa til eit grammatikkurs. Dermed er
det vel vanskeleg & argumentere mot at grunnsynet i Forsgksplanen er at grammatikkarbeidet i

morsmalsfaget skal sta til teneste for framandspraka.

Samtidig er det interessant & merke seg at ein er litt tiloakehalden med & tilrd utstrekt
grammatikkundervising pa kursplan 1 og 2. Formuleringa “Sprakleren for disse elevene ber
trolig ikke innta noen serlig framskutt plass og opptre som egen disiplin” oser vel ikkje
akkurat av optimisme andsynes desse elevane. Det er nesten sa ein kan mistenkje at
lereplankomiteen har lagare ambisjonar pa vegner av desse elevgruppene. Om det i det heile

skal undervisast i grammatikk, ma det i tilfelle vera i samband med framandsprakoppleringa.

4.4 1974 — Mgnsterplanen for grunnskolen —
framandsprakargumentet held stand?
D& M74 vart innfert, erstatta han den 35 ar gamle Normalplanen. Det seier seg nesten sjglv at

det var ynske fra mange ulike hald om & gjera store endringar, med tanke pa kor mange ar
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som da hadde gatt. Eg gjev fyrst ei utgreiing om kva som var bakgrunnen til denne planen,
bade nar det gjeld den politisk-ideologiske diskursen og den fagteoretiske diskursen. Vidare
kjem nokre utdrag fra sjglve planen, som rett etterpa blir analysert sett i lys av den historiske
kulturkonteksten.

4.4.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.4.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen

Ei ny lov om grunnskulen vart vedteken i 1969. Med denne lova vart den 9-arige grunnskulen
endeleg ein realitet. | motsetnad til i Forsgksplanen skulle den 9-arige grunnskulen no ha
samanhaldne klasser pa ungdomstrinnet; all differensiering skulle ga fare seg innanfor ramma
av klassa. Kommunane matte gjennomfere denne reforma innan 1975. Ifylgje Engelsen
(2003, s. 50) kunne ein i arbeidet fram mot 1969-lova framleis ane at ein var matehalden med
tanke pa eigenverdien til leerestoffet, samtidig som det kom til uttrykk ei relativt ngktern
haldning til den sjglvstendige verdien av arbeidsmatane. | 1967 vart det sdkalla
“Normalplanutvalget” oppnemnt, og det skulle vurdere prinsipp i 1939- og 1960-planane, og
dessutan gjera greie for prinsippa som skulle leggjast til grunn for ein ny plan. Utvalet la vekt
pa at bade lerestoffet og arbeidsmatane stor verdi, og ein gjekk bort fra ordninga med
minstekrav. Forholdet mellom lerestoff og arbeidsmatar var da erkjent som eit reelt problem i
lereplan- og undervisingssamanheng, noko som vart drgfta i innstillinga fra

Normalplanutvalet (Engelsen, 2003, s. 51).

Med M74 vart rammeplanen innfgrt som lereplantype i Noreg. Larestoffet vart presentert i
tredrsbolkar i planen, med rettleiande progresjonsplanar for klassetrinna. Fagplanar og
arsplanar var rettleiande, og utval og fordeling av laerestoff var meint som forslag.
Rammeplanen gav lerarane stgrre handlingsrom i val av innhald enn det dei faregdande
planane hadde gjort, og den enkelte leerar og skule vart gjevne fridom til & justere innhald og
arbeidsmatar til lokale forhold og etter eigne ynske. A velja arbeidsméatar var likevel i trad
med den tradisjonelle metodefridomen leerarane hadde hatt, og dermed noko dei var vant med.
Kritikarane hevda likevel at det var ein uferdig plan som det vart opp til leerarane a fylle ut
(Engelsen, 2003).

| eit oppfylgingsprosjekt som gjekk fere seg mellom 1974 og 1982, kom det fram at leerarane
berre i avgrensa grad gjorde bruk av den fridomen som rammeplanen gav dei. M74 viste seg i
praksis & fungere som ein minstekravsplan eller minimumsplan. Ei rekkje hindringsfaktorar

for realisering av rammeplanen vart nemnt — eksamen og karakterar, for mykje leerestoff, for
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lita tid, skulens struktur og forventingar fra foreldra. I M74 la ein ogsa vekt pa nytteverdien av
arbeidsmatane. Elevane skulle aktiviserast gjennom studieopplering, estetisk opplering,

uttrykksformer, gruppearbeid, ekskursjonar, leirskule og heimearbeid.

Koritzinsky (1997, s. 57) si vurdering er at M74 hadde langt sterkare faringar i retning av
elevaktiviserande undervisings- og leringsformer enn det N39 hadde hatt, mens Husby (1999,
s. 85) meiner at M74 ikkje gav noka idémessig eller metodisk grunngjeving for dei

arbeidsmatane som vart skildra (Engelsen, 2003, s. 52).

4.4.1.2 Den fagteoretiske diskursen

Froydis Hertzberg er av den oppfatninga at den audiolingvale metoden, som var sentral pa
1960- og 1970-talet, kan sjaast pa som ei forlenging av den nemnde direktemetoden, om ein
berre vurderer framandsprakpedagogikken i lys av diskusjonen om kor hensiktsmessig det er
a ga omvegen om morsmalsgrammatikk i framandspraktileigninga (Hertzberg, 1995, s. 66).
Pa overflata er det ogsa mange fellestrekk mellom dei to metodane. Begge legg vekt pa talt
sprak, begge tek sikte pd den umedvitne, “naturlege” sprakleringa, og begge argumenterer
mot bruk av morsmalet i undervisinga. Dei to metodane har likevel forskjellig utgangspunkt.
Mens direktemetoden sprang ut av filologiske forskingsmiljg og praktiske leerarerfaringar i
1880-ara, har den audiolingvale metoden opphavet sitt i behavioristisk leringspsykologi fra
1950-ara. Her blir det lagt vekt pa at sprak er ei form for sosial atferd, og at spraklaring i
store trekk dreier seg om & tileigne seg riktige sosiale vaner. Nykelordet blir imitasjon.
Undervisinga ma derfor fyrst og fremst ta sikte pa a skapa situasjonar der elevane blir
eksponert for ei passande mengde korrekte sprakstrukturar som blir gjentekne og gjentekne
heilt til dei sit. Lerestoffet er gjerne oppbygd slik at eleven berre blir introdusert for eitt
grammatisk fenomen om gongen, der ein pa farehand har syrgt for a fjerne alle andre vanskar
enn den eine strukturen som skal leerast inn. Korrigering av feil strukturar skal skje indirekte —
ved at eleven med ein gong far gjenteke den riktige strukturen. | enda sterre grad enn i den
fonetiske metoden ser ein her pa eksplisitte grammatiske forklaringar som noko uynskt, noko

som berre hindrar den naturlege leereprosessen.

Den audiolingvale metoden vart utvikla i USA, men her i landet fekk me han via Sverige. Han
slo gjennom i ein heilt annan grad enn direktemetoden nokon gong gjorde, blant anna
gjennom innfgringa av spraklaboratoria rundt om i norske skular fra slutten av 1960-ara.
Gjennom dei skulle dei viktigaste prinsippa bak stimulus—respons-teorien bli tilfredstilt. Den
audiolingvale metoden nedfelte seg sjolvsagt ogsa i Mansterplanen (M74).

Grammatikkavsnitta i planane for engelsk og tysk (som er identiske) viser at dei grammatiske
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strukturane skal laerast gjennom gvingar, og evingane ma “bygges opp slik at de etter hvert
leder fram til en stadig sterre innsikt i sprakets oppbygning”. Hertzberg (1995, s. 68) peikar
pa at planen likevel ikkje er dogmatisk. | visse tilfelle kan kommentarar, slutningar og reglar
“klargjore og ytterligere befeste det som egves”, og nedvendige grammatiske forklaringar kan

“for tydelighets skyld” gjevast pa norsk ([M74], 1974, s. 170 og 328).

Den sterke stillinga den audiolingvale metoden hadde i skulen i syttiara, er ifylgje Hertzberg
(1995, s. 68) eit interessant dgme pa at teoretisk sprakforsking og praktisk sprakpedagogikk
ikkje ngdvendigvis fylgjer kvarandre. Allereie fgr den audiolingvale metoden fekk fotfeste i
den praktiske undervisinga, hadde den behavioristiske sprakpedagogikken fatt ein serigs
utfordrar gjennom den framveksande tg-grammatikken. Ifylgje Chomsky lerer me oss sprak
ikkje fyrst og fremst ved imitasjon og gjennom stimulus—respons-prosessar, men hovudsakleg
gjennom innsikt og umedviten hypotesedanning. | denne teorien spelar intellektet ei langt
meir framtredande rolle enn i den behavioristiske, og Chomsky-modellen blir omtalt som

mentalistisk, i motsetnad til den behavioristiske, som blir kalla mekanistisk.

Tg-grammatikken fekk ikkje noko synleg nedslagsfelt i sprakundervisinga her i landet.
Gjennom heile syttitalet heldt den audiolingvale metoden fram med & dominere
lerebokmarknaden, sjglv om det etter kvart vart sveert fa som forsvarte han i si reindyrka
form. | mange ar har det no vore kommunikativ kompetanse meir enn behersking av korrekte
strukturar og idiom som har vore malet for sprakundervisinga i skulen (Hertzberg, 1995, s.
69).

4.4.2 Tekst — utdrag fra M74

Norskdelen i M74 er delt inn etter lerestoff, rettleiande arsplanar, arbeidsmatar, leeremiddel
og vurdering. Det er fyrst under arbeidsmatar at hensikta med grammatikkundervisinga blir
drgfta (ein kan merke seg at ein ogsd i denne planen nyttar spraklere synonymt med
grammatikkundervising). Kva som skal vera sjglve formalet med undervisinga, kjem pa
mange madtar til uttrykk i denne formuleringa: “Undervisninga i spréklere skal sto opp under
og utvikle sprakforstainga og sprakbruken til elevane.” Formalet blir si konkretisert ved ei
setning om kva spraklera skal innehalde: “Spréklaera skal omfatte vanlege grammatiske emne
som analyse, ordklassar, setningslere, rettskriving, teiknsetjing, ordleere og hovuddrag i norsk
sprakutvikling.” Det blir understreka at “Ein viktig del av undervisninga i spraklere er
arbeidet med a gje elevane sterre ordkunnskap og ordforrad, og at arbeidet med sprakleera skal

knytast s& nert som mogeleg til arbeidet med spraket”. Samtidig star det at “Kunnskapen skal
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skape sterre forstding av spraket og vera til hjelp for oppeving av rett sprakbruk. Ein bar
derfor arbeide med spraklara i naturleg tilknyting til det tala og skrivne ord som elevane til

kvar tid held pa med, og i samsvar med nivaet og framgangen til kvar einskild elev”.

Nar ein kjem over pa dei hggare klassetrinna, blir det lagt meir vekt pé at “ein i arbeid med
spraklera meir medvite [ma] prove a leere elevane a bruke det tala og skrivne spraket sakleg
og rett”. Grammatikksynet i denne lereplanen kjem 0gsa tydeleg fram i det fylgjande: “Ein
ma (...) 0g ta sikte pa & eve opp evna til logisk tenking, slik at elevane kan forme sine tankar
klart og enkelt. Undervisninga i spraklere ma delvis ta sikte pa 4 sto
framandsprakopplaringa. Men det som ma vere avgjerande for bade omfang og emneval, er at
undervisninga ferst og fremst skal styrkje evna til & bruke morsmaélet” (Mensterplan for

grunnskolen, 1974, s. 109).

4.4.3 Analyse av doxa

Da ein i 1974 bestemte seg for & innfare den 9-arige skulen pa permanent basis, gjekk ein som
nemnt bort ifrd kursplaninndelinga ein hadde hatt i forsgksungdomsskulen. Samtidig vart altsa
einskapsskulen utvida ved at spesialskulelova vart opplayst. Tilpassa oppleaering var det nye
mantraet, noko som mellom anna kjem til syne i formuleringa “Kunnskapen skal skape storre
forstaing av spraket og vere til hjelp for oppgving av rett sprakbruk. Ein begr derfor arbeide
med spraklzra i naturleg tilknyting til det tala og skrivne ord som elevane til kvar tid held pa

med, og i samsvar med nivaet og framgangen til kvar einskild elev”.

Men kva med grammatikksynet? Normalplanen av 1939 og Forsgksplanen fra 1960 hadde jo
ikkje drgfta grammatikkens nytteverdi i serleg grad, sjglv om me har indikasjonar pa at visse
grammatikksyn figurerer ogsa i desse planane. | M74 derimot star det ganske svart pa kvitt:
“Undervisninga 1 spraklere ma delvis ta sikte pé & sto framandsprakopplaeringa. Men det som
ma vere avgjerande for bade omfang og emneval, er at undervisninga ferst og fremst skal
styrkje evna til 4 bruke morsmailet.” Denne setninga viser ganske sa eintydig kva
lereplanforfattarane meiner om spraklareundervisinga (les grammatikkundervisinga). Ho er
ikkje berre til nytte i innleeringa av framande sprak, ho er ogsa eit middel (kanskje til og med
ein faresetnad) for & styrkje morsmalskompetansen. | sa mate byggjer jo denne formuleringa
pa grammatikksynet i forsgksplanen, men her kjem det i enda sterre grad tydeleg fram at ein

star seg til bade framandsprakargumentet og sprakferdigheitsargumentet.

Det blir ogsa framheva at “Spraklera skal omfatte vanlege grammatiske emne som analyse,

ordklassar, setningslere, rettskriving, teiknsetjing, ordlere og hovuddrag i norsk
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sprakutvikling”. Det er mykje av det same som star i Forsgksplanen. Om sjglve
grammatikkundervisinga vart serleg forandra med denne planen, kan sikkert diskuterast. Men
det var i tida mellom Forsgksplanen og M74 at dei omtalte spraklaboriatoria hadde
storheitstida si, og dei var eit sentralt instrument i seerleg framandsprakundervisinga pa denne
tida. Sjolve grammatikkundervisinga fungerte vel da som eit supplement til denne
arbeidsmaten, sjglv om det i utgangspunktet er i strid med tankegangen i den audiolingvale
metoden om at leringa av framandsprak skal skje “direkte og naturleg” utan noka form for

grammatikkundervising.

4.5 1987 — Mansterplan for grunnskolen

M87 vart lagd fram som ei revidert utgave av M74, men var pa fleire matar ein ny lereplan
(NOU, 2007). Det var berre gatt dryge ti ar sidan farre leereplan kom ut, men det var allereie
ynske om store endringar, ikkje minst pa det me kan kalle grammatikkfronten. Eg presenterer
konteksten i fyrste omgang. Han blir relativt omfattande, ikkje minst fordi grammatikken si
rolle i skulen var mykje debattert i denne perioden. Vidare kjem det eit tekstutdrag fra planen,

som blir presentert i lys av konteksten.

4.5.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.5.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen

Tida fra rundt midten av 1970-talet og fram til rundt midten av 1980-talet er vorte
karakterisert som ein gjennomfarings- og konsolideringsfase. Pd makroplanet hadde ein
mellom anna innfart 9-arig skulegang, og no vende interessa seg igjen mot skulens indre liv.
P& mange matar heldt ein i utviklinga av M87 linja frd& M74. Ogsa i grunnlaget for dette
plandokumentet la ein vekt pa bade tradisjonell kunnskapsvektlegging og tankegods fra
reformpedagogikken i Tyskland og progressivismen i USA. M87 vart til under tre statsradar —
Tore Austad (H) fra 1981, Kjell Magne Bondevik (borgarleg samarbeidsregjering) fra 1983
og Kirsti Kolle-Grgndahl (Ap) fra 1986 — og det sette sitt preg pa leereplanprosessen. Etter litt
att og fram lag M85 — ei mellombels utgave av den nye mgnsterplanen — klar i mars 1986. Eit
regjeringsskifte i mai 1986 forte til nok ei revidering, M87, som fyrst vart teken i bruk i
skuledret 1989/90.

