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1 Innledning

1.1 Tema for oppgaven

Grammatikk er et sveert omdiskutert tema i undervisningssammenheng i Norge. Det er stor
uenighet om hvordan grammatikken skal brukes i undervisningen, hvilken grammatikk
elevene har bruk for og ikke minst hvordan man skal undervise i nettopp grammatikk. Den
tradisjonelle skolegrammatikken tar gjerne for seg ordklasser og setningsledd, og grammatikk
er for mange elever blitt et negativt ladet ord som mange har fa positive assosiasjoner med.
Dagens grammatikkundervisning er gjerne assosiert med pugging, og mange tenker at dette er

ungdvendig kunnskap.

Til tross for disse negative assosiasjonene er det ingen tvil om at grammatikk er sveert viktig
for elevenes sprakutvikling. Dette gjelder for elever som har norsk som morsmal, men
kanskje szrlig for elever med minoritetsbakgrunn. Elever som har norsk som andresprak vil
ha stor bruk for grammatisk kunnskap for a kunne laere seg det norske spraket. Det handler
om & forsta spraket som system, for deretter & leere seg a sette denne kunnskapen ut i praksis —
spraket i bruk. Ogsa for elever med norsk som morsmal er dette viktig kunnskap som trengs
for a utvikle spraket. Grammatikkundervisningen bgr delvis handle om a gi elevene et
metasprak, og delvis om & lzre elevene a ta i bruk den inherente grammatikkunnskapen de

sitter pa. | skolesammenheng vil dette serlig bidra til & utvikle elevenes skrivekunnskaper.

I denne oppgaven undersgker jeg hvordan man kan legitimere grammatikkundervisningen pa
et nytt grunnlag. Jeg vil se pa hvordan man kan ga bort fra den tradisjonelle skole-
grammatikken, og heller ta i bruk den generative grammatikken i undervisningssammenheng.
Her vil jeg serlig ta utgangspunkt i den ny-konstruksjonistiske rammeteorien, som er en
relativt ny retning innen generativ grammatikk. Jeg undersgker hvordan man kan gjare
grammatikkundervisningen til et nyttig hjelpemiddel i norskundervisningen, der nettopp
denne undervisningen vil vaere med pa a styrke elevenes sprakkompetanse — bade for elever
med norsk som morsmal og for elever med norsk som andresprak. Min hovedproblemstilling
for denne oppgaven er dermed: Hvordan kan man bruke generativ grammatikk og rammer

som grunnlag for didaktikk i norskundervisningen?



Innenfor rammene av denne oppgaven har det ikke veert rom for a teste opplegget i praksis.
Denne fremstillingen er derfor en teoretisk utredning av hvordan man kan bruke generativ

grammatikk i undervisningssammenheng.

1.2 Leereplanen

Kunnskapslaftet av 2006 er det gjeldende styringsdokumentet i den norske skolen i dag og er
lovbundet. Nar man skal legitimere en grammatikkundervisning basert pa generativ
grammatikk og rammeteori, er det naturlig & bruke dette dokumentet som innfallsvinkel.
Norskfaget i Kunnskapslaftet er et bredt og omfattende fag som tar for seg mange ulike emner
innen norsk sprak, litteratur og kultur. Det er lagt vekt pa muntlig kommunikasjon, skriftlig
kommunikasjon og sprak, litteratur og kultur. | tillegg til disse emnene som er spesifikke for
norskfaget, skal faget veere med pa a utvikle fem grunnleggende ferdigheter: leseferdigheter,
regneferdigheter, muntlige ferdigheter, skriftlige ferdigheter og digitale ferdigheter. Dette er
ferdigheter som utgjer grunnleggende forutsetninger for leering og utvikling i skole, arbeid og
samfunnsliv. Disse ferdighetene er avgjerende redskaper for lering 1 alle fag
(Kunnskapsdepartementet, 2012). Norskfaget favner bredt, men lereplanen sier lite spesifikt
om grammatikk. Ordet grammatikk er faktisk bare nevnt to ganger i hele lereplanen for
norsk, men grammatisk kunnskap ligger der likevel implisitt. En nermere gjennomgang av

konkrete kompetansemal som gar pa grammatisk kunnskap vil komme i kapittel 2.