Det var tre viktige sider ved den nye mensterplanen: tilpassa opplering, lokalt leereplanarbeid
og lerarsyn (Engelsen, 2003, ss. 56-59). Prinsippet om tilpassa opplering hadde

konsekvensar for alle sider ved undervisinga. Faginnhaldet matte omfatte emne og aktivitetar
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som ville gje alle elevar utfordringar og oppgaver som dei hadde moglegheit for & meistre.
Arbeidsmatane matte gje den enkelte eleven moglegheit til & bidra ut fra eigne feresetnader,
og fagplanane gav leerar og elevar vide rammer for undervisinga og leeringsarbeidet. 1 1970-
0g 1980-ara kom det ynske om utvikling av leerarprofesjonaliteten. Ein ynskte ei utvikling fra
metodestyrte til teoristyrte lerarar, som ut fra medvitne refleksjonar skulle ta grunngjevne
avgjerder 1 samband med “kva” (delmal og innhald) og “korleis” (metodar/arbeidsmatar) i
undervisinga. Pa grunnlag av dette ynskte ein lokal utforming av lereplanar. M87 innebar
0gsa eit nytt syn pa leeraren — med starre vekt pa leerarkollektivet. Der M74 la opp til at kvar
enkelt leerar skulle fullfore den “halvferdige” lereplanen, la M87 opp til at fullferingsarbeidet
skulle skje pa skulenivd. Det vart lagt vekt pa formelt samarbeid mellom lerarane. |
evalueringa av planen var responsen stort sett positiv, men undersgkinga viste likevel at det
fanst sveert mange ulike oppfatningar av M87. Samla sett syntest deltakarane i undersgkinga a
mangle fellesomgrep som dei kunne ta utgangspunkt i ved lokalt leereplanarbeid (Engelsen,
2003, s. 60).

Til grunn for utviklinga av M87 hadde det blant anna lege forsking og synspunkt fra
kunnskapssosiologien. Den problematiserte og stilte sparsmal ved den gjengse oppfatninga av
kunnskap. Skulen hadde — med si vekt pa rgynda i bykulturen — ofte fungert som eit
framandelement i lokalsamfunnet, og det vart hevda at elevane vart utdanna vekk fra
lokalmiljget sitt. Sjglv om slike synspunkt vart nedfelt i M87, gjekk det ikkje lenge for
idéstraumdraga snudde nok ein gong. Kritikarane la vekt pa dei praktiske konsekvensane av
den lokalorienterte skulen, men 0g pa eit meir prinsipielt grunnlag. Ein sag pa det som eit
problem at mange unge menneske i landet vart ikkje fekk ta del i grunnlaget for den
europeiske kulturen. Vekta hja kritikarane lag, med andre ord, pa basiskunnskapar, kulturarv

og tradisjonelle verdiar (Engelsen, 2003).

Telhaug (1997) meiner & kunne pavise at 1980-ara bringa fram ein “ny” eller “restaurativ”
utdanningspolitikk internasjonalt og til dels ogsa i Noreg. For Noregs del var det eit politisk
vendepunkt i 1989. Barndomens eigenverdi — som blir framheva innanfor ein progressiv
pedagogikk — vart til ein viss grad nedprioritert. Ein ynskte, i samsvar med restaurativ
utdanningstenking, & lefte fram politikarane, neringslivet og foreldra som
premissleverandgrar for utdanning, mens fagpedagogisk ekspertise og lerarprofesjonen fekk
mindre & seia. Effektivitetsperspektivet fekk betydeleg vekt. Ein ynskte & gje meir kunnskap

til fleire med tanke pa a auke den nasjonale effektiviteten. Det vart halde fram at den enkelte
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eleven skulle vera i stand til & ta utfordringar, ein matte prove “sine individuelle grenser og

flytte dem lenger ut, bade i skolen og pa arbeidsplassen” (Telhaug, 1997, s. 68).

Telhaug (1997, s. 261) hevdar at reformene pa 1990-talet er del av ein kontinuitet heilt tilbake
til 1945. Framleis var dei like moglegheitene og rettane til samfunnsmedlemmane eit
hovudprinsipp i norsk utdanningspolitikk, noko som vart fart vidare med full styrke ogsa i
1990-talsreformene, samtidig som det vart vidarefgrt og sameint med full styrke saman med
prinsippet om tilpassa opplering. 1990-talsreformene vidarefarer og forsterkar til dels ogsa
sentrale didaktiske og pedagogiske prinsipp fra den sosialdemokratiske og progressive arven
med vekt pa elevsentrering. 1990-talsreformene sgkjer a finne ut av spenningar mellom, pa
den eine sida, likskap, heilskap, fellesskap og innordning og, pa den andre sida,
individualisme med fridom, valmoglegheiter og utfalding. Elevaktiviserande arbeidsmatar
fekk ei brei behandling i M87. Det vart understreka at “et godt laeringsmiljo er kjennetegnet
blant annet ved veksling mellom arbeidsmater som gir grunnlag for aktiv lering” ([M87],
1987, s. 47), og planen la vekt pa mangfald i elevaktivitetane. | denne leereplanen vart mellom
anna prosjektarbeidet introdusert, og planen gav detaljerte retningslinjer for tilrettelegginga av
slikt arbeid.

4.5.1.2 Den fagteoretiske diskursen

Inntil andre halvdel av 1900-talet var omsynet til framandspraka eigentleg det mest gyldige
argumentet for framandsprakundervising. D& den lerde skulen innfarte undervising i
morsmalsgrammatikk tidleg pa 1800-talet, var hovudgrunngjevinga at det ville lette forstainga
av den latinske grammatikken, og seinare den tyske. Den pedagogiske praksisen heldt fram
lenge etter at grammatikk- og omsetjingsmetoden i offisielle skulepolitiske dokument hadde
matta gje tapt for den sakalla direktemetoden, der spraket skulle lerast gjennom munnleg
bruk. Men i klasserommet regjerte den gamle metoden, sjglv om denne praksisen var komen i
miskreditt blant sprakforskarar. Nye grammatiske retningar som strukturalismen og
transformasjonell generativ grammatikk poengterte sterkt kor viktig det var at kvart eit sprak
skulle skildrast pa sine eigne premissar, noko som ikkje skjedde om ein underviste i
grammatikk med sideblikk til tysk (Hertzberg, 2008).

Hertzberg (1995, ss. 109-112) peikar pa at skulegrammatikken kom mykje i sgkjelyset her i
Noreg i lgpet av 70- og 80-talet, av fleire arsaker. For det fyrste vart det mot slutten av 70-
talet gjort ein gjennomgripande revisjon av norske skulegrammatikkar, sidan ordninga med
godkjenning av lerebgker tredde i kraft i byrjinga av farre hundrear. | ara fra 1977 og utover

vart den eine skulegrammatikken etter den andre revidert i pakt med tilrddingar fra

66



Sprakradet. Endringane vart gjerne referert til som “den nye terminologien”, men péd enkelte
punkt dreidde det seg altsa bade om nye termar, nye definisjonar og nye analysematar
(Hertzberg, 1995). Revisjonen rgrte eigentleg ikkje ved sparsmalet om grammatikkdisiplinens
plass i norskfaget. Likevel viste reaksjonane fra skulehald at det framleis var mykije
konfliktfylt stoff i spgrsmalet om morsmalsgrammatikkens rolle i forhold til framandspraka.
Endringane gjaldt nemleg berre i norskfaget, og det at det pa enkelte punkt var forskjellig
terminologi i norsk og framandspraka, farte til at det igjen vart sett sgkjelys pa spgrsmalet om
morsmalsgrammatikkens “tenesteforhold” til desse (Hertzberg, 1995).

For det andre mgtte den tradisjonelle skulegrammatikken serigse utfordringar fra andre
grammatiske modellar som bidrog til a ruske opp i farestillinga om at den tradisjonelle
grammatikken var den einaste moglege modellen. Hertzberg (1995) meiner at dette var med
pa & bane veg for tg-grammatikken. | den norske sprakvitskapelege litteraturen begynte
paverknaden fra denne retninga for alvor a gjera seg gjeldande i siste halvdel av 1970-ara. Og
sidan kritikken av den tradisjonelle grammatikken var eit vesentleg trekk ved dei artiklane og
bokene som presenterte den nye retninga, kom skulegrammatikken ogsa i denne samanhengen
i sekjelyset pa ein negativ mate. Meir enn nokosinne tidlegare vart det peika pa kor vilkarlege
definisjonane og kategoriane i skulegrammatikken var, og kor lite denne modellen eigna seg
til & forklare og beskrive den spraklege kompetansen til mennesket. Hertzberg peikar pa at tg-
grammatikken nok kan ha fatt enkelte nyutdanna leerarar til & tenkje annleis om sprak, men
noko synleg nedslagsfelt i skulen fekk han ikkje, verken i lerebgker eller skuleplanar
(Hertzberg, 1995).

For det tredje var det fyrst i denne perioden at forskinga omkring grammatikkens verdi for
sprakferdigheitene verkeleg vart kjent blant norske sprakforskarar og skulefolk. Fgr Olav
Sletta (1973) si grundige oversikt og drgfting av engelske og amerikanske forskingsresultat
stod trykt i Norsk Pedagogisk Tidskrift i 1973, var det ikkje mange her til lands som hadde
kjennskap til desse undersgkingane. Det tok nokre ar fer ein begynte a vise til dei i den
norskfaglege litteraturen. Hertzberg (1995) peikar pa at det vart gjort endringar innanfor
studiefaget norsk. Tidlegare hadde sprakvitskapen stort sett skildra eit standardisert
skriftsprak som hgyrer heime i formelle situasjonar, og paverknaden fra dei nye disiplinane
pragmatikk, spraksosiologi og sprakpsykologi farte til at sgkjelyset vart retta mot omgrepet
sprakleg norm i heile si breidde. Det vart meir vanleg a leggje vekt pa fenomen som sprakleg
variasjon og konteksten si betyding for sprakbruken. Dette siste var ogsa tekstlingvistikken

med pa & bidra til, og tekstlingvistikken opna dessutan for innsikt i skilnadene pa munnleg og
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littereert sprak. | Noreg vart denne nyorienteringa boren fram pa ei bglgje av veksande
dialektmedvit, og det vart vanleg a peike pa at alle dialektar har ein grammatikk som er
likeverdig med grammatikken i standardspraket . For norskundervisinga ferte det til at det

vart meir problematisk & snakke om “korrekt sprak”.

Hertzberg (1995, s. 111) framhevar at ein dermed fekk eit samanfall mellom interessene til
bade lingvistane og morsmalpedagogane. Den siste gruppa hadde allereie lenge hevda at ein —
av psykologiske arsaker — bar vera tilbakehalden med a rette, i alle fall dei fyrste ara. Dette
synet blir no understgtta av forsking omkring sprakutvikling reint allment. Bade i
framandsprakpedagogikk og morsmalspedagogikk er det i dag ein klar tendens til & betrakte
ein del feiltypar som stadia i ei naturleg utvikling. Det var altsa mange faktorar som bidrog til
a setja skulegrammatikken i sgkjelyset, og effekten av dei forskjellige faktorane vart sterre
fordi dei fall saman i tid: Samtidig som skulegrammatikken vart utsett for kraftig fagleg
kritikk, og omgrepet korrekt grammatikk fekk fleire skot for baugen, vart det kjent at ein ikkje
kunne bevise at grammatikkundervisinga hadde verdi for ferdigheita i morsmalet. Dette var

situasjonen i 1980 da den fgrestaande mgnsterplanrevisjonen stod for dgra (Hertzberg, 1995).

Kritikken av skulegrammatikken kom i form av ein debatt i fagtidsskrift og artikkelsamlingar,
som er grundig handsama i Norsk grammatikkdebatt i historisk lys (1995, ss. 112-121).
Sarleg spelte Landslaget for norskundervising ei aktiv rolle gjennom tidsskriftet
Norskleraren og debattbgkene Norskdidaktikk og Norskundervisinga og mgnsterplanen.
Arbeidet med & revidere norskplanen for grunnskulen begynte som nemnt i 1981, da
Grunnskoleradet oppnemnde ei gruppe som skulle gjennomgad mgnsterplanen med tanke pa
ein komande revisjon. Innstillinga kom med ein flengjande kritikk av spraksynet i M74.
Innstillinga siterer til dgmes planens formulering om at “undervisinga forst og fremst skal
styrkje evna til 4 bruke morsmélet”, og peikar pa at det bak dette ligg ei oppfatning av at barn

leerer sprak av grammatikk:

Dette synet har lang tradisjon og vi mgter det ofte, ikkje minst hja foreldra. Dei fleste leerarar finn at
skulegrammatikken fell tungt for mange. Grammatikk er eit abstrakt sprak som mange born ikkje er
mogne for, og spraket deira blir ikkje betre om dei kan grammatikk. Ogsa undersgkingar viser at det er
lite samsvar mellom grammatikkunnskap og sprakleg evne. Vi meiner at grammatikk ikkje fremjar
sprakutviklinga hja elevane og finn det forkasteleg a driva sa mykje grammatikkeving som planen legg
opp til (Grunnskoleradet, 1982, s. 24).

Her er det ikkje tvil om at ein stiller seg skeptisk til grammatikkundervising som middel til
sprakmeistring. | 1984 kom dokumentet Norskfaget i skole og lererutdanning, utgjeve av
Landslaget for norskundervisning. Her blir norskfaget drgfta pa alle niva, og ein finn igjen dei

same synspunkta som i innstillinga over.
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Mgnsterplanen  foreslar & begynne grammatikkundervisninga i 2. klasse. Vi mener
grammatikkundervisning i tradisjonell forstand ikke har noen berettiget plass pa barnetrinnet. (...). Og
forestillingen om at gode, gammeldagse grammatikkunnskaper gjer elevene bedre i stand til & uttrykke
seg er bare en myte. Alt som finnes av forsking pa dette omradet, viser at det ikke er noen sammenheng
mellom teoretiske grammatikkunnskaper og skriftlig eller muntlig uttrykksevne (LNU, 1984, s. 65).

Same ar kom den offentlege utgreiinga Styrking av norskundervisning i alle skoleslag (16
NOU, 1984). Utgreiinga var eit resultat av den sakalla Norskkommisjonen:

Vi mener de naverende planer tar for lite hensyn til at elever pa lavere klassetrinn har vanskeligheter
med abstrakt og systematisk tenkning, og at elever pa hgyere trinn har sveert ulike forutsetninger for
slikt arbeid. (...) Ellers savnes en begrunnelse for hvorfor en sd omfattende grammatikkundervisning
som oppfart i de veiledende arsplaner, er gnskelig. Vi vil her dessuten peke pé faren for at gvinger i
formell grammatikk kan bli overdrevet, og at de sledes tar tid som kunne brukes til andre og mer
skapende norskaktivieter (NOU 16, 1984, s. 14).

Hertzberg (1995, s. 114) peikar pa at den kritikken ein mgter i desse dokumenta, er ein
repetisjon av argument som har vore framfert heilt sidan byrjinga av 1800-talet: at elevane
ikkje blir betre i norsk av grammatikk, og at grammatikk er for abstrakt for barn. Det nye er at
argumenta no far stgtte fra forskinga. For eksempel blir Piagets teori om utviklingsstadia ofte
trekt fram som grunngjeving for at grammatikk er ueigna som leerestoff i barneskulen, men
ogsa nyare forsking om spraktileigning og omgrepsutvikling ligg bak nar ein avviser den
tidlege grammatikkundervisinga som M74 la opp til (Hertzberg, 1995).

Innstillinga fra Grunnskuleradet var det dokumentet som farte til flest reaksjonar. Det
reaksjonane fyrst og fremst gjekk pa, var den liberale haldninga innstillinga hadde til sprakleg
norm og sprakleg variasjon, og den tilsvarande kritiske haldninga til verdien av
formalkunnskap som grammatikk og rettskrivingstrening. Fleire av hgyringsfrasegnene rarte

da ogsa direkte ved punktet om formaltreninga, som frasegna fra Sprakradet:

Arbeidsgruppa hevdar at Mgnsterplanen legg altfor stor vekt pa sprakleg formaltrening, og ho synest &
ha sterk mistillit til at skulen arbeider med norsk grammatikk. Vi meiner likevel at arbeidsgruppa har
kome med ein for sterk reaksjon mot det dei meiner er ei uheldig side ved Mgnsterplanen. Vi meiner at
arbeid med norsk grammatikk er naudsynt for & gje skikkeleg innsyn i korleis spraket vart er bygt opp,
kanskje og for at vi kan lera & uttrykkja oss godt skriftleg. Grammatiske gvingar treng ikkje med
naudsyn bli &ndlaus drill (Sprakradet., 1983, s. 2).

Tilsvarande i frasegna fra Det Norske Akademi for Sprog og Litteratur:

Arbeidsgruppen anlegger et helt utilitaristisk syn pa grammatikkundervisningen. (...). Det er mulig at
det er lite “samsvar mellom grammatikk-kunnskap og sprakleg evne”, men vi synes at spersmalet
allikevel kunne fortjent en noe bredere draftelse, bl.a. fordi en kvantifiserbar nytteeffekt ikke alltid
anses som ngdvendig for & legitimere et skolefag. (DNA, 1983, s. 8).