I min gjennomgang av lereplanen har jeg valgt en “innsmalningsmodell” der jeg forst ser pa
norskfaget som helhet, deretter ser jeg pa sprakdelen som en del av norskfaget far jeg til slutt
kommer inn pa grammatikken som en del av sprakdelen. Jeg har valgt & gjere det pa denne

maten for & gi en mer helhetlig forstaelse av hva norskfaget faktisk inneberer.

1.3 Generativ grammatikk

Generativ grammatikk skiller seg fra tradisjonell deskriptiv grammatikk ved & veare en
eksplanatorisk vitenskap. Den generative grammatikken forsgker altsa a gi en forklaring pa
spraket. Universalgrammatikken (UG) er det ultimate forskningsobjektet i generativ
grammatikk. Dette er en medfedt og internalisert sprakkompetanse, som utgjer et
grammatikkskjelett som alle barn blir fgdt med. Dette grammatikkskjelettet danner

utgangspunktet for spraktilegnelse. | prinsipp- og parameterteorien ser man pa grammatikken



og sprakkunnskapen som et sett med universelle prinsipper, kombinert med parametriske valg
som hvert sprak gjer. | tillegg finnes det sprakspesifikke vilkar eller restriksjoner som setter
grenser for nar og hvordan prinsippene skal gjelde (Faarlund, 2005: 61). Parametrene er med

andre ord forskjeller i syntaktisk struktur eller leksikalske enheter.

1.4 Den ny-konstruksjonistiske rammeteorien

Hagit Borer er en lingvist som skiller mellom to typer grammatiske modeller: endoskeletale
og eksoskeletale. De endoskeletale modellene definerer leksikonet som den sentrale kilden til
syntaktisk struktur, mens de eksoskeletale modellene definerer syntaksen som det primeere.
De to modellene er i utgangspunktet uenig om hvor den syntaktiske strukturen kommer fra.
Den ny-konstruksjonistiske rammeteorien er en retning som tar utgangspunkt i eksoskeletale
modeller. Her tar man utgangspunkt i at de grunnleggende grammatiske egenskapene finnes i
en selvstendig generert, syntaktisk struktur og ikke i de leksikalske elementene. Det er denne
teorien jeg vil ta utgangspunkt i nar jeg kommer til kapittel 3 og kapittel 4 av denne
oppgaven. Jeg vil bruke den ny-konstruksjonistiske rammeteorien som utgangspunkt for det

didaktiske opplegget som jeg presenterer i kapittel 4.

1.5 Noen forenklinger

| arbeidet med oppgaven og utviklingen av et didaktisk opplegg matte det noen tilpasninger
og forenklinger til. Rammene og trestrukturene som tilhgrer disse, er sveert abstrakte og kan
dermed ikke overfares direkte til undervisningen i skolen. Malet mitt er 4 bruke rammene som
et didaktisk hjelpemiddel i undervisningen, men jeg matte finne et kompromiss mellom det
som er vitenskapelig holdbart og det som er didaktisk holdbart. Jeg vurderte mye frem og
tilbake hvordan dette kunne gjeres. Den beste lgsningen, slik jeg sa det, ble a bruke
funksjonsmeanster og flate trestrukturer som utgangspunkt. Med visse tilpasninger kunne jeg
plassere disse funksjonsmgnstrene og trestrukturene direkte til rammene. Dette viser jeg i
kapittel 4.

1.6 Oversikt over oppgaven

Foruten denne innledningen bestar oppgaven av tre kapitler og en kort konklusjon. I kapittel 2

vil jeg ga gjennom laereplanen i norsk. Her vil jeg farst se pa norskfaget som helhet far jeg



fokuserer pa det som gar spesifikt pa grammatikken. | kapittel 3 gir jeg en teoretisk utgreiing
om generativ grammatikk. Farst vil jeg gi en generell beskrivelse av generativ grammatikk og
universalgrammatikken. Deretter vil jeg sammenligne endoskeletale og eksoskeletale teorier
og argumentere for den eksoskeletale teorien o0g den ny-konstruksjonistiske

rammetenkningen.