Hertzberg (1995) papeikar at ingen av hgyringsinstansane pastar at arbeidsgruppa tek feil i
punktet om den manglande overferinga fra grammatikkundervising til skriveferdigheit.
Sprakradet held likevel moglegheita open for at grammatikk kan spela ei positiv rolle for
skriveferdigheita. | fyrste omgang resulterte dette utgreiingsarbeidet i Grunnskoleradets

forslag til revidert mgnsterplan, det sakalla hgyringsutkastet. Her er grunntankane fra 1982
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behaldne, sjglv om den polemiske tonen er borte. Allereie i den fyrste setninga (“Sprak er eit
middel til & orientera seg i verda, til kontakt med andre og til personleg utvikling”) gar det

fram at sprak er eit overordna omgrep i norskplanen.

4.5.2 Tekst — utdrag fra M87

M87 er som dei andre leereplanane delt inn i ulike delar. Etter ein innleiingsdel finn me mal,
lerestoff og progresjon, arbeidsmatar, leeremiddel og hovudemne og delemne. Under punktet
lerestoff og progresjon finn me fyrste teikn pa kva syn pa grammatikk ein kan spore i denne

planen.

Hovudemnet spraklaere legg vekt pa at kunnskap om ombygging og utvikling av spraket har
eit funksjonelt siktemal. Ved a arbeide med stil og spraklege verkemiddel skal elevane fa leere
om korleis dei kan velje og variere sprakbruken. Grammatikken er 0g sett inn i denne
samanhengen. Malet er at elevane, ut fra tiltru til eigen bakgrunn og eigne evner, skal verte
betre sprakbrukarar (Mgnsterplan for grunnskolen [M87], 1987, s. 131).

Under punktet hovudemne og delemne finn me eit eige avsnitt og grammatikk, og dette
avsnittet har fatt overskrifta “Grammatikk — sprik om spriket”. Her finn me kanskje ein litt
annan innfallsvinkel til grammatikkens nytteverdi enn tidlegare: “I samband med den fyrste
lese- og skriveopplaeringa utviklar elevane eit sprakleg medvit dei ikkje hadde fer. Dei
arbeider med og far namn pa formelementa (byggjeklossane) i spraket: spraklydar, bokstavar,
ord, ordtypar, ordlaging, setningar o.a. Dette er fyrste steget inn i ein bruksnaer grammatikk,
som ein byggjer vidare pa gjennom heile skoletida”. Det blir ogsa lagt vekt pa at ein har bruk
for grammatikken nar ein skal gje og fa sprakleg rettleiing, og at elevane treng eit sprak om
spraket. Samtidig blir grammatikk sett pa som relevant i arbeid med framande sprak:
“Elevane ma fa mete omgrepa frd norsk grammatikk for dei treng dei i framandsprak (...),
men ei meir omfattande, systematisk framstelling av grammatikk hgyrer heime pa
ungdomssteget” ([M87], 1987, s. 142).

Ein seier ogsa noko om korleis ein skal undervise i grammatikk, ved & framheve at
“Grammatikken ma ikkje formidlast berre som eit nettverk av strenge reglar og restriksjonar,
men sjdast i samanheng med stil- og sjangerlera. (...)”. Ein legg vekt pa ei kontrastiv
tilnerming til grammatikkundervisinga nar ein seier at “Dei ber etter kvart lere & leggje
merke til skilnader mellom bokmal og nynorsk, og mellom talemalet pa staden og dei to
offisielle mélformene. Dessutan skal dei lere framande sprak”. Og for & gjera dette ma ein

ogsa ha kunnskap om ortografi, ordklasser og ordbgying. Samtidig ber elevane kunna skilja
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mellom innhaldsord og formord og vita noko om setningstypar (heil- og leddsetningar) og
setningsbygging ([M87], 1987, s. 142).

| eit eige kapittel som omhandlar det andre framandspraket, finn me fylgjande formulering:
“Elevane kan i stor grad laere a bruke spraket korrekt utan at dei kan alle grammatiske reglar
og nemningar. Samtidig er det klart at ei aukande forstaing av grammatikk og det formelle

grunnlaget han gjev, er nyttig og nedvendig” ([M87], 1987, s. 299).

4.5.3 Analyse av doxa

Da det kom ein ny lereplan i 1987 (Mgnsterplan for Grunnskolen), var det berre gatt 13 ar
sidan farre leereplan kom ut. | ettertid ser me at det sidan M74 har kome ein ny lereplan med
omtrent ti ars mellomrom, og ein kan jo sperja seg om me far ein ny lereplan ogsa dette
tiaret. Uansett har dei fleste leereplanane hatt ei drastisk mindre levetid enn Normalplanen,
som pa papiret hadde ei levetid pa 35 ar (sjglv om det er heller tvilsamt om han i szrleg grad

vart implementert i den norske skulen for etter andre verdskrigen).

| 1987 var ein altsd i starre grad medviten om forskinga som stilte seg kritisk til bade
framandsprakargumentet  og  sprakferdigheitsargumentet, 0og  dermed hamna
grammatikkundervisinga i ei slags legitimitetskrise. Som eit svar pa dette lanserer M87 eit
nytt argument, nemleg metasprakargumentet, samtidig som ein ikkje fullt og heilt klarar a gje
slepp pa dei gamle argumenta. Dette metasprakargumentet kjem blant anna tydeleg fram i
formuleringa “ein har bruk for denne grammatikken nr ein skal gje og fa sprakleg rettleiing.
Elevane treng eit sprak om spraket, eit enkelt omgrepsapparat a ste seg til. Elevane ma fa
mete omgrepa fré norsk grammatikk for dei treng dei i framandsprak”. Men me hgyrer ogsa at
“Dessutan skal dei lere framande sprak. 1 dette sprakarbeidet treng dei i tillegg til dei
spraklege byggjeklossane som alt er nemnde, kunnskap om ortografi, ordklassar og
ordbgying. Dei bgr 0g kunne skilje mellom innhaldsord og formord og vite noko om
setningstypar (heil- og leddsetningar) og setningsbygging”. Sjelv om denne formuleringa
ikkje kjem i konflikt med metasprakargumentet, sa er det tydeleg at ein framleis ser for seg at
grammatikken skal spela ei sentral rolle i innleringa av framande sprak. Dermed er ikkje
framandsprakargumentet fullstendig avlide. | M87 tek ein pd mange matar eit oppgjer med
den tradisjonelle grammatikkundervisinga, som nesten utan unntak la vekt pa spraket som
system, ved i stgrre grad a vektleggje spraket i bruk. Slik sett er M87 den fyrste leereplanen
som tek til orde for & oppheve det skarpe skiljet mellom spraket som system og spraket i bruk,

og for & sameine desse to aspekta ved grammatikken.
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4.6 1997 — Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen

Allereie ti ar etterpa var det klart for ein ny lereplan. Ogsa i denne samanhengen gjev eg ei
framstilling av konteksten, bade den politisk-ideologiske og den fagteoretiske. Det kan vera
noko meir utfordrande a distansere seg fra konteksten nar det begynner & bli sa ner i tid, sa
det er noko lesaren kan ha i mente. Eg har ogsa her gjort ein kort analyse av tekstutdraga fra

sjglve lereplanen.

4.6.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.6.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen
Hausten 1991 vart det Kklart at statsrdd Gudmund Hernes (Ap) ynskte a ta fatt pa ein ny

lereplanrevisjon. Det vart grunngjeve pa denne maten:

1. Heile utdanningssystemet var i oppbrot; dette kravde ei omforming av heile grunnskulen og den
vidaregaande skulens lereplan.

Gjeldande lereplanar var ikkje presise nok.

Ein var bekymra over samfunnsutviklinga som kunne forsterke dei sosiale ulikskapane.

Ein var bekymra for presset mot vare nasjonale verdiar og var nedarva veremate.

Ein var bekymra over framveksten av ungdomskulturar som isolerte dei unge fra verda til dei vaksne
(Telhaug, 1997, s. 133)

a s w

Varen 1991 vart det oppnemnt ei breitt samansett referansegruppe som skulle koma med
innspel til ein generell lereplandel, og hausten 1992 kom hgyringsutkastet H92, til ein ny
felles generell lzereplan for grunnskulen og den vidaregaande opplaringa, som var utarbeidd
av departementet og statsrad Hernes. Det vart ein heftig debatt om dette hgyringsutkastet. Dei
som meinte at skulen primert skulle formidle fagleg kunnskap, var positive, mens dei som
meinte at skulen primert skulle ha blikk for barnet og tilpasse undervisinga etter barnet sine
foresetnader, opplevde planen som ein rein provokasjon (Telhaug, 1997, s. 135). Den
endelege planen (L93) vart fremja i Stortinget i april 1993. L93 framstod som eit kompromiss
mellom dei fag- og kunnskapsorienterte tilslutningane pa den eine sida, og dei barnesentrerte

innvendingane pa den andre sida (Telhaug, 1997, s. 137).

L.93 var eit historisk dokument: Med dette leereplandokumentet sag ein for fyrste gong to niva
i utdanningssystemet vart i samanheng: L93 skulle vera ein felles generell plan for
grunnskulen og for vidaregdande opplering — to utdanningsniva som tidlegare hadde hatt
atskilde planar. Samtidig vart grunnskulen utvida nedover ved at seksaringane etter den nye
planen skulle begynne i farskulen/fyrste klasse. L93 erstatta fra hausten 1993 den generelle
delen av M87. Fra og med skuleadret 1997/1998 fekk grunnskulen ein heilt ny leereplan: L97.

Den bestod — ved sida av L93 — av to hovuddelar: “Broen” og Laereplanar for fag.
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I august 1994 vart utkastet til den sakalla “Broen” — Prinsipper og retningslinjer for den 10-
arige grunnskolens oppbygning, organisering og innhald — presentert. Namnet Broen fekk
denne delen av lereplanverket fordi han skulle vera eit bindeledd mellom den generelle
lereplandelen (som ogsa gjaldt vidaregaande opplaring) og dei spesifikke fagplanane for
grunnskulen. Heyringsutkastet hadde vorte utarbeidd i Kyrkje-, utdannings- og
forskingsdepartementet. Utkastet la opp til ei klarare fagdeling enn tidlegare, samtidig som
ein tenkte seg ein fast og ufravikeleg fagleg progresjon. Det var lite rom for tvil om kva slags
faglege element som skulle bli behandla nar. Laeraren som fagleg formidlar vart lgfta fram, og
utkastet distanserte seg fra ein elevsentrert pedagogisk filosofi.

Allereie i august 1995 hadde KUF lagt fram hgyringsutkast til fag- og timefordeling og
hgyringsutkast til nye leereplanar for fag i grunnskulen. Fagplanane viste seg & vera radikalt
annleis enn 1 M87. Planane for dei enkelte faga uttrykte klart, med formuleringar som “Barna
skal ...” eller “Elevene skal ...”, og lerarorganisasjonane gav uttrykk for bekymring over at
elevane tilsynelatande skulle lere seg alt. Telhaug papeikar at mens minister Gudmund
Hernes gjerne talte varmt om leraren som entusiastisk formidlar, gjorde fleirtalet i
fagkomiteen i Stortinget seg til talergyr for ein meir elevsentrert pedagogikk. Dei meinte at
det var lite ynskjeleg med ein “doserande” leerar som forsgkte a fylle kunnskap og leerdom inn
i elevane. Komiteen anbefalte leraren & ga inn i rolla som rettleiar og radgjevar med
alternative arbeidsmatar som eigenaktivitet, gruppearbeid og prosjektarbeid (Telhaug, 1997).
Resten av lereplanprosessen — den siste finpussinga av “Broen” og av lereplanar for fag —
gjekk fare seg i departementet. 5. november 1995 kom det nye lereplanverket i ei pakosta

utgave med stive permar og flotte illustrasjonar.

Dei fleste lereplanreformene hadde bakgrunn i endringar av skulelovane; nye skulelover
kravde nye lereplanar. Engelsen (2003, ss. 74-75) papeikar at i utdanningsreformene pa 1990-
talet var forholdet mellom lov og lereplan til dels omvendt. Oppleringslova ferte til
konsekvensar for formalsparagrafane til skulen. Lovutvalet hadde i utgangspunktet foreslatt
éin formalsparagraf for grunnskulen, éin formalsparagraf for opplaring i vidaregaande
utdanning og éin formalsparagraf for opplering i bedrift. Departementet gjekk lenger enn
lovutvalet ved & fa gjennomfart eitt felles formal for grunnskulen og den vidaregdande

oppleeringa med fagopplering i arbeidslivet (Engelsen, 2003).

Allereie i den generelle lzereplandelen framhevar L97 samanhengen mellom leering og arbeid.

I avsnittet om “det arbeidende menneske” heiter det at:

73



God leering er ogsd avhengig av driv og vilje hos den enkelte til & ta pa seg og gjennomfare et arbeid.
Det er godt dokumentert at elevenes ytelser tydelig pavirkes av arbeidsvanene de legger seg til pa tidlige
skoletrinn ([L97], 1996, s. 27).

I avsnittet om “det skapende menneske” blir den aktive eleven sett i samanheng med verdien
av a lere ein vitskapeleg arbeidsmate. “Utdanningen skal ikke bare overfore lardom — den
skal ogsa gi elevene kompetanse til & skaffe seg og vinne ny kunnskap” ([L97], 1996, s. 24).
Men planen er ikkje einsidig med tanke pa framheving av elevaktiviserande arbeidsmatar.
Han understrekar betydinga av a fa til ein balanse mellom kunnskapsformidling og bruk av
undersgkjande og kritiske arbeidsmatar. Leraren skal gjennom formidlinga si oppmuntre

elevane til aktiv leering, men forsgkje a avgrense den doserande verksemda.

4.6.1.2 Den fagteoretiske diskursen
Ifylgje Kulbrandstad (1998) hadde den fagdidaktiske verksemda og debatten i norskfaget i
perioden fra far M87 og fram til da (1998) dreidd seg om:

e Skrivepedagogikk — med hovudvekt pa prosessorientert skriving og tidleg skriving
e Begynnaropplaringa i lesing — iallfall tidleg i den aktuelle perioden (LTG)

e  Tekst- og sjangerteori

e Munnleg opplering (retorikk)

Berre i indirekte og i beskjeden grad hadde norskfagleg utviklingsaktivitet i dette tidsrommet
dreidd seg om grammatikk og grammatikkdisiplinens didaktikk. Det var i stor grad
ferdigheitsdisiplinane i norskfaget som hadde vore i sentrum. Langt mindre interesse hadde
vore via til kunnskapsdisiplinane — som ogsa har vorte kalla orienterings- og
analysedisiplinane. Da med unntak av tekstteori. Kulbrandstad hevdar at revisjonane av
lereplanane som leidde fram til L97, vart sett i verk utan at verken myndigheiter eller
fagmiljg fann grunn til 3 stoppe opp og gjennomdrgfte kva ein eigentleg ville med
grammatikk og andre sprakdisiplinar. Han papeikar at nar formuleringane i L97 sende ut
grammatikkdidaktiske signal, var det lett & koma i tvil om kor godt desse signala var fundert.
Pa bakgrunn av dette dristar han seg til & koma med pastanden om at ein her til lands hadde ei

grammatikkdidaktisk tgrke pa den tida.

| Finland (1994) vart det pa same tid sett ned ei nemnd som kom fram til “att grammatikken
skall utgora tyngdpunkten i modersmélsundervisningen”. | Danmark (1992) vart det sett ned
eit utval som péd bakgrunn av problem med undervisinga i1 “sproglere” kom fram til at
“sproglereundervisniningen (sic) i Danmark trenger til opmarksomhed og fornyelse bade 1
dans og fremmedsprog”. Det som trengst, er “sa vel (...) et mere perspektivrigt sprogsyn som

(...) en dybere indsigt i sprogets opbygning og brug”. Kulbrandstad innvender likevel at
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innstillinga er noko kortfatta og lettbeint i behandlinga av ein del av dei sentrale problema han
tek opp, og at utvalet har eit temmeleg snevert og nytteorientert syn pa
sprakkunnskapsundervisinga (Kulbrandstad, 1998). Kulbrandstad (1998) er ogsa av den
oppfatning at det kan vera behov for & lgfte grammatikken ut av den vande samanhengen her
til lands. | USA gjekk til dgmes eit prosjekt ut pa & bruke grammatikk i den elementeere
innfaringa i vitskapeleg tenking i naturfagtimane, og han meiner at det gar an a sja for seg at

eit skifte av kontekst kan vera ngdvendig for a tvinge fram nyorientering.