Etter & ha gitt en oversikt over lareplanen og generativ grammatikk, vil jeg i kapittel 4
forsgke a lage en skisse til hvordan man kan bruke generativ grammatikk i
undervisningssammenheng, og hvordan man kan bruke rammene som et didaktisk
hjelpemiddel. Her vil jeg argumentere for at de grammatiske rammene er didaktisk
fordelaktige i undervisningssammenheng. Jeg vil vise til hvordan man kan bruke generativ
grammatikk, og rammene spesielt, som grunnlag i norskundervisningen. Her vil jeg ta for

meg bade den ordinzre norskundervisningen og norskundervisningen for minoritetsspraklige.



2 Grammatikk i leereplanen

Kunnskapslgftet (LKO06) er gjeldende lereplanverk i den norske skolen i dag. Selve
leereplanverket er oppdelt i flere ulike deler der man finner en fag- og timefordeling, en
generell del og prinsipper for oppleringen. | tillegg finner man lareplanene for de ulike
fagene. 1 min fremstilling av laereplanen fokuserer jeg naturlig nok pa lereplanen for
norskfaget. Denne lereplanen er delt inn i fem ulike deler: formal, hovedomrader,
grunnleggende ferdigheter, kompetansemal og bestemmelser for sluttvurdering. Jeg vil legge
hovedfokus pa de fire forste delene og kommer ikke til & se pa den delen som gjelder
vurdering. Jeg vil starte med & ta for meg norskfaget som helhet, og se pa hva det er
lereplanen sier om hvilke ferdigheter som skal laeres gjennom faget. Deretter vil jeg se pa
sprakdelen som en del av norskfaget. Til slutt vil jeg se mer spesifikt pa grammatikken som
en del av sprakdelen.

2.1 Norskfaget som helhet

| dette delkapittelet gnsker jeg a se pa norskfaget som helhet. Hva er det elevene skal sitte
igjen med av kunnskap fra norskfaget? Norskfaget er et vidt fag i undervisningssammenheng,
og inneholder dermed mange ulike emner. Elevene skal fa innblikk i et bredt kunnskaps-
spekter gjennom norskfaget i skolen. De skal lere seg & beherske bade muntlig og skriftlig
kommunikasjon gjennom faget. De skal dessuten innom emner som omhandler bade sprak,

litteratur og kultur.

| veiledningen til lzereplanen i norsk er det presisert at norskfaget bade er et dannelsesfag og
et ferdighetsfag. Det innebarer at faget skal gi elevene kunnskaper og ferdigheter som skal
styrke deres spraklige trygghet og identitet, og ruste dem til & delta aktivt i kultur og
samfunnsliv. Norskfaget har et sarlig ansvar nar det gjelder det & utvikle elevenes
grunnleggende sprakferdigheter. Disse ferdighetene er bade et norskfaglig mal i seg selv, og
et ngdvendig grunnlag for leering i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2013b: 2). | delen som
sier noe om formalet med faget, er fire begreper nevnt som viktige for faget: kulturforstaelse,
kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling. Ved a bruke spraket aktivt blir barn og unge
innlemmet i kultur og samfunnsliv, og de blir rustet til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske

prosesser. Det star ogsa at elevene kan oppna starre forstaelse for det samfunnet de er en del



av, ved a se norsk sprak, kultur og litteratur i et historisk og internasjonalt perspektiv. Faget
skal gi rom for bade opplevelse og refleksjon gjennom et bredt spekter av tekster. Som en del
av dette ma elevene ogsd lere seg a orientere seg i mangfoldet av tekster
(Kunnskapsdepartementet, 2013a). Dette er dannelsesdelen av faget. Norskfaget er med andre
ord en viktig del av allmenndannelsen som foregar i den norske skole. Videre, under formal,
star det at norskfaget ogsa skal vaere med pa a utvikle elevenes sprakkompetanse. Dette
innebaerer at norskfaget har et sarlig ansvar for utvikling av den sprakkompetansen som
elevene trenger for & lere og forstd, ogsa i andre fag enn norsk (Kunnskapsdepartementet,
2013a). Til slutt er det presisert at formalet med opplaringen er a styrke elevenes spraklige
trygghet og identitet, utvikle deres sprakforstaelse og gi et godt grunnlag for mestring av

begge malformene i samfunns- og yrkesliv.” (Kunnskapsdepartementet, 2013a).

Norskfaget er strukturert i tre hovedomrader: muntlig kommunikasjon, skriftlig
kommunikasjon og sprak, litteratur og kultur. Innenfor hvert av disse hovedomradene er det
formulert en rekke kompetansemal. Innenfor hovedomradet muntlig kommunikasjon er malet
at eleven skal kunne lytte og tale i forskjellige sammenhenger. | skriftlig kommunikasjon
handler det om a lese og skrive norsk. Leseoppleringen skal vaere med pa a stimulere elevens
lyst og evne til & lese og skrive. | sprak, litteratur og kultur ligger fokuset pa norsk og nordisk
sprak- og tekstkultur, ogsa med internasjonale perspektiver. Innenfor dette hovedomradet skal
eleven ogsa fa kunnskap om spraket som system og spraket i bruk (Kunnskapsdepartementet,

2013a). Dette kommer jeg naermere inn pa i kapittel 2.2.

De grunnleggende ferdighetene er integrert i kompetansemalene for alle fag, og kan knyttes
opp mot det engelske begrepet literacy (dette begrepet kommer jeg tilbake til i kapittel 2.2.1).
Det er fem grunnleggende ferdigheter som ligger til grunn i laereplanverket: muntlige
ferdigheter, & kunne skrive, & kunne lese, a kunne regne og digitale ferdigheter. Disse
ferdighetene er en del av fagkompetansen og skal dermed bidra til utvikling av den. Muntlige
ferdigheter i norsk handler om a skape mening gjennom a lytte, samtale og tale, og a tilpasse
spréket til formal og mottaker. A kunne skrive i norsk handler om & utvikle og strukturere
ideer og tanker. Samtidig skal det vare en kommunikasjonsform og en metode for & laere. A
kunne lese, er i likhet med skriving, et serskilt ansvarsomrade i norskfaget. Denne
grunnleggende ferdigheten omfatter bade det a kunne finne informasjon i ulike tekster, a laere

fag og & forstd resonnementer og fremstillinger i et bredt spekter av tekstformer. A kunne



regne i norsk handler om a tolke og forsta informasjon i tekster som inneholder tall, starrelser
eller geometriske figurer. Digitale ferdigheter i norsk handler om a bruke digitale verktay,
medier og ressurser for & innhente og behandle informasjon, skape og redigere ulike typer
tekster og kommunisere med andre (Kunnskapsdepartementet, 2013a). Norskfaget har et
serlig ansvar nar det gjelder utvikling av muntlige ferdigheter, skriveferdigheter og
leseferdigheter.

Leereplanen inneholder klart formulerte kompetansemal som skal vaere nadd etter 2., 4., 7. og
10. arstrinn — og dessuten mal for videregaende skole. Gjennom disse kompetansemalene skal
formalet med faget bli oppnadd. Det er formulert ulike kompetansemal under de ulike
hovedomradene i faget. Kompetansemalene skal dessuten veere med pa a styrke de
grunnleggende ferdighetene i faget. Det betyr at kompetansemalene pa alle arstrinn skal veere
med pa & gi elevene kompetanse i muntlige og skriftlige ferdigheter, leseferdigheter,
regneferdigheter og digitale ferdigheter.

2.2 Sprakdelen som en del av norskfaget

| dette delkapittelet gnsker jeg & fokusere pa sprakdelen av norskfaget. Dette er naturlig i og
med at det er et spraklig emne jeg tar for meg i denne oppgaven. Jeg har derfor sett litt
nermere pa hvilken sprakkompetanse det er elevene skal sitte igjen med fra norsk-

undervisningen.