Vidare vil eg trekkje inn nokre fagteoretiske debattar andsynes skriveopplearinga som gjorde
seg gjeldande i tida for og etter innfgringa av L97. Sjglv om dei ikkje ngdvendigvis hadde sa
stor paverknad pa korleis ein underviser i grammatikk, hadde ein i skrivepedagogikken pa eit
generelt plan to tenkjematar, som igjen seier noko om korleis ein ser for seg at elevane skal
bli habile skribentar. | ei grammatikkundervising som er tekstner og knytt til
skriveopplearing, kan det vera hensiktsmessig a trekkje inn det fylgjande. Prossessorientert
skrivepedagogikk, som altsa kan lenkast opp til den ekspressive retninga innanfor skriving,
var eit fenomen som fekk ei veldig gjennomslagskraft i den norske skulen fra slutten av 1980-
talet og fram mot tusenarsskiftet. Prosessorientert skrivepedagogikk kan ikkje samanfattast
som éi distinkt retning med eit klart definert syn pa korleis sprakleg form blir lert.
Prosesskrivinga spenner over ein skala med ein ekspressiv, individorientert pedagogikk pa
den eine sida og ein meir strukturert, retorisk orientert pedagogikk pa den andre. Tankegangen
bak den ekspressivistiske stastaden er at medvit om form kjem som eit biprodukt av arbeid
med innhaldet. Arbeidet med form ber koma seint i skriveprosessen, elles kan det lett sperre
for det som eigentleg skulle vera to av dei viktigaste hensiktene ved skriving — refleksjon ved
hjelp av sprak og kommunikasjon med medmenneske. | tillegg meiner dei at formfokusering
er problematisk i seg sjglv, fordi det sa lett farer til eit ungdvendig snevert syn pa kva slags
mgnster som er gangbare. Snarare enn a undervise i grammatikk og sjangertrekk bgr ein
derfor la elevane finne fram til si eiga stemme og i neste omgang la det vera plattforma for
arbeidet med form (Hertzberg, 1996). Den allereie nemnte George Hillocks stiller seg kritisk

til den sakalla prosesskrivinga, og det skal me sja at han ikkje var aleine om.

Den Kklassiske prosessorienterte pedagogikken er blitt utsett for mykje kritikk, og eit
kjernepunkt i denne kritikken er at arbeidet med form blir underprioritert. Den sakalla
sjangerskulen i Australia er ein av dei mest markante kritikarane, og han anklagar den
amerikanske prosesskrivinga for & vera elitistisk: altsa at ho passar best for barn fra heimar

der det blir lese og skrive mykje. Sjangerskulens lgysing ligg i det motsette av free writing.
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Med basis i Halliday sin SFL utvikla forskarane Jim Martin, Joan Rothery og Frances Christie
det sprakteoretiske grunnlaget for ein metodikk der skriveundervisinga heilt fra fyrste klasse
av tek utgangspunkt i formene og funksjonane til sjangrane. | denne pedagogikken er det ikkje
snakk om ei konvensjonell formidling av stoffet, men om omfattande prosjektorienterte
undervisingsopplegg som involverer arbeid med bade innhald og form. Det leeringssynet som
ligg bak sjangerskulens metodikk, baserer seg pa studiar av korleis barn leerer seg morsmalet i
samhandling med vaksne. Pa same mate som den vaksne modellerer ytringar for barnet, skal
modelltekstane modellere dei skriftlege sjangrane, og pa same mate som dei vaksne indirekte
korrigerer barnet ved a gjenta og utfylle barnets ufullstendige ytringar, skal elevar og laerarar
saman forhandle seg fram til akseptable tekstar i klasserommet. Dette heng saman med det

som i Vygotskij-inspirert leeringspsykologi blir kalla scaffolding (Hertzberg, 1996).

Sjangerskulen markerer ein klar distanse til den ekspressive retninga av den amerikanske
prosesskrivinga, men det er ogsa noko som sameiner dei. Bade er dei prosessorienterte i den
forstand at dei legg hovudtyngda i arbeidet undervegs i skriveprosessen. | tillegg beveger dei
seg fijernt fra ei autoriteer undervisingsform, og begge mgter barna der dei er, men pa
forskjellige matar: ekspressivistane ved a ta utgangspunkt i det personlege spraket til barnet,
sjangerskulen ved a bruke modelltekstar tilpassa eleven sitt niva. Den store forskjellen ligg i
korleis ein vektlegg betydinga av sjangrane. Mens ekspressivistane har ein tendens til a sja pa
sjangrane som stengsler som kan overskridast, framhevar den andre retninga det & beherske
sjangrar som ein fgresetnad for & lukkast i skriftkulturen. | tillegg viser ekspressivistane til
forsking som seier at vegen til formbehersking ikkje gar gjennom eksplisitt undervising (jf.
Krashen), mens sjangerskulen meiner denne forskinga er for darleg til at ein kan feste noka lit
til henne (Hertzberg, 1996).

| samband med sjangermedvit kan det vera interessant a trekkje fram den etnografiske studien
til Aviva Freedman (1987) som handla om Kkorleis jusstudentar leerer seg a skrive jussfaglege
essays. Der konkluderte ho med at sjangertrekk i dette tilfellet ikkje kunne forklarast som eit
produkt av verken lesing eller direkte undervising. Forskarteamet registrerte at studentane fra
byrjinga av bygde pa ei uklar, intuitiv oppfatning av dei nye sjangrane, av ein av studentane
karakterisert som “a dimly felt sense”. Freeman papeika at leeringsprosessen til studentane
gjekk fare seg i eit klima med hgg grad av interaksjon, ei form for sosialisering, der den
daglege omgangen med jussfaglege emne og problemstillingar representerer den viktigaste
foresetnaden for lering. | ein seinare artikkel (1993) byggjer ho vidare pa funna fra dette

prosjektet. Her stiller ho seg kritisk til at undervising av form er ngdvendig, eller mogleg eller
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nyttig. | den vidare argumentasjonen viser ho til andrespraksforskaren Ellis (Ellis, 1986,
1990). Modellen til Ellis er i stor grad identisk med Krashens monitorteori andsynes skiljet
mellom tileigning og leering, men han gjev rom for nokre modifikasjonar. For det fyrste seier
Ellis at nokre strukturar kan gjerast til gjenstand for direkte undervising og resultere i
tileigning, om to vilkar er oppfylt: 1) at eleven er “at the appropriate stage of development and
has an appropriate learning style”. 2) at eleven er engasjert i ei autentisk skriveoppgave som
aktiviserer behovet for den spesielle strukturen. For det andre held Ellis moglegheita open for
at medviten kunnskap kan lette tileigninga meir indirekte, ved at han “may be able to raise to
consciouness of some learners” som seinare lettare legg merke til og 1 neste omgang tileignar

seg desse trekka “in meaning-focused input” (Freedman, 1993, s. 243).

4.6.2 Tekst — utdrag fra L97

L97 er ogsa delt inn i ulike bolkar. Etter ei innleiing finn me arbeidsmatar i faget, strukturen i
faget, felles mal for faget og mal og hovudmoment. I denne planen ma me i sterre grad ta
fram lupa for & finne eit grammatikksyn, det er med andre ord ikkje ein eigen bolk som
omhandlar spraklere eller grammatikk, slik som dei tidlegare lzereplanane hadde.

| innleiinga til norskdelen i L97 finn me ei setning som kan peike pa kva slags grammatikksyn
denne lereplanen legg til grunn: “Men eit sprak er ikkje berre ord og omgrep, det fylgjer
reglar og har ein grammatikk som ogsd er eit hjelpemiddel for & lere andre sprak”
(Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen [L97], 1996, s. 112). Men i “arbeidsmétar i
faget” kjem det ogsa fram kor viktig det er & ha eit sprik om spriket: “Elevane mi fi nyte
godt av individuelle tilbakemeldingar i skrivinga. Dei ma oppmuntrast til & reagere pa
prestasjonane til kvarandre og gjere seg nytte av rad fra andre i si eiga skriving. A samtale om
eigne tekstar og om tekstane til andre er med pa a utvikle eit sprak om spraket. Elevane blir
fortrulege med byggjeklossane i spraket og med korleis dei blir bygde saman. Slik blir
arbeidet med grammatikk sett inn i ein lererik samanheng”. Samtidig blir det lagt vekt pa at
ein skal ha ei funksjonell tilnerming til grammatikkundervisinga: “Nar ein knyter arbeid med
spraket til ulike tema som elevane er opptekne av, far sprakleg arbeid eit innhald for elevane”
([L97], 1996, s. 114).

Vidare i planen er det kompetansemal for kvart trinn. | nokre av kompetansemala kan ein
finne tydelege spor av den funksjonelle tilnerminga til grammatikkundervisinga. Mellom
anna skal elevane etter 2. klasse “fa ei farste innfgring i ordklassar ved a sja pa til demes den

funksjonen adjektiv og substantiv har i spréket”. Etter 3. klasse skal elevane “byrje & arbeide
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med ulike typar hovudsetningar og teiknsetjing”, og etter 4. klasse skal dei “leere meir om
ordklassane og funksjonane deira i arbeid med tekstar, som verb til & fa fram til demes fart,
pronomen til & skape samanheng”. Etter 5. klasse skal elevane “utforske korleis vi kan variere
spraket gjennom ordval og syntaks” og “undersgke nokre sertrekk, til demes ved tekstbinding
og struktur, ved fagtekstar som dei arbeider med”. Etter 6. klasse skal elevane blant anna
“arbeide med teiknsetjing, blant anna i forhold til skiljet mellom hovud- og leddsetningar.
Undersgkje korleis ulike ordklassar kan brukast til & uttrykkje funksjonar som arsak/verknad
og samanlikning/kontrast”. Etter 7. klasse skal elevane “arbeide med ulike matar for
tekstbinding” og “arbeide med ordklassane i tilknyting til tekstar med vekt pa den funksjonen
dei har i spraket, og arbeide med setningslere” (s. 118-125).

P& ungdomsskulen skal elevane etter 8. klasse “granske setningsstruktur og former for
tekstbinding pa ulike tekstnivd”, og etter 9. klasse skal dei “arbeide med formverket pa
sidemélet”. Etter 10. klasse skal elevane mellom anna “arbeide med hovudtrekka i norsk

grammatikk”.

4.6.3 Analyse av doxa

| L97 blir det mellom anna sagt: “Men eit sprak er ikkje berre ord og omgrep, det fylgjer
reglar og har ein grammatikk som ogsa er eit hjelpemiddel for & leere andre sprék.” Dette kan
peike i retning av at ein framleis ser for seg at grammatikken blant anna skal sta i til teneste
for framandspraka. Likevel er metasprakargumentet sterkt til stades ogsa i denne planen, noko
som til demes kjem til uttrykk her: A samtale om eigne tekstar og om tekstane til andre er
med pa a utvikle eit sprak om spraket. Elevane blir fortrulege med byggjeklossane i spraket
og med korleis dei blir bygde saman. Slik blir arbeidet med grammatikk sett inn i ein laererik
samanheng”. Utifr4 dette kan det lesast at elevane skal ta i bruk grammatikken for & ha eit

analyseverktgy til & arbeide med, og samtale om, sitt eige sprak.

Dette ma ogsa sjdast i samanheng med den sakalla prosesskrivinga som radde grunnen i
norskfaget pa 90-talet. Mykje av klasseromsskrivinga vart broten opp med jamne mellomrom
for at elevane skulle respondere pa tekstane til kvarandre. Det er nok nerliggjande & trekkije
slutninga at lereplanforfattarane sdg for seg at elevane skulle ta i bruk grammatikalske
omgrep mellom anna nir dei “rettleidde” medelevane sine. Spgrsmalet er vel om dette
fungerte i praksis. 1 mange samanhengar vart kanskje grammatikken i denne perioden

“nedtona” noko til fordel for andre aspekt ved norskfaget, og truleg var det fyrst og fremst i
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framandsprakundervisinga ein arbeidde med grammatikk — da szrleg med vekt pa spraket

som system.

Ein kan nok hevde at L97 byggjer vidare pa grammatikksynet i M87. Framleis ser ein det som
relevant & trekkje inn framandsprakargumentet, men som i M87 ma ein sja dette i lys av
metasprakargumentet. Ein kan ogsa merke seg at kompetansemala seier veldig konkret kva
grammatikkundervisinga for kvart trinn skal innehalde. Kompetansemala legg ogsa veldig

vekt pa omgrepet “funksjon”, og det er tydeleg at ein skal leggje vekt pé spraket i bruk.

4.7 2006 — Kunnskapslgftet — spraket som system og spraket i
bruk

Sa kjem me til den gjeldande leereplanen. Det vil seia den farre og den gjeldande. Eg har valt
a behandle den fyrste utgava av Kunnskapslgftet saman med den reviderte utgava av
Kunnskapslgftet. Det betyr at eg ser begge under eitt i analysen av konteksten, legg fram
utdrag fra dei to ulike planane kvar for seg, far eg i ein slags oppsummerande analyse gjer
greie for likskapar og skilnader desse to imellom, og ikkje minst vil eg drgfte kva slags

grammatikkfaglege diskursar ein kan finne i desse formuleringane.

4.7.1 Analyse av den historiske kulturkonteksten

4.7.1.1 Den politisk-ideologiske diskursen

| 2001 kom ei borgarleg koalisjonsregjering til makta med Kristin Clemet (H) som
undervisings- og forskingsminister. Ho sette raskt i gang arbeidet som etter kvart skulle fare
til Kunnskapslgftet. Sjelve arbeidet med utforminga av lereplanane skjedde i samarbeid
mellom Utdanningsdirektoratet og oppnemnde leereplankomitear. Ein nettversjon lag framme
i 2005, og ca. 200 skular prgvde ut planen fra og med da, mens resten av landet skulle fylgje
etter i 2006/2007. Regjeringsskiftet hausten 2005 rokka ikkje ved det. | regjeringserkleringa
lova dei raudgrene a vidarefere Kunnskapslgftet. Bjgrg Gundem (2008, s. 73) meiner det var
spesielt to grunnar til at Clemet gjekk sa drastisk til verks som til & laga ein ny lereplan. Den
eine grunnen var publiseringa av resultat fra internasjonale kunnskapstestar, og den andre var
evalueringa av reform 1997. Ein tredje grunn som meir indirekte paverka utviklinga, var
aukande globalisering med blant anna auka vekt pa teknologisk og generell kompetanse

innanfor ulike kunnskapsomrade relatert til ein internasjonal marknad.

Sjglv om resultata fra PISA-undersgkinga farte til sjokkarta tilstandar i den norske skulen, er

det gode grunnar til & stille seg kritisk til i kva grad rapportane avspegla rgynda. Gundem
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(2008) peikar pa at bakgrunnsvariablane ikkje lar set kontrollere i komparativ forsking;
skulesystema og skulane er ikkje alltid samanliknbare. 1fylgje Tove Baune (2007) var behovet
for & intensivere opplaringa i dei grunnleggjande ferdigheitene ei av hovudgrunngjevingane
for & setja i gang arbeidet med nye lareplanar. 1 tillegg vart det argumentert for at mala i dei
eksisterande fagplanane var for mange, detaljerte og upresise. Clemet meinte at ein malstyrt
skule krev fagplanar med mal som skal kunne bli nddd, og at mala ma vera presist utforma

slik at dei kan fungere som grunnlag for vurdering.

Baune (2007) tek til orde for at Kunnskapslgftet kan bli sett pa som eit oppgjer med den
sosialdemokratiske einskapsskuleideen, slik han kom til uttrykk i Hernes-reformene. For
Kristin Clemet var ikkje einskap og likskap, men fridom og mangfald, det sjglvsagde
ideologiske fundamentet. Ho og hennar partifellar var opptekne av a desentralisere for a sikre
mangfald og fridom. Dei ville sikre valmoglegheiter for “brukarane” og konkurranse mellom
skular gjennom a gje fri tilgang til & starte skular, og dessutan stor fridom for den enkelte
skule og leerar i val av fagleg innhald, pedagogisk tilrettelegging og gruppestarring. Hernes
var oppteken av kulturelt og sosialt fellesskap og solidaritet, mens Clemet ville sentrere
aktivitetane i skulen om enkeltelevane og deira moglegheiter for lering. Resultatet vart
mellom anna at kompetansebaserte fagplanar med vekt pa individuell mal- og
resultatoppnding erstatta fagplanar med vekt pa arbeid med eit felles fagleg innhald (Baune,
2007).