Dersom vi ser mer spesifikt pa sprakdelen av norskfaget, kan vi se at norskfaget har et serlig
ansvar for a utvikle elevenes sprakkompetanse. Utviklingen av denne sprakkompetansen skal
gjeres ut fra de evner og forutsetninger den enkelte eleven har. Som vi sa i kapittel 2.1, er
dette bade et mal i seg selv og ogsa et ngdvendig grunnlag for leering og forstaelse i alle fag
og pa alle trinn. Sprakkompetansen innebarer bade muntlige ferdigheter og lese- og
skriveferdigheter. Her kommer vi igjen inn pa det engelske begrepet literacy. Jeg vil komme
tilbake til hva dette begrepet innebaerer om litt. Gjennom a se norsk sprak i et historisk og
internasjonalt perspektiv skal elvene fa starre forstaelse for det samfunnet de er en del av. Det
er presisert at det spraklige mangfoldet vi har i Norge, skal vaere en ressurs for utviklingen av
elevenes sprakkompetanse. Med utgangspunkt i dagens spraksituasjon skal elevene fa et
bevisst forhold til spraklig mangfold. Dermed skal de ogsa leere a bade lese og skrive bokmal

og nynorsk. Det blir presisert at formélet med oppleringen er & “styrke elevenes spraklige



trygghet og identitet, utvikle deres sprakforstaelse og gi et godt grunnlag for mestring av
begge malformene i samfunns- og yrkesliv’ (Kunnskapsdepartementet, 2013a). Sprak-
kompetanse er med andre ord en sveert viktig del av norskfaget og dermed en del av faget som

bar veere viet en god del plass i leereplanen.

| hovedomradet muntlig kommunikasjon ser vi at eleven skal utvikle evnen til & kommunisere
med andre og uttrykke kunnskap, tanker og ideer med et variert ordforrad i ulike sjangre.
Muntlig kommunikasjon handler ogsa om a tilpasse sprak, uttrykksformer og formidlingsmate
til kommunikasjonssituasjonen. | hovedomradet skriftlig kommunikasjon blir det papekt at
god skriftlig kommunikasjon forutsetter et godt ordforrad, ferdigheter i tekstbygging,
kjennskap til skriftspraklige konvensjoner og evne til & tilpasse tekst til formal og mottaker. |
hovedomradet sprak, kultur og litteratur skal elevene fa kunnskap om spraket som system og
spraket i bruk (Kunnskapsdepartementet, 2013a). Spraket som system innebzrer hvordan
spraket er bygd opp, og en kan dermed si at spraket som system dreier seg om grammatikk.
Spraket i bruk handler om hvordan den grammatiske kunnskapen blir omsatt i praksis. Her

kommer fagomrader som retorikk og talemal inn i bildet.

Nar det gjelder kompetansemalene, er det mange av disse som tar for seg spraklige forhold.

Det komparative perspektivet pa sprak er sarlig tydelig i LKO6:

o beskrive eget talemal og sammenligne med andres (etter 4. trinn).

e sammenligne talemal i eget miljg med noen andre talemalsvarianter og med de
skriftlige malformene bokmal og nynorsk (etter 7. trinn).

e sammenligne sprak og sprakbruk i tekster pa bokmal og nynorsk (etter 7. trinn).

e gjare rede for noen kjennetegn ved hovedgrupper av talemal i Norge, og diskutere
holdninger til ulike talemal og til de skriftlige malformene nynorsk og bokmal (etter
10. trinn).

e beskrive grammatiske sartrekk i norsk og sammenligne med andre sprak (etter Vgl).

e gjare rede for noen sentrale likheter og forskjeller mellom norrgnt og moderne norsk
sprak (etter Vg2).

e gjare rede for noen sentrale likheter og forskjeller mellom de nordiske sprakene (etter
Vg3).