Som utdanningsminister var Clemet oppteken av at utdanningsreformer ma baserast pa
kunnskap om Kkorleis det faktisk star til i skulen (Baune, 2007). Evalueringa av Reform 97 kan
sjaast pa som ei vidareutvikling av tidlegare prosjekt knytt til oppfelging av ei
lereplanreform. Evalueringa vart gjennomfert i regi av Noregs forskingsrad som eit
forskingsbasert prosjekt med professor Peder Haug fra Hagskolen i Volda som forskingsleiar.
Mange forskarar var involvert, og prosjektet omfatta ei rekkje ulike delprosjekt. |
sluttrapporten oppsummerer Haug (2004) nokre resultat som fekk skulepolitiske
konsekvensar. Til demes peikar forskarane pa at dei faglege krava ikkje alltid var tydelege
nok, at det var viktig med aktivitet for aktivitetens eigenverdi meir enn for & leere, og at mange

leerarar ikkje makta dei nye arbeidsformene tema- og prosjektarbeid.

4.7.1.2 Den fagteoretiske diskursen

Den fyrste utgdva av Kunnskapslgftet var den tredje leereplanen som pa grammatikkfronten
legg vekt pa funksjonsaspektet ved spraket og grammatikkundervisinga. No i ettertid kan ein
kanskje karakterisere det som skjedde i forkant av M87, som eit lite paradigmeskifte andsynes
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grammatikkdidaktikken i den norske skulen. Ein av dei som nok har vore sentral i denne
paverknaden, er den nemnde Michael Halliday. Mange innanfor den norskdidaktiske kretsen
har interessert seg for, basert seg pa og spunne vidare pa hans arbeid i alle fall sidan 1990-
talet. 1 1994 vart det nemleg arrangert eit nordisk forskarkurs i semiotikk i Trondheim i regi
av Kjell Lars Berge. Michael Halliday var ein av dei inviterte den gongen, og i lgpet av nokre
dagar presenterte han den sosialsemiotisk forankra teorien sin om spraket. Denne nyskapande
teorien vekte atgaum og fekk innverknad pa tenkjematen i ein del fagmiljg, mellom anna ved
at bokene A skape mening med sprak og Spraket som mening vart publisert, i tillegg til ei
rekkje innfaringsbgker i teoriane, ikkje berre i Noreg, men i alle dei nordiske landa. Kjell Lars
Berge (2012) hevdar at dei tradisjonelle, formelt orienterte lingvistmiljga i varierande grad —
og ofte veldig motvillig — har teke inn over seg og diskutert innsikter fra SFL, men at det
likevel blir stadig meir vanleg med innfgringar i SFL i lingvistisk vitskapsteori pa alle hggare
utdanningsniva. Han peikar ogsa pa at SFL har hatt paverknad pa medieforskinga gjennom
teorien om multimodalitet, som er basert pa innsikt frd SFL, og at gjennom den hgge statusen
SFL har i multimodalitetsteori og kritisk diskursanalyse, har innsikt om SFL ogsa vorte
spreidd til dei samfunns- og medievitskapelege miljga (Berge, 2012). Halliday sin SFL hadde
pa det tidspunktet begynt & fa gjennomslag i ei form som populart er vorten kalla “den
australske sjangerskulen”, som skil seg noko fra den meir prosessorienterte og
ekspressivistiske tilneerminga som i denne perioden var populer i Noreg (som eg var inne pa i
i delkapittel 4.6.1.2).

| kor stor grad det var Hallidays tankar som nedfelte seg i M87, kan vel diskuterast, men fra
og med L97, og s&rleg LKO06, kan ein nok ikkje koma utanom denne sakalla Halliday-skulen
om ein vil ga djupare inn pa “grammatikksynet” i desse laereplanane. Teoriane til Halliday,
som allereie er presentert i teorikapittelet, gar som nemnt ut pa at ein skal leggje vekt pa bade
spraket som system og spraket i bruk; dette er noko som me skal sja har vunne gehgr ogsa i
LLKO06. Det er likevel viktig & understreke at den sakalla Halliday-skulen ikkje har einerett pa
det sdkalla metasprakargumentet. | hovudfagsoppgava si bruker Sonja Nytveit Gunnestad
(2004, ss. 65-69) framandsprakargumentet, sprakferdigheitsargumentet, metasprakargumentet
og allmenndanningsargumentet for & legitimere arbeid med generativ grammatikk i
ungdomsskulen. Andsynes framandsprakargumentet peikar ho pa at den generative
grammatikken i sitt vesen er komparativt orientert, og at nar ein arbeider ut fra eit generativt
syn, er det naturleg & leggje vekt pa likskapar og ulikskapar mellom spraka. Ho understrekar

at ein gjennom generativ grammatikk kan gje elevane ei stgrre og breiare forstaing av sprak.
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Gjennom den metaspraklege kompetansen elevane tileignar seg i morsmalsundervisinga, vil
eleven si tileigning av framandsprak lettare kunne sjaast i samanheng. Ho meiner at det
generative forsterkar dette poenget ved & nytte ein einskapleg analysemodell for alle sprak,
der grammatikken til kvart enkelt sprak er sett pa som variantar av ein meir generell abstrakt
grammatikk.

Uansett vekte nok Kunnskapslaftet ein del misngye i grammatikkdidaktiske fagmiljg. I
samband med revideringa av Kunnskapslgftet kom Iversen, Nygard, og Otnes (2013) med eit
innspel der dei tok til orde for ein meir gjennomtenkt presentasjon av grammatisk kompetanse
i lereplanen. Der argumenterte dei for at grammatikken i sterkare grad burde inn i leereplanen
fordi spraket som system bade er eit studieobjekt, noko ein treng kunnskap om, og at det er
noko ein treng ferdigheiter i. Dei la ogsa vekt pa at grammatikken tilbyr eit metasprak som er
viktig serleg med tanke pa vektlegginga av tekstar og tekstkompetanse som ligg i
Kunnskapslgftet. Dei kritiserte vidare at sjglv om LKO06 hadde signalisert eit spraksyn der
spraket som system og spraket i bruk skal gi “hand i hand”, hadde ikkje lereplanen klart a
fylgje dette opp systematisk i kompetansemala — verken i LKO6 eller det hgyringsutkastet som
lag ute varen 2013. Dei etterlyste vidare ei tydelegare spesifisering av kva elevane skal
meistre, oppfelging av dei to perspektiva pa fleire trinn og progresjon nar det gjeld
kompetansen i grammatikk. Det hgyrer med til historia at dei tydelegvis vann gehgr for ein

del av synspunkta sine i den endeleg reviderte utgava av Kunnskapslaftet.

4.7.2 Tekst — utdrag fra dei to versjonane av Kunnskapslgftet

| og med at Kunnskapslaftet fra og med 2013 har kome i ei revidert utgave, har eg funne det

hensiktsmessig a presentere dei to planane kvar for seg.

4.7.2.1 Kunnskapslgftet

Kunnskapslgftet vart den fyrste leereplanen som omfatta heile grunnskulen og vidaregaande.
Han er delt inn i desse kategoriane: formal, hovudomrade, timetal, grunnleggjande
ferdigheiter, kompetansemal og vurdering. Som tidlegare nemnt er dette dokumentet nsermast
kjemisk fritt for omgrepet grammatikk, men det er ikkje dermed sagt at norske skuleungar
ikkje skal arbeide med grammatikk. Delen “hovedomrader” er delt inn i fire delar: munnlege,
skriftlege og samansette tekster, i tillegg til sprak og kultur. I avsnittet om sprak og kultur finn
me fylgjande: “Elevene skal fa kunnskap om spraket som system og spraket i bruk i en rekke

eldre og nyere tekstformer” (Utdanningsdirektoratet, 2013a).
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Om me ser pa kompetansemala, skal elevane etter 4. trinn (under punktet sprak og kultur)
kunne “beskrive sprak og sprakbruk, ordklasser og deres funksjon” og “variere
setningskonstruksjon” (Utdanningsdirektoratet, 2013). Etter 7. trinn skal dei kunne
”strukturere tekst etter tidsrekkefelge og tema og skape sammenheng mellom setninger og
avsnitt”, “mestre ortografi, tegnsetting, variert ordforrad og bruk av ulike
setningskonstruksjoner”, “’vurdere sterke og svake sider ved egne og andres tekster”, ’finne

spraklige sartrekk i sitt eget miljo og sammenligne med noen andre dialekter” og “forklare

hvordan tekster er laget ved hjelp av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap”.

| kompetansemala som var gjeldande for ungdomsskulen, har eg funne heller lite som ein kan
forsvara a ha med i denne samanhengen, men det star at elevane etter 10. trinn skal kunne
“vurdere egne tekster og egen skriveutvikling ved hjelp av kunnskap om sprék og tekst” og

”gjore rede for noen kjennetegn ved hovedgrupper av norske talemal”.

| den vidaregaande skulen kjem det noko meir. Etter Vg1 skal elevane til dgmes kunne “’bruke
norskfaglig kunnskap i samtaler om tekster”, “gjore rede for et bredt register av spraklige
virkemidler og forklare hvilken funksjon de har ”, ”forklare grammatiske seertrekk ved norsk
sprak, sammenlignet med andre sprak”. Samtidig skal dei etter Vg3 kunne “beherske
formverk og tekstbinding pa bokmél og nynorsk™, ’beskrive utviklingen av egne tekster” og
”gjore rede for forholdet mellom muntlig og skriftlig sprdk og for sertrekk ved et utvalg

norske talemalsvarianter” (Utdanningsdirektoratet, 2013a)

4.7.2.2 Den reviderte utgdva av Kunnskapslgftet

Den reviderte utgava av Kunnskapslgftet skil seg fra den opphavlege utgava pa fleire omrade.
Blant anna er hovudomrada redusert til & innehalde munnleg kommunikasjon, skriftleg
kommunikasjon og sprak, kultur og litteratur. | formalsdelen finn me: ’De skal selv produsere
ulike typer tekster med hensiktsmessige verktgy og tilpasse sprak og form til ulike formal,
mottakere og medier” (Utdanningsdirektoratet, 2013b, s. 1). | hovudomradet under skriftleg
kommunikasjon star det: “God skriftlig kommunikasjon forutsetter et godt ordforrad,
ferdigheter i tekstoppbygging, kjennskap til skriftspraklige konvensjoner og evne til a tilpasse
tekst til formal og mottaker” (Utdanningsdirektoratet, 2013b, s. 2). Under sprak og kultur blir
det papeika at “Elevene skal fi kunnskap om spriket som system og spriket i bruk”
(Utdanningsdirektoratet, 2013b, s. 2). Skriving er ei av dei fem grunnleggjande ferdigheitene,

og i den reviderte utgdva finn me:

Norskfaget har et serlig ansvar for & utvikle elevenes evne til & planlegge, utforme og bearbeide stadig
mer komplekse tekster som er tilpasset formal og mottaker. Utviklingen av skriftlige ferdigheter i
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norskfaget forutsetter systematisk arbeid med formelle skriveferdigheter, tekstkunnskap og ulike
skrivestrategier. (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 4).

Om me ser pa kompetansemala for dei ulike trinna, er det fyrst i dei mala som er sett for
elevane etter 4. trinn, at me finn noko som eksplisitt peikar i retning mot at ein skal arbeide
med grammatikk. Det blir mellom anna sagt under skriftleg kommunikasjon at eleven skal
kunne “variere ordvalg og setningsbygning i egen skriving”. Under sprak, kultur og litteratur
heiter det at eleven skal kunne “’beskrive sprék og sprakbruk, ordklasser og deres funksjon” og
“beskrive eget talemal og sammenlikne med andres”. I kompetansemaéla etter 7. trinn under
skriftleg kommunikasjon blir det sagt at eleven skal kunne ”mestre sentrale regler i formverk
og ortografi og skrive tekster med variert setningsbygning og funksjonell tegnsetting” og
”skrive tekster med klart uttrykt tema og skape sammenheng mellom setninger og avsnitt”.
Og i sprak, kultur og litteratur skal elevane kunne beskrive hvordan tekster er bygd opp ved
hjelp av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap, og sammenligne tekster pa bade bokmal
og nynorsk” og ”sammenligne talemdl 1 eget miljo med noen andre talemdlsvarianter og med

de skriftlige malformene bokmal og nynorsk”.

Kompetansemala for ungdomsskulen er som kjent samla for alle tre ara. Dermed blir det i
praksis opp til leraren og dei enkelte skulane & bestemme korleis og nar ein skal arbeide for a
oppna dei ulike mala. Etter 10. arstrinn skal eleven under skriftleg kommunikasjon “uttrykke
seg med et variert ordforrdd og mestre formverk, ortografi og tekstbinding pa hovedmalet” og
“uttrykke seg med et funksjonelt ordforrad og mestre sentrale spraklige formkrav péa
sidemalet”. I sprik, kultur og litteratur skal elevane “gjore rede for noen kjennetegn ved
hovedgrupper av talemal i Norge (...)”, “beherske grammatiske begreper som beskriver

hvordan sprak er bygd opp”, og “bruke grammatiske begreper til & sammenligne nynorsk og

bokmal”.

Nar elevane kjem i vidaregaande skule, blir det naturleg nok stilt enda hggare krav.
Kompetansemala etter Vgl seier at elevane i munnleg kommunikasjon skal kunne “bruke
norskfaglig kunnskap i samtaler om tekst og sprak”. I skriftleg kommunikasjon skal dei kunne
“vurdere og revidere egne tekster ut fra faglige kriterier”. Innanfor sprék, kultur og litteratur
skal eleven kunne ”beskrive grammatiske sartrekk i norsk og sammenligne med andre sprak”
Etter Vg2 skal dei kunne * uttrykke seg med et variert ordforrad og mestre spraklige formkrav
pa hovedmalet og sidemadlet” og “gjore rede for noen sentrale likheter og forskjeller mellom
norrent og moderne norsk sprak”. Etter Vg3 skal elevane kunne “uttrykke seg med et presist
og nyansert ordforrad og mestre spraklige formkrav”’ (pd hovudmélet), “gjere rede for

seertrekk ved et utvalg norske talemalsvarianter og reflektere over forhold som kan pavirke
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utviklingen av talemal” og “gjere rede for noen sentrale likheter og forskjeller mellom de

nordiske sprakene” (Utdanningsdirektoratet, 2014).

4.7.3 Analyse av doxa

Nar ein ser nermare pa Kunnskapslgftet, er det ikkje tvil om at metasprakargumentet er til
stades. Dette kjem mellom anna til uttrykk i formuleringa “Elevene skal fa kunnskap om
spraket som system og spraket i bruk i en rekke eldre og nyere tekstformer”. Dette kan tyde
pa at ein har teke fullt og heilt innover seg kritikken av den tradisjonelle
grammatikkundervisinga, som ofte einsidig har fokusert pa spraket som system. Denne
formuleringa er i hovudsak ivareteken i den reviderte 2013-utgava, men ho er skoren ned til at
“elevene skal fa kunnskap om spraket som system og spraket i bruk”. Dette blir understetta i
delane som omhandlar formalet med faget, hovudomrada i faget og grunnleggjande
ferdigheiter i faget. Til demes blir det uttrykt i formélsdelen at elevane “’skal selv produsere
ulike typer tekster med hensiktsmessige verktgy og tilpasse sprak og form til ulike formal,

mottakere og medier”.

| hovudomradet under skriftleg kommunikasjon stér det: “God skriftlig kommunikasjon
forutsetter et godt ordforrad, ferdigheter i tekstoppbygging, kjennskap til skriftspraklige
konvensjoner og evne til 4 tilpasse tekst til formal og mottaker”. Samtidig har ein i sterre grad
presisert at arbeid med grammatikk ogsa er ein del av dei grunnleggjande ferdigheitene i
faget: “Utviklingen av skriftlige ferdigheter i norskfaget innebaerer a arbeide systematisk med
formelle skriveferdigheter, tekstkunnskap og ulike skrivestrategier for & bli i stand til & skrive
stadig mer komplekse tekster”. Til no er det forska lite pa kva slags effekt ei funksjonell
tilneerming til undervisinga har, men det er vanskeleg a argumentere mot at det er ein faremon

at leerarar og elevar kan samtale om spraket pa eit metaniva.

| den reviderte utgava har ein i stgrre grad imgtegatt kritikarane som har papeika at
kompetansemala ikkje fylgjer opp intensjonen om a gje elevane kunnskapar om spraket i bruk
og spraket som system. Dette kjem mellom anna til syne i kompetansemal som seier at
elevane skal kunne “beskrive sprak og sprikbruk, ordklasser og deres funksjon”, ’beskrive
hvordan tekster er bygd opp ved hjelp av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap, og
sammenligne tekster pd bade bokmal og nynorsk”, “beherske grammatiske begreper som
beskriver hvordan sprék er bygd opp”, og “bruke grammatiske begreper til & sammenligne
nynorsk og bokmal”. Det blir altsd lagt eksplisitte foringar for arbeidet med grammatikk i

klasserommet, samtidig som det framleis ikkje blir spesifisert kva slags grammatiske omgrep
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ein skal leggje vekt pd, sjglv om det ikkje er tvil om at grammatikken skal brukast pa ein
funksjonell mate.