(Kunnskapsdepartementet, 2013a)



| disse kompetansemalene er det underforstatt at man skal drive med anvendt grammatikk.
Det vil si at grammatikkunnskapen skal tas i bruk komparativt. Elevene skal sammenligne
ulike sprak, ulike talemalsvarianter, ulike malformer og eget talemal med andres. Det kommer
ogsa tydelig frem gjennom disse og andre leereplanmal at man gnsker & utnytte ressursene i
det multikulturelle klasserommet. Malene er flotte, men de er svart ambisigse (Hognestad,
2006). Dersom man skal klare a realisere malene i LK06, kreves det et omfattende metasprak.
Dette metaspraket kan man opparbeide gjennom grammatikkundervisningen. Dette kommer
jeg tilbake til i kapittel 2.3.

2.2.1 Literacy i Kunnskapslgftet

Innenfor internasjonal forskning pa sprak og spraklering er literacy studies en sentral retning.
Dette er et begrep som man finner bade i politiske styringsdokumenter og i pedagogiske
ressurser for leerere. Ordet literacy lar seg vanskelig oversette til norsk, men skriftkyndighet”
og 7skriftspréklig kompetanse” er eksempler pa norske oversettelser som er foreslatt av
Skjelbred (2010). De grunnleggende ferdighetene i LK06 kan forstds som en oversettelse av
den engelske betegnelsen, selv om literacy rommer mye mer enn et smalt definert
ferdighetsbegrep (Fjertoft, 2014: 71). Skjelbred sier at begrepet heller viser til “en bred
kompetanse der den kyndige kan tolke, forstd, vurdere og nyttiggjere seg et stort register av
betydningsbarende, eller (...) semiotiske ressurser i en sosial og kulturell kontekst.”
(Skjelbred, 2010: 13). Enkelte literacyforskere mener at det & leere om sprak og tekst er en
mate & omorganisere bevisstheten pa, og utvikling av sprakkompetanse farer til at mennesker

tenker annerledes enn far.

Etter innfgringen av LK06, med de grunnleggende ferdighetene, preger leering gjennom tekst
ogsa andre skolefag enn norsk. Innfgringen av grunnleggende ferdigheter vil gi elevene
gradvis mestring og forstaelse av stadig mer avanserte mater a bruke semiotiske ressurser pa i
ulike fag. Progresjon i spraklige ferdigheter handler om a automatisere visse aspekter av
lesing og skriving, slik at man kan frigi tid og krefter til andre og viktigere oppgaver i faget
(Fjertoft, 2014: 73). Over tid utvikler elevene seg til a bli selvstendig tenkende mennesker
gjennom & forholde seg kritisk til tekster de leser, diskutere med medelever for a skape
mening, og & bygge opp sin egen argumentasjon nar de skriver. A vektlegge literacy i



norskfaget handler om at alle elever har behov for et velutviklet sett med spraklige
ferdigheter. Dette gjelder faglig svake sa vel som faglig sterke elever (Fjartoft, 2014: 74).

2.3 Grammatikken som en del av sprakdelen

| dette delkapittelet vil jeg se nermere pa hvilken plass grammatikken har som en del av

sprakdelen i norskfaget.

Ordet grammatikk er kun brukt to ganger i lereplanen for norsk. Dette betyr ikke at
grammatikk ikke er en viktig del av norskfaget. Tvert i mot — grammatikk er sveert viktig nar
man arbeider konkret med sprak og tekst (Iversen, Solem, & Otnes, 2011: 9). Som nevnt i
kapittel 2.2, star det i den generelle beskrivelsen av sprak, litteratur og kultur at elevene skal
i kunnskap om spréket som system og spriket i bruk”, og etter fjerde arstrinn skal elevene
kunne “beskrive ordklasser og deres funksjon” (Kunnskapsdepartementet, 2013a).
Hovedfokuset nar det gjelder sprakdelen i LKO06, ligger pa sprakets funksjon.
Tekstperspektivet er dessuten sentralt og bestemmer i stor grad hva man skal arbeide med i
grammatikken. Men den tradisjonelle grammatikken skal ogsa fremdeles vare med og bidra
med viktige redskaper i dette arbeidet (lversen et al., 2011: 9).