4.7.3.1 Nokre “lante” refleksjonar kring grammatikken si rolle i Kunnskapslaftet

Alle kompetansemala legg opp til det ein kunne kalle “eleven som sprakforskar”. Dette
minner om L97, men i LKO6 er det komparative perspektivet meir openbert. Elevane skal
samanlikne ulike sprak, ulike munnlege talemalsvariantar, munnleg og skriftleg sprak og eige
og andre sine talemal, og dei skal vurdere nyansar ved omsetjingar. Ein sgkjer ogsa a utnytte
ressursane i det multikulturelle klasserommet: Elevane skal forklare kva fleirspraklegheit er,
dei skal samanlikne grammatiske seertrekk i norsk med andre sprak, og dei skal vurdere

omsetjingar fra sprak “som elevene mestrer”.

Hertzberg (2008)’ reiste, med blikk p& den opphavlege utgdva av LK 06, med rette sparsmalet
om elevane verkeleg blir i stand til & utfgre dei samanlikningane og analysane som blir kravd
serleg pa vidaregaande, nar sa a seia alt som heiter sprakteori, er fjerna fra ungdomstrinnet
for s& & bli detonert som “ei veritabel sprakbombe” 1 vidaregdande. Ho peikar vidare pd at om
dette prosjektet skal lukkast, er det openbert at formuleringane i lereplanen andsynes
barnetrinnet om 4 “beskrive sprak og sprakbruk, ordklasser og deres funksjon” og & “forklare
hvordan tekster er laget ved hjelp av begreper frd grammatikk og tekstkunnskap” mé tolkast
som noko langt meir enn minimumskrav. Om ein skal realisere mala i Kunnskapslgftet,

trengst det eit ganske sa omfattande metasprak.

Maagerg (2008) har ogsa papeika at det pa mange matar er eit vendepunkt i skulen at
grunnleggjande ferdigheiter har vorte viktige i Kunnskapslgftet. Det & skrive er ein av dei
grunnleggjande ferdigheitene. A lesa og & skrive hayrer ikkje lenger berre til norskfaget, men
er noko ein ma arbeide med alle fag. Ulike fag har ulike tekstar og ulike matar a bruke spraket
pa. Det er ikkje utan grunn at Kunnskapsleftet er vorte kalla den store “literacy-reforma”.
Grunnleggjande ferdigheiter, det & kunne skrive, lesa og rekne i alle fag, vart her framheva
som eit sentralt tema. Omgrepet literacy har i seg sjglv vist seg & vera problematisk, ikkje
berre pa grunn av at ein ikkje har eit tilsvarande omgrep pa norsk, men ogsa fordi det er

vanskeleg & einast om kva omgrepet skal innehalde.

Ifylgje Hertzberg (2008) har grammatikk, med det komparative perspektivet som

gjennomsyrer Kunnskapslgftet, ei innlysande rolle bade som dgropnar, som terminologisk

" Sj& ogsé Jan Hognestad sin artikkel i Norsklareren (2006: 27).
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reiskap og som hjelp i sprakoppleringa. Det gjeld ikkje berre i framandsprakoppleringa, men
i heg grad ogsa i undervisinga i norsk for minoritetsspraklege. Ein kan saleis argumentere for
at det sakalla tverrspraklegheitsargumentet bgr ha ei rolle i denne planen. Ho peikar pa at
sjglv om faget norsk som andresprak er borte, er ikkje elevane borte, og at det ville ha vore
bade uvitskapeleg og uansvarleg a ignorere at det er forskjellige behov hja desse to
elevgruppene. Men om grammatikken skal ha moglegheit til & spela denne positive rolla,
foreset det leerarar som kan ein del om sprak. Det inneber meir enn & kunne ordklasser,
setningsledd og setningstypar, og meir enn & kunne gje reglar for da/nar og og/a. Det er
vanskeleg a argumentere mot Hertzberg nar ho seier at det Iyt begynne i leerarutdanninga.
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5 Fra tekst til samfunnseffekt — ei drafting av
grammatikken sin plass 1 norskfaget

| denne delen vil eg drafte nokre aspekt knytt til grammatikken si rolle i skulen. Me har i det
forre kapittelet sett noko av bakgrunnen for den rolla grammatikken spelar og har spelt i
sprakfaga, og sarleg i morsmalsfaget Norsk, i skulen. Vidare vil eg reflektere over nokre
moment som kanskje kan vera til hjelp nar ein i dag skal legitimere grammatikken sin plass i
skulen. Mellom anna kjem eg inn pa korleis spraket endrar seg i ulike diskursar, om
grammatikken kan vera til hjelp nar ein skal betre skriveferdigheitene, og i tillegg reiser eg
sparsmalet om grammatikken i det heile ma legitimerast ut ifra eit nytteverdiperspektiv.

For & oppsummere det me har drgfta til no, kan det vera hensiktsmessig a illustrere det ved

hjelp av ein figur:

Figur 1 1939 1960 1974 1987 1997 2006 2013
X = sterkt til syne

(x) = moderat til syne

Formaldanningsargument

Framandsprakargument X X x) (x)
Sprakferdigheitsargument | X X X x) (x) (x) (x)
Metasprakargument X X X X
Andre argument (X) (X)

Ut ifrd denne figuren kan me sja at sprakferdigheitsargumentet har statt seg rimeleg bra sidan
1939. Om sprakferdigheitsargumentet er til stades i leereplanane fra og med 1987, kan sikkert
diskuterast, og nar eg har wvalt & seia at det er det, ma dette utdjupast.
Sprakferdigheitsargumentet har tradisjonelt vore knytt til tradisjonell grammatikkundervising,
og som me veit, har forsking tilbakevist pastanden (postulatet) om at systemisk
grammatikkundervising farer til betre sprakferdigheiter. Leereplanane har sidan 1987 lagt opp
til at ein nettopp ikkje skal undervise med utgangspunkt i systemet, men etter funksjon. Om

ein vel & stotte seg til det funksjonelle argumentet, ster ein indirekte o0gsa

sprakferdigheitsargumentet, fordi ein har tru pa at grammatikkundervising har ein positiv
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innverknad bade pa sprakkompetanse generelt og skriveferdigheiter spesielt, dersom ein har ei
funksjonell og bruksneer tilnerming til grammatikken med vekt pa heile tekstar og spraket i
bruk (lversen et al., 2011, s. 19). Ut ifrd dette resonnementet kan ein spgrja seg om
framandsprakargumentet og sprakferdigheitsargumentet kan fa ein ny var, om ein legg opp til
ei form for grammatikkundervising som inkluderer bade spraket som system og spraket i
bruk. Det er slettes ikkje sikkert at det var argumenta det var noko gale med, det kan i like stor

grad vera undervisingsmetoden.

Nér eg har valt a krysse av pa “andre argument” pa Kunnskapsleftet, er det fordi eg meiner
ein implisitt kan sja det sakalla tverrspraklegheitsargumentet i samband med norskoppleeringa

til elevar med eit anna morsmal.

Froydis Hertzberg slar eit slag for skulegrammatikken i det fylgjande:

Som en oppsummering Vil jeg si at det ikke lenger er skolegrammatikken i seg selv som er
problematisk, men at den stadig utsettes for forventninger den ikke kan innfri. For & kunne bruke
skolegrammatikken for det den er verdt, ma vi gjere tre ting. Vi ma befri den fra det snevre og
normative spraksynet den er assosiert med, vi ma fjerne forventningene om at den i seg selv utgjar
veien til bedre sprakbeherskelse og vi ma frigjere den fra ambisjonen om at den skal kunne si noe viktig
om sprak som fenomen. Den tradisjonelle grammatikken kan utgjere en plattform for videre arbeid med
disse oppgavene, men i seg selv kan den ikke utfare dem. Lar vi den tradisjonelle grammatikken veere
det den opprinnelig er utviklet som, et system som gjar det mulig for oss & snakke om sprak pa en enkel
mate, er den god som gull. (Hertzberg, 2004, s. 107).

Det er ikkje tvil om at Hertzberg ser fordelane ved & ta i bruk grammatikken som eit
metasprak. Mette Nergard er inne pa noko av det same i eit intervju, der ho ogsa peikar pa at
det er f& i Noreg som forskar pa grammatikk med tanke pa undervising, altsa
grammatikkdidaktikk. Nergard framhevar blant anna at grammatikk hgyrer med til
basiskunnskapane hja lerarar, og at han er ein viktig reiskap nar ein skal snakke om sprak, og
nar leeraren skal beskrive spraket og tekstane til eleven. Gode kunnskapar i norsk er da
avgjerande viktig for arbeidet i grunnskulen som heilskap. Nar det gjeld grammatikken
spesielt, trekkjer Nergard fram tre felt der grammatikken er sarleg viktig i skulen, og dermed
ogsa for lerarutdanninga: Det fyrste er i leeraren sitt arbeid med elevtekstar. Det er heilt
essensielt & kunne grammatikk for & kunne jobbe godt med dei. Det andre er i norsk som
andresprak; til demes er det 30 prosent tospraklege elevar i Oslo-skulen. Det tredje er i lese-
og skriveopplaringa. Kunnskap om grammatikk er ikkje avgjerande for barnet som skal leere
a lese og skrive, men er avgjerande for leeraren som skal lere barnet & lese og skrive. Ho
papeikar vidare at det ofte er slik at det er dei leerarane som har avgrensa kunnskapar i

grammatikk, som er mest rigide nar det gjeld til reglar, og ho understrekar det uheldige i at ein
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leerar presenterer noko som ein fasit og ikkje problematiserer grammatiske emne, anten det

gjeld setningsanalyse eller anna® (Rambg, 2006)°.

Innanfor denne argumentasjonen er teoriane om metasprak sentrale. Me har tidlegare sett
korleis ulike forskarar pa tvers av ulike fagomrade har trekt ei skilje mellom det me laerer i
ulike situasjonar — eller kanskje rettare eit skilje mellom kven me er, og kva me larer oss til &
bli. Med ulike innfallsvinklar er Krashen, Bourdieu, Gee, Maagerg — for 2 nemne nokre — etter
mi meining inne pa noko av den same tankegangen. Eg vil utdjupe dette noko nermare i den
fylgjande bolken.

5.1 Elevane sine primardiskursar i mgte med

sekundeerdiskursane i skulen

Nar elevane kjem i skulen, har dei ulike primardiskursar (eller habitusar). Poenget med a
trekkje dette fram her, er altsa at nokre av dei (primardiskursane) er meir “verdt” enn andre i
skulesamanheng, og det er ikkje fyrst og fremst pa grunn av medviten undertrykking. Likevel
seier det seg sjglv at om primerdiskursen til ein elev i stgrre grad fell saman med
skulediskursane (sekundzrdiskursar), sa vil eleven ogsa ha starre sjansar for a lukkast enn om
skulediskursen kjem i konflikt med primeerdiskursen. Det er viktig & vera klar over at for
mange ungar er ikkje metasprakleg medvit ein del av primeerdiskursen. Det finst ungar som
ikkje blir lesne for, som knapt har sett ei bok i heimen, som sjeldan opplever at dei faresette
skriv noko som helst. Nar dei kjem pa skulen og oppdagar at skriving og lesing spelar ei sa
viktig rolle i denne diskursen, kan det koma i konflikt med primerdiskursen. Derfor ber

leraren vera medviten om den skilnaden det kan vera mellom elevane.

Det er fyrst og fremst i sekundaere diskursar at grammatikkunnskapar verkeleg kan vera til
hjelp. Sjeldan gjer me vel ein setningsanalyse fer me samtalar med ho mor over oppvasken,
eller nar me pratar om véret med naboen. Me veit intuitivt korleis me skal uttrykke det me
meiner. Det er likevel ikkje til & koma unna at me i dag lever i eit samfunn der dei aller fleste
ma forhalde seg til skrift, og det er kanskje ei av dei fremste oppgavene til skulen & setja
folket i stand til nettopp dette. Me beveger oss inn og ut av ulike sekunderdiskursar gjennom

heile skulegangen og i store delar av vaksenlivet. Nokre av dei far me aldri heilt taket pa,

® Dette blir stotta ogs av andre forskingsprosjekt, sja for eksempel diverse artiklar i (Omdal, 1999).

° Rambyg siterer ein artikkel av Hege Fagerheim, “Mer grammatikk, takk!”, som eg ikkje har klart & spore opp.
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mens andre kanskje blir meir eller mindre inkorporert i vare eigne primeerdiskursar. Kanskije

kan grammatikken vera til hjelp for a skrive oss inn i ulike sekundeerdiskursar?

Eva Maagerg (2008, s. 84) er inne pa noko av dette nar ho skriv at & leere fag i skulen ogsa vil
seia a leere ei mengd med fagord, vita kva dei betyr nar me les dei, og sjelv kunne bruke dei
nar me skriv i faget. Ho peikar pa at me ofte ikkje tenkjer pa at grammatikken ogsa er viktig
for & realisere fagsprak. Grammatikken i dagleglivet og grammatikken i fagtekstane me les i
skulen, er bade lik og forskjellig pa ein gong. Han er lik i begge diskursar fordi me sjglvsagt
bruker alle setningsledda som me vanlegvis byggjer opp setningane med, og i tillegg bruker
me alle ordklassene me har i spraket, for a realisere setningsledda. Men grammatikken er ogsa
ulik fordi maten me realiserer dei ulike setningsledda pa, og maten me byggjer opp setningane
pa, er delvis forskjellige. Grammatikk er ikkje tomme former eller reglar. P4 same mate som
ord realiserer ogsa grammatikken meining. Det er ingen grammatiske former i eit sprak som
ikkje har ein funksjon nar meininga i ein tekst blir skapt. P4 denne maten kan ulike diskursar
utnytte ulike sider ved grammatikken, noko som viser kor fleksibelt sprak er. Dermed er
grammatikken ein viktig del av sprakrepertoaret i faga, og innsikt i grammatikken til

fagtekstane kan hjelpe oss med a forsta desse tekstane betre.

Maagerg (2008, s. 93) peikar pa at fagtekstar er forskjellige ut fra kva slags lesarar som er
malgruppe for kvar enkelt tekst. Tekstane elevane mater i leerebgkene sine, er pedagogiske
tekstar i den forstand at dei er tilrettelagt for ei viss aldersgruppe. Med tanke pa yngre elevar
har leerebgkene mange av trekka ved spraket dei brukar i dagleglivet, men etter kvart blir
elevane fort inn i dei ulike verdene til faga, og spraket som blir brukt, ber meir preg av a vera
fagsprak. DA endrar ikkje berre ordvalet seg, men ogsa grammatikken. Trekk som
nominalisering, pakking av informasjon i substantivfrasar, auka setningslengde, blant anna
som fylgje av lengre og meir kompliserte substantivfrasar, og passiv aukar. Tekstar innanfor

dei same fagomrada pa vidaregaande skule er pa mange matar like fagtekstar for vaksne.

Som Maagerg (2005, s. 215) er inne pa, erobrar barna leksikogrammatikken samtidig som dei
erobrar spraket. Grammatikken, som Halliday kallar leksikogrammatikk, ma i denne
samanhengen sjdast i lys av at grammatikken ikkje berre omfattar strukturar i setninga og
delar av setningar og maten me bgyer og lagar ord pa, men ogsa orda sjglve. Allereie som
fire—femaringar kan barna boltre seg innanfor setninga og variere korleis dei realiserer dei
ulike elementa som setninga kan besta av, og dei kan faye ulike ytringar saman slik at lengda
pa tekstane dei produserer, aukar. Dei kan innga i samtalar og vente pa tur, dei kan avbryte og

fortelja, vera alvorlege og glade gjennom spraket, og dei veit etter kvart ogsa at ulike
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situasjonskontekstar krev ulik sprakbruk. Etter kvart erobrar dei ogsa skriftspraket, som slett
ikkje er ei automatisk nedskriving av korleis dei snakkar, men som har sine eigne
konvensjonar for meiningsskaping. Maagerg (2005) poengterer at spraket utgjer eit sa stort
potensial av moglegheiter for sprakbruk at sprakutviklinga i hegste grad held fram gjennom
skulen og vidare gjennom yrkesutdanning og studium, og at mange av oss opplever a lere nye
matar & bruke spraket pa gjennom heile livet ved at me gar inn i nye jobbsamanhengar,
utdannar oss pa nytt, far ei ny interesse som medfarer ein eigen diskurs, blir utfordra til &
gjera ting med spraket som me ikkje har gjort far, osv. Dei fleste grammatiske strukturane i
morsmalet vart leerer me noksa tidleg. Me veit kva dei gjer for oss i ytringane vare. Men
korleis me bruker dei, utnyttar og varierer dei, kan me utvikle og nyansere heile livet
(Maagerg, 2005, s. 215). Det krev ogsa medvit kring spraket. Lev Vygotskij framhevar til

demes i hovudverket sitt Tenkning og tale at:

Grammatikk er et fag som tilsynelatende har liten praktisk nytte. Til forskjell fra andre skolefag gir det
ikke barnet nye ferdigheter. Det bayer ord far det begynner pa skolen. Det har til og med hevet seg
rgster som krever at det ma bli slutt pa grammatikkundervisningen pa skolen. Vi kan bare svare at var
analyse klart viser at det har meget stor betydning for barnets mentale utvikling at det leerer
grammatikk. (...). Det er mulig det ikke tilegner seg nye grammatikalske eller syntaktiske former pa
skolen, men takket vaere undervisningen i grammatikk og skriving blir det klar over hva det gjer, og
leerer & bruke sine ferdigheter bevisst. (...). Grammatikk og skriving hjelper barnet til & na opp pa et
hgyere niva i sin sprakutvikling (Vygotskij et al., 2001, ss. 163-164).

Me hgyrer her metasprakargumentet i si reinaste form. Vygotskij er etter det eg kan skjgna,
ein av dei fyrste til & lansere det sakalla metasprakargumentet i grammatikksamanheng, men
pa grunn av ein del kontekstulle omstende vart teoriane hans i liten grad kjende i Vesten far
pa 1960-talet. Ogsa han er altsa oppteken av at ungane bgr bli medvitne om sprakbruken og
spraklaringa si. Barn og unge lerer som me veit sprak i mange samanhengar. Mary Macken-
Horarik'® (Macken-Horarik, 1996, 1998) talar om tre verder eller domene for lering, ogsa

spraklering, i lapet av skuletida:

- dagleglivet i heimen og dei neere omgjevnadene (dagleglivsdomenet)

- dei spesialiserte fagomrada skulen (det spesialiserte domenet)

- den motsetnadsfulle og sosialt mangfaldige verda innanfor og utanfor utdanningsinstitusjonane (det
kritiske domenet eller refleksjonsdomenet)

Det & meistre dei spesialiserte fagomrada i skulen er jo eit sentralt poeng i det & lukkast der i
garden. Det handlar om & vera i stand til rgre seg inn og ut av nye diskursar, men ogsa til ein
viss grad det a faktisk vera medviten om at ein rgrer seg inn og ut av dei, at ein ikkje kan vera

ein “kvardagsperson” overalt.

19°5j& i Spraket som mening (2005, s. 216-218) for utdjuping, og dessutan i Macken-Horarik (1996, 1998)
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Dette med a rgre seg innanfor desse ulike “domena” kan ogsé trekkast inn i samband med at
me dei siste tjue ara har vore gjennom ein digital revolusjon, og med framveksten av sosiale
medium skriv folk meir og oftare enn far. Me har fatt fleire og andre typar forum a uttrykke
0ss 1, og me kan koma i kontakt med fleire og andre typar mottakarar. Mottakarmedvit er
kanskije eit stikkord i denne samanhengen. | dag har folk til dgmes hgve til & koma med ein
spontan reaksjon etter & ha lese ein nettavisartikkel eller ein tekst pa sosiale medium, eller nar
nokon har ytra seg i form av ein kronikk. Me ser dessutan ei oppblgming i aktivitet i sosiale
forum, der ogsa sjglve spraket blir gjenstand for meiningsutveksling (slik som “Sprakspalta”
pa Facebook t.d.). Pa fleire av desse arenaene finn me kanskje munnlege uttrykksmatar i det
som eigentleg er skriftlege forum. Nokre er iallfall tilsynelatande meir opptekne av
rettskriving enn andre. Ein vil nok finne mykje rart bade pa form- og innhaldssida om ein

begynner & analysere desse fenomena.

| andre samanhengar, slik som i ein jobbsgknad eller i ein PowerPoint-presentasjon til demes,
er det ikkje usannsynleg at skrivaren ved & uttrykkje seg pa ein slik mate skriftleg, automatisk
vil bli ekskludert fra diskursen fordi han ikkje meistrar han. Da kan kanskje det formmessige
sta i vegen for det innhaldsmessige. Kanskje kan dei klassiske retoriske omgrepa etos, patos
og logos tene som dgme i denne samanhengen? Nar etos blir overdgyvd av patos, skal det

godt gjerast a fa fram logos.

5.2 Skrivedidaktiske perspektiv — med vekt pad grammatikk

Da begynner me a nerme oss kjernen av det eg vil drafte i denne samanhengen. Korleis i all
verda kan grammatikkunnskap hjelpe folk til & ta del i ulike sekundzrdiskursive fellesskap?
Eg trur at kunnskap om funksjonell grammatikk kan vera med pa a synleggjera ein del meir
eller mindre usynlege strukturar som nettopp skaper slike hinder. Mange elevar far til demes
hayre fra dei er ganske sma at dei er flinke til & skrive, utan at leeraren ngdvendigvis klarar a
synleggjera for eleven kva slags eigenskapar ved produksjonen hans eller hennar som gjer
teksten bra. Norskdidaktikaren Jon Smidt (2004) hevdar at det seerleg er tre sider ved
tekstkompetansen til eleven ein kan prgve a utvikle i faget, nemleg tekstresepsjon,
tekstproduksjon og tekstrefleksjon. Tekstresepsjon kan vera det & vera lesar, publikum og
responsgivar. Tekstproduksjon kan vera det & ytre seg munnleg, skriftleg og multimodalt.
Tekstrefleksjon kan utviklast i samspel med dei to fyrste og vil krevje perspektiv, kunnskapar
og metasprak (Smidt, 2004, s. 245). Det er vel serleg pa det tredje punktet at

grammatikkunnskapar verkeleg kan vera til nytte. Ein kan som regel lesa og skrive utan a ta i
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bruk omgrep fra grammatikkverktegykassa, men nar ein skal til med tekstrefleksjon, da Iyt ein

opp pa eit metaniva.

Ann-Sylvi Larsen (2011) viser mellom anna til SKRIV-prosjektet, der eit av funna var at ei
kort summativ vurdering som respons er noko som skjer hyppig. Ferebelse funn fra
Normprosjektet viser ogsa tydeleg at mange lerarar manglar eit nyansert metasprak i mate
elevtekstar (Matre et al., 2011). Kva ligg i kommentarar som “fin flyt”, “god oppbygging”,
eller “god setningsvariasjon”, til demes? Andre elevar som har sterre vanskar med a meistre
“skulestildiskursen”, far kanskje kommentarar i andre retninga, utan at det hjelper i nokon
stgrre grad. Dette kan vera dgme pa manglande metasprak bade hja elevar og lerarar, men det
er vel ikkje til & koma bort ifra at det er leeraren si oppgave a setja elevane i stand til a utnytte
moglegheitene metaspraket grammatikk kan gje. lallfall om ein reknar med tekstlingvistikken
under grammatikkomgrepet. Grammatikken er uansett eit metasprak som kan auke
presisjonsgraden i vurderinga, og da er det viktig at vurderinga skjer pa ein hensiktsmessig
mate, til demes ved formativ vurdering. Formativ vurdering skil seg frd summativ vurdering
ved at ho er ei undervegsvurdering der elevane blir oppmuntra til vidare arbeid med tekstane.
Larsen (2011) peikar pa at leerarresponsen bade ma bekrefte styrkane ved teksten og samtidig
vise kor forbetringspotensialet ligg. Eller som Jon Smidt seier: Ein ma fyrst stille ein diagnose

for & vita kva slags medisin ein skal skrive ut.

Hertzberg (1996) set opp fylgjande vilkar for at eksplisitt undervising pa form skal ha
moglegheit til & lukkast:

e Ein Iyt bruke induktive undervisingsmetodar

e Undervisinga ma liggje neer opp til det nivéet eleven er pa

e  Formfokusering ma knyte seg direkte til tekstarbeid der ogsé innhaldet er av betyding
e  Ein ma veksle mellom elevdeltaking og laerarstyring

e  Formundervising ma koma etter eller samtidig med lesing av autentiske tekstar

e Undervisinga ma ga fore seg i eit klima av samarbeid elevar og leerar imellom

Ho papeikar at nokre av desse faresetnadene gjer lerarens arbeid svart utfordrande.
Hertzberg meiner at ein, utifra det Ellis kom fram til, tilsynelatande kan sja det som ein
versjon av det metaspraklege argumentet. Pa bakgrunn av eit skilje mellom umedviten og
medviten leering tenkjer ein seg at medviten innlart kunnskap faktisk kan betre sprakutfgringa
— ikkje direkte, men gjennom vidare lesing. Om ein fareset at vilkara ovanfor er til stades, vil
ein elev som er blitt undervist i ein viss sjangerstruktur, gjennom vidare lesing av slike tekstar

umedvite kunne leggje merke til og fa bekrefta denne strukturen. Lesaren oppfattar seg sjglv
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som ein skrivar, ein som ynskjer a vera med i klubben. Andsynes sjangrar konkluderer

Hertzberg (1996) med Freedman sitt resonnement:

Sjangrer lezres i et fellesskap hvor sjangeren er av betydning for fellesskapets medlemmer, og hvor det
er mer fruktbart & betrakte laeringsprosessen som et resultat av sosialisering enn av direkte undervisning

(Hertzberg, 1996, s. 24).
Om me godtek dette resonnementet, kan ein vidare argumentere for at sjangermeistring ofte
kjem som eit resultat av umedvitne internaliseringar. Som ogsa Maagerg peikar pa, kan ei
funksjonell tilnserming til grammatikkundervisinga kanskje vera med pa a fa desse prosessane

til & bli prega av medvit i starre grad.

Nar det gjeld den funksjonelle grammatikken, har eg argumentert for denne fordi eg meiner at
metasprék er ein avgjerande faktor innanfor alle omrade ein vil bli “ekspert” i. Nar det kjem
til praktisk bruk, kan ein kanskje klare seg med det sakalla kvardagsspraket, men om ein skal
uttrykkje seg presist og ikkje minst oppna forstaing hja dei andre som rgrer seg innanfor den
same diskursen, er det avgjerande at ein har ein felles terminologi. Ein er da ein del av eit
diskursivt fellesskap, anten det er musikarar, bilmekanikarar, fotballspelarar eller sma og store
sprakforskarar. Det er viktig a understreke at i alle fall innanfor ei sosiokulturell tenking, ma
den medierande hjelparen (rettleiaren, mentoren, trenaren, leeraren) vera pa eit hggare niva
enn lereguten eller lerejenta. Helst bgr vedkomande ha ei sa stor innsikt at han klarar a
didaktisere det han/ho skal lzere bort. Myhill et al. (2012) peikar mellom anna pa dette nar dei

seier at:

From a pedagogical perspective, linguistic subject knowledge (LSK) is more than the ability to use
appropriate terminology, as it also involves the ability to explain grammatical concepts clearly and
know when to draw attention to them (...). In contrast, weak linguistic knowledge can lead to an over-
emphasis upon identification of grammar structures without fully acknowledging the conceptual or
cognitive implications (Myhill 2003) of that teaching. Equally, it can lead to sterile teaching, divorced
from the realities of language in use (Myhill et al., 2012, s. 142).

Mykije kan dermed tyde pa at gevinsten ein kan oppna i grammatikkundervising med tanke pa
skriveferdigheiter blir mindre, kanskje til og med fraverande, om lzraren ikkje har det Myhill

et al. kallar lingustic subject knowledge.

Det er derfor viktig at leerarar er medvitne pa kva funksjon grammatikkundervisinga skal ha i
skulen. Me skal ikkje pugge systemkategoriar for moro skuld, grammatikkunnskapen skal

fyrst og fremst koma til nytte i elevens eigen tekstproduksjon. Eg meiner det fordrar at:

1) leeraren er i stand til & vidareformidle grammatikken med ein funksjonell metodikk
2) elevane blir sett i stand til 4 “kommunisere” med dette metaspraket

3) eini hovudsak tek utgangspunkt i elevane sine eigne arbeid nar ein arbeider med grammatikk
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| delkapittelet 2.1.3.1 sag me at det finst fleire leereplanniva. Utifra Goodlad sine kategoriar
har eg i denne samanhengen bevegd meg innanfor det som ein kan kalle den ideologiske
lereplanen. Nar det er sagt, er det heller uvisst korleis tankane pé dette nivaet har “forandra”
seg gjennom dei ulike prosessane fram til dei har nadd nivaet som blir kalla den erfarte
lereplanen. Eg vil vidare drafte dette ved a sja litt neermare pa kva som (det kan vera rimeleg
a anta at) skijer i leerarane sitt mgte med lereplanen; altsa det som Goodlad kallar den oppfatta

lereplanen.

| ei evaluering av L97, som gjekk fare seg i tida mellom 1.1.2000 og 30.4.2004, blir det hevda

at:

Norsklarerne plasserer seg midt pa treet i forhold til hvor ofte de bruker lzerebgkene, og lavt i forhold til
hvor ofte de bruker lererveiledningene. De er imidlertid den gruppen som benytter andre leerebgker
oftest. Nar det gjelder bruk av ulike planer, plasserer de seg ogsé her midt pa treet i forhold til alle
delene av lzreplanen, ars- eller halvarsplaner og skolens planer. De svarer at de ofte bruker de
metodiske veiledningsheftene som falger L97 og eget undervisningsmateriell fra tidligere ar. Ellers
viser det seg at de anvender fagbgker/fagtidsskrifter sjeldnere enn de andre gruppene, mens de bruker
dagspresse og uketidsskrifter oftere. Gruppen av norsklarere plasserer seg pa midten av skalaen nar det
gjelder bruk av fjernsyn/video, Internet og CD-ROM (Bachmann, Hopmann, Afsar, & Sivesind, 2004,
s. 126).

Ein ma sjelvsagt ta hggde for at det kan ha forandra seg noko i lgpet av dei ti ara sidan
undersgkinga fann stad, men likevel kan dette seia noko om korleis norskleraren arbeider. Ein
del kan tyde pa at ein i relativt stor grad tek i bruk materiale fra tidlegare ar, og at ein i mindre
grad enn andre tek i bruk fagbgker og fagtidsskrift. Dette er om norskfaget generelt, og ikkje
om grammatikk spesielt. Ein kan kanskje spekulere over i kva grad norsklerarane sjglve
oppdaterer seg pa kva forskinga seier om dei metodiske utfordringane ved
grammatikkundervising. 1 kva grad bruker ein lerebgkene i grammatikkundervisinga med
tanke pa dei andre aspekta ved norskfaget? Praksisen varierer truleg, men om ein legg opp til
a fylgje undervisinga etter leerebgkene, er det mykje som kan tyde pa at ein underminerer

grammatikkens eigentlege nytteverdi.

5.3 Den faglege legitimeringa av grammatikken

Det har, som me har sett, blitt reist ein del kritiske spgrsmal kring plassen grammatikken har
og har hatt i skulen til ulike tider. | teorikapittelet og til ein viss grad i drgftingskapittelet
trekte eg fram dei store metastudiane som har gatt fare seg heilt sidan 40-50-talet og fram til
var tid. Dei syner med all tydelegheit den ikkje-eksisterande, eller til og med den negative
effekten tradisjonell grammatikkundervising kan ha pa skrivinga til elevane. Som det
tidlegare har vorte poengtert, ma ein ta slike undersgkingar pa alvor, sjglv om ein med god

grunn kan stille spgrsmalsteikn ved dei metodane som ligg til grunn for undervisinga i sjglve
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forskingsprosjekta, og ikkje minst metodane som ligg til grunn for heile undersgkingane. Eit
stort sparsmal er jo om det i det heile gar an & male slike effektar, serleg gjennom store
kvantitative undersgkingar. Det er i seg sjglv problematisk a gjennomfare forskingsprosjekt
gjennom Kortare periodar for sa a pavise, eventuelt avvise, effektar ved undervisingsmetodar,
fyrst og fremst fordi leeringsprosessar gar over mykje lengre tid, men ogsa fordi ein ikkje har
samanlikningsgrunnlag til a gjera reelle komparative studiar.

| teorikapittelet sig me at Karseth og Sivesind (2009) framheva at det ikkje er uvanleg at
innhaldet i leereplanen blir gjenstand for diskusjonar og dreftingar, bade for han bli vedteken
formelt og etter publisering, bade pa kvar enkelt utdanningsinstitusjon og i dei fagleg-
akademiske kretsane. Sjglv fag som grammatikk, med lange og tunge tradisjonar innanfor
skulevesenet, kan ikkje ta det for gjeve a halde ei sterk stilling i skulen til evig tid. Norskfaget
1 dag er eit veldig omfattande fag, og grammatikken “konkurrerer” med mange andre

disiplinar om tid og ressursar.

Det er viktig & understreke 1 denne samanhengen at det er mange “konkurrerande” syn pa kva
formalet ved faga og ikkje minst dei ulike emna i leereplanen skal vera. Deng og Luke (2008)
er, som me sag i teorikapittelet, ogsa inne pa dette ved a vise til fire orienteringar nar det gjeld
fagleg legitimering. Dei snakkar om (1) akademisk rasjonalisme, (2) sosial effektivitet, (3)
humanisme og (4) sosial rekonstruktivisme. Nar det gjeld legitimeringa av grammatikken i
skulen, gar det an & argumentere for at grammatikken lenge hadde eit tilsnitt av akademisk
rasjonalisme, fordi faget i seg sjglv hadde ein autoritativ posisjon i lereplanane. Dette kjem
kanskje tydelegast fram i N39, der ein ikkje eingong tek seg bryet med a legitimere faget.
Etter kvart kan ein nok argumentere for at sosial effektivitet, det vil seia nytteverdien til
grammatikken, fekk ein starre plass. Da tenkjer eg pa det at grammatikken lenge har vorte
legitimert i kraft av & vera eit middel for & leere seg framande sprak og for & betre sjglve
sprakferdigheitene til elevane. Sidan M87 har ein legitimert emnet sterkast gjennom det
sakalla metaspraksargumentet. Dette argumentet fell, etter det eg kan sja, saman med eit
sosiokulturelt leringssyn, fordi det a laere seg eit metasprak handlar om a gjera seg forstatt i
den sosiokulturelle konteksten han eller ho er ein del av. Men det ligg ogsa eit lite “dersom”
inne i denne samanhengen, der ein kanskje ikkje heilt vil sja bort ifra at grammatikken ogsa
kan sta i eit tenesteforhold til elevane sin sprakkompetanse bade i morsmalet og i framande

sprak.

Som me har vore inne pa, har Fairclough understreka at ideologiane som er forankra i

diskursive praksisar, er mest effektive nar dei blir naturleggjort og oppnar ein status som
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“sunn fornuft”. Dette er i seg sjglv eit argument som kan nyttast — og faktisk har vorte nytta —
mot grammatikkundervising i skulen. Dei fremste kritikarane av grammatikkundervising har
hevda at grammatikk er ei leivning fra ei tid der ein ikkje stilte sparsmalsteikn ved plassen
emnet skulle ha i skulen, altsa at grammatikk som disiplin har vorte naturleggjort i
skulesamanheng, samtidig som at grammatikken si “fortreffelegheit” som middel til & na
malet om starre sprakferdigheit, er vorten sett pa som “sunn fornuft”. Det paradoksale her er
at nar/om kritikarane av grammatikkdisiplinen i skulen far gjennomslag for sine argument i
ein slik grad at dei endrar dei diskursive praksisane, vil ein kanskje oppleve at desse

“royndsoppfatningane” har bytt plass.

Hertzberg (1996) (sja ogsa (Hertzberg, 1995)) har undersgkt forholdet mellom sprakforsking
og sprakundervising, og stiller mellom anna spgrsmalet om kva moderne sprakforsking kan
seia om sprakkunnskapens rolle for skriveferdigheita. | England og USA vart det som nemnt
gjort fleire store effektstudiar i etterkrigstida. Ho deler dei mange store kvantitative studiane
inn 1 tre undergrupper: (1) Korrelasjonen mellom grammatikk-kunnskap og ferdigheit i
stilskriving, (2) korrelasjonen mellom grammatikk-undervising og ferdigheiter i stilskriving
og (3) effekten av ulike grammatiske modellar eller metodar sett opp mot kvarandre
(Hertzberg, 1996). Ho viser vidare at det typiske ved desse studiane er at dei om og om igjen
avkreftar hypotesen om grammatikkens verdi for skriveferdigheita. Mellom anna den allereie
nemnde Braddock-rapporten og George Hillocks sin metaanalyse fra 1986 viste det same.
Begge understrekar den fraverande, eller til og med negative effekten,
grammatikkundervising har pa skriveferdigheitene. Men som nemnt har desse undersgkingane
vorte utsett for ramsalt kritikk. Kritikken gar mellom anna pa metode, at dei gar over for kort
tid, og at dei involverer for lite grammatikkundervising. Hertzberg (2008) peikar likevel pa at
mengda av forsking som set sparsmalsteikn ved grammatikk som middel til skriveferdigheit,
er overveldande, og at ein bar vera varsam med a avfeie desse resultata. Studia gjeld rett nok
skriving pa engelsk i engelskspraklege land, og dei fortel heller ingenting om kva andre
effektar grammatikkundervisinga matte ha. Likevel, hevdar Hertzberg, ma ein inntil det kjem
undersgkingar som skil seg radikalt fra dei som til no er rapportert, konkludere med at det

ikkje er som middel til skriveferdigheit grammatikken har sin styrke.

Da kan det jo vera interessant & sja nokre forskingsresultat som seier noko anna. | norsk
samanheng er det, etter det eg kjenner til, forska lite pad om (funksjonell)
grammatikkundervising kan betre skriveferdigheitene. Likevel kan det nemnast at May Olaug

Horverak (2012) i eit forskingsprosjekt fra 2010 fann ut at ved a leggje vekt pa ulike typar
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tekstsamanbindarar fekk elevane mellom anna ein auka variasjon med tanke pa bruk av
tekstsamanbindarar som uttrykkjer motsetningsforhold. Sjglv. med desse positive
forskingsresultata andsynes funksjonell grammatikkundervising i skulen er det nok ngdvendig
med enda fleire positive forskingsresultat, ogsa i norsk samanheng, fer ein eintydig kan
argumentere for effekten denne typen grammatikkundervising har for skriveferdigheitene til

elevane.

Det mest spennande eg har funne med tanke pa korrelasjonen mellom grammatikkundervising
og skriveferdigheiter, er dei relativt nye forskingsresultata som Myhill et al. (2012) har kome
fram til. Dei er etter det eg kan skjgne, dei fyrste av sitt slag som viser den positive effekten
grammatikkundervising kan ha pa skriveferdigheitene. Det er likevel ein del faktorar ein ma
ha i mente nar ein bruker denne forskinga til a legitimere grammatikkundervisinga i skulen.

Dei viser mellom anna til at:

However, the statistical data also indicate differential effects which are important both for theory, policy
and practice. Firstly, the intervention was more beneficial to able writers than weaker writers; secondly,
the LSK of the teacher was a significant influencing factor; and thirdly, the length of teaching
experience influenced learner outcomes. This data allow us to construct scenarios which describe the
different factors which shape the way the intervention plays out in practice. So, for example, a student
who is an able writer in a class with a teacher of 5-10 years experience and good LSK is likely to
benefit more from this pedagogical approach than a student who is a weaker writer in a class with a
recently qualified teacher whose LSK is limited. These differences are important when considering the
implications of the study for policy or practice as they underline the need to take more account of
contextual factors beyond an apparent causal relationship between the pedagogical approach and writing
improvement (Myhill et al., 2012, s. 153).

Dette kan tyde pa at det er viktig & vera klar over at grammatikkundervising gagnar allereie
flinke skrivarar mest, samtidig som leraren si erfaring generelt og kompetansen hans/hennar

innanfor omradet spesielt er avgjerande faktorar nar det kjem til leeringsutbyttet kvar enkelt

elev oppnar.

5.3.1 Ma grammatikken i det heile ha ein nytteverdi?

Eit spersmal som reiser seg, og som kanskje kan sjaast i samanheng med det allereie nemnde
allmenndanningsargumentet, er spegrsmalet om grammatikkens nytteverdi. Sosiologen Dag
@sterberg (2012, s. 17) framhevar at nyttetenking gar ut pa & sameine middel og mal med
kvarandre. Dersom noko kan kallast nyttig, er det fordi det bidrar til at eit eller anna mal blir
oppnadd. Om noko er unyttig, tener det ikkje noko mal, det er til inga nytte. Det nyttige er
ikkje noko mal i seg sjglv. Dersom eit mal kan bli nddd utan eit bestemt middel, fordi det er
funne enklare middel, eller det til og med er oppdaga at middelet var ungdvendig, er det

verdilaust og unyttig. | alle fall i denne samanhengen. Fra nyttesynspunkt skal bruken av
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middel helst vera sa innskrenka som mogleg. Da heiter det at malet skal bli nadd pa ein mest
mogleg effektiv mate, fordi det da blir oppnadd mest mogleg verknad eller effekt av dei
anvende midla. Tenking om nytte, om riktig bruk av middel og ressursar far i dag mykje
merksemd bade i den allmenne og i den akademiske offentlegheita. @sterberg (2012) meiner

at eit hovudtrekk ved “tidens and” er at ho synest & vera “utilitaristisk”.

| dag er det vanskeleg a fa geher for a undervise i grammatikk for grammatikkens eigen del.
Nar ein del forsking viser at grammatikk faktisk kan ha noko for seg med tanke pa
skriveferdigheiter, treng ein kanskje ikkje & ta debatten. Men nytteverdiperspektivet, og
refleksjonar knytt til dette, kan vera verdifullt & ha med seg — ikkje berre nar det kjem til
grammatikk — men ogsa andre emne i norskfaget og i andre fag i skulen.
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6.0 Oppsummering og avsluttande refleksjonar

Til slutt kan det vera hensiktsmessig a sja heile avhandlinga under eitt i det som er freistande
a kalle “etterpaklokskapens lys”, eller iallfall i lys av problemstillinga. Omgrepet nytteverdi er
ein leksikalsk gjengangar i denne masteravhandlinga. For den som framleis lurer, har det vore
eit sentralt poeng i denne samanhengen & sja grammatikkundervisinga i lys av dette
nytteverdiperspektivet, og da i tillegg kva slags diskursar som har paverka desse syna, eller
oppfatningane, om ein vil. | bade teori-, analyse- og dreftingskapitla har eg framheva ulike
stemmer som eg meiner det er sannsynleg har sett sine spor pa leereplantekstane pa ulikt vis.
Heilt til slutt vil eg kort oppsummere det eg meiner er hovudfunna fra sjglve
lereplananalysen. | tillegg vil eg utifrd det me veit om grammatikkens nytteverdi i dag,
trekkje nokre reflekterande konklusjonar.

6.1 Grammatikken i bruk gjennom 75 ar

Det er i ar 75 ar sidan den fyrste landsomfattande leereplanen for den norske skulen kom, og
medrekna den reviderte utgdva av Kunnskapslgftet har den norske grunnskulen hatt seks
forskjellige leereplanar a halde seg til, og i tillegg diverse revisjonar. Det er ikkje tvil om at
formuleringane som gjeld grammatikk, har forandra seg i lgpet av dei ara som har gatt, og det
i seg sjglv kjem neppe som ei overrasking. Denne gjennomgangen viser at ogsa sjglve
grammatikksynet i leereplanane har endra seg (illustrert i figur 1). Normalplanen fra 1939 ster
seg implisitt til sprakferdigheitsargumentet ved a leggje vekt pa at grammatikkundervisinga
skal utgjera ein sentral del i prosessen for 4 fa elevane til & “a skriva greitt, naturleg og

nokolunde mélrett (...)”.

Da forsgksplanen for nidrig skule kom, vart framandsprakargumentet ogsa relevant, i og med
at elevane skulle lere “framande sprak”, og dette argumentet stod saman med
sprakferdigheitsargumentet ved lag i M74. | M87 er desse argumenta tona ned til fordel for
metasprakargumentet, men dei er etter mi meining ikkje direkte fraverande. L97 representerer
ikkje noko radikalt brot med M87 nar det gjeld grammatikk, ein snakkar framleis om
“spraklege byggjeklossar og om “eit sprik om spraket”, i tillegg til at arbeidet med framande

sprak er nemnt i same andedrag.

| Kunnskapslgftet (begge versjonane) snakkar ein ikkje lenger om framandsprak i
norskplanen, men planane vidarefgrer grammatikksynet i M87 og L97 ved & leggje vekt pa at

elevane skal kunna gjera seg nytte av spraket i bruk, ved hjelp av kunnskap om spraket som
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system. Som nemnt meiner eg a sja at sprakferdigheitsargumentet opptrer som ein slags “raud
trad” 1 alle leereplanane, men i ei anna form sidan 1987. Det har samanheng med at
metasprakargumentet pa mange matar star i sprakferdigheitsargumentet si teneste, om ein
legg til grunn at det a snakke og reflektere kring spraket pa eit metaniva i seg sjglv kan vera
med pa & betre sprakferdigheitene.

6.2 Vegen vidare

Ut ifra det me har sett, er det grunn til & hevde at grammatikkunnskapane kjem til nytte fyrst i
elevane sine eigne arbeid. Metaspraket som grammatikken er, er ein reiskap for & gjera seg
sjglv medviten om sitt eige arbeid. Det er likevel viktig a presisere at det er mykje som tyder
pa at den tradisjonelle grammatikkundervisinga ikkje betrar skriveferdigheitene til elevane.
Det vil seia at pugging av systemkategoriar og utfylling av “holete” setningar har minimal
nytte og liten overfaringsverdi til elevane sine eigne arbeid. Korleis ein da kan forsvara a
arbeide med grammatikk pa denne maten, er nok eit spgrsmal mange norsklerarar kunne
vorte utfordra pd. Ein kan kanskje spekulere pa om ein i liten grad har matta forsvara
grammatikkundervisinga i skulekvardagen, og om ein i stor grad har latt leerebgkene og gamal

vane styre undervisinga.

Kulbrandstad (1998) framhevar kor viktig det er a fa i gang prosjekt som inneber systematisk
refleksjon omkring grammatikkdisiplinens kva, kvifor og korleis. Saman med det teoretiske
grunnarbeidet ber det gjennomfgrast praktiske prosjekt der det alternative innhaldet,
organiseringformer og metodiske tilneermingar blir prevd ut. Kulbrandstad karakteriserer
grammatikken som ei norskfagleg heilag ku, fordi grammatikken for mange har ein funksjon
som noko fast og trygt i skulen, noko som ogsa farer til at ein ikkje har noko behov for a rette
eit granskande blikk mot grammatikkundervisinga og mot dei farestillingane denne

undervisinga byggjer pa.

Me kan seia at grammatikksynet har endra seg i leereplanane, og pa same maten har tankane
om Korleis ein skal leggje opp undervisinga, endra seg. Nar det er sagt, er det usikkert korleis
det er i praksis. Me ser ogsa ein klar tendens til at ein ma analysere dei nyaste lereplanane
grundigare for & finne ut kvifor og korleis ein skal undervise i grammatikk. Der dei eldre
lereplanane, Normalplanen av 1939 til dgmes, la faringar i detalj for korleis sprakoppleringa
skulle ga fare seg, har Kunnskapslaftet ei vagare tilnaerming til emnet. Bade Kunnskapslgftet
og den reviderte utgdva krev bakgrunnskunnskap om den funksjonelle tilnzrminga til

grammatikk for at ein i det heile skal finne ut kva lereplanen seier om emnet. Det er det
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dessverre langt ifra sikkert at alle leerarar har. Me veit at leereplanane er politiske dokument,
og at det er opp til kvar enkelt lerar, leerargruppe eller skule a tolke dei. Om praktikarane
manglar kunnskap om korleis ein legg opp til ei funksjonell tilneerming til grammatikk, vil
heller ikkje denne metoden vera elevane til hjelp. Da kan lzraren anten halde pa som fer, med
drill av systemkategoriar, eller i verste fall neglisjere heile grammatikkundervisinga.

Nar det er sagt, er det kanskje bade vanskeleg og problematisk a leggje konkrete fgringar pa
detaljniva for korleis grammatikkundervisinga skal farega. Men med bakgrunn i det me veit
om lzreplanane sin manglande innverknad pa praksis, er det grunn til a tru at mange lerarar
framleis formidlar grammatikken pa tradisjonelt vis. Derfor er det viktig at det blir lagt til
rette for at norskleerarar far tileigna seg kunnskap om funksjonell grammatikkundervisning
gjennom lerebeker, lerarrettleiingar, etterutdanning, vidareutdanning og anna

kompetanseheving.
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