Kunnskapslgftet kan tolkes slik at den spraklige bevisstgjgringen er hovedbegrunnelsen for
grammatikk. Dette ma man lese mellom linjene og ikke i de fa kompetansemalene som
gjelder grammatikk direkte:

o beskrive ordklasser og deres funksjon (etter 4. trinn).

e variere setningsbygning i egen skriving (etter 4. trinn).

e utfgre grunnleggende setningsanalyse og vise hvordan tekster er bygd opp ved hjelp
av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap (etter 7. trinn).

e beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp (etter 10.
trinn).

e bruke grammatiske begreper til @ sammenligne nynorsk og bokmal (etter 10. trinn).

e Dbeskrive grammatiske sertrekk i norsk og sammenligne med andre sprak (etter Vgl
studieforberedende og Vg2 yrkesfag).

(Kunnskapsdepartementet, 2013a)
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Disse svaert generelle formuleringene ma ses i lys av de kompetansemalene som naturlig
aktiverer grammatiske kunnskaper. Dette gjelder blant annet kompetansemalene jeg viste til i
2.2.

Pé barneskoletrinnet er formuleringene i kompetansemalene relativt konkrete: “ordklasser og
deres funksjon”, “variere setningsbygning” og “utfore grunnleggende setningsanalyse”
(Kunnskapsdepartementet 2013a). Det star konkret hva eleven skal lere og kunne etter disse
arstrinnene. Etter 10. arstrinn blir formuleringene imidlertid mye mer apne. Det innebarer at
lereren selv kan bruke sin grammatiske kunnskap til & vise hvordan viten om sprak er
spennende, spraklig bevisstgjarende og utviklende for elevene (Budal, Theil, Thorvaldsen &
Tonne, 2015: 199).

Skolegrammatikken har veert relativt uforandret i sveert lang tid. Den har gjerne inkludert
ordklasser og setningsbygning og i liten grad andre grammatiske forhold. Det er for eksempel
ikke spesifisert at elevene skal kjenne til lyder i norsk og andre sprak eller kunne noe om
oppbygging av ord (Budal et al., 2015: 199). Hertzberg (2004) tar for seg skolegrammatikken
i historisk lys. Hun trekker frem viktige endringer i sprakforskningen siden 1980, som man
skulle tro ville ha betydning for synet pa grammatikkundervisningens rolle i norskfaget. Disse
endringene dreier seg blant annet om fremveksten av generativ grammatikk og det nye, ikke-
normative spraksynet som den brakte med seg. Det dreier seg ogsa om pragmatikken og
funksjonell lingvistikk, som viser at konteksten er viktig. Hun trekker ogsa frem
talespraksforskningen, som har gitt oss et mer nyansert syn pa forholdet mellom skrift og tale,
og de viktige innsiktene fra sosiolingvistikken og tekstlingvistikken. Ifglge Hertzberg er det
rart at skolegrammatikken rent innholdsmessig ikke har forandret seg, til tross for alle de
nevnte endringene og fremskrittene innen sprakvitenskapen. Skolegrammatikken, altsa det
som nevnes om spraket som system, er det samme som pa 1980-tallet, selv om den na ma dele
plassen i leereplanen med nyere emner innen faget. Dette gjelder emner som er knyttet til
spraket i bruk, som retorikk og tekstlingvistikk. Men skolegrammatikken er fremdeles

avgrenset til ordklasser og setningsstrukturer (Budal et al., 2015: 199-200).
Hvis vi igjen ser pd de mer apne beskrivelsene som “beherske grammatiske begreper som

beskriver hvordan sprdk er bygd opp” (Kunnskapsdepartementet 2013a), kan vi stille

spgrsmalene: Hvilket sprak? Er det snakk om muntlig sprak eller skriftsprak? Og pa hvilket
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niva skal beskrivelsen forega? Svarene pa disse spgrsmalene ligger gjemt i andre
kompetansemal i laereplanen (Budal et al.,, 2015: 200), narmere bestemt i de
kompetansemalene vi sa pa i kapittel 2.2. Leereplanen er nemlig ambisigs og mer konkret nar
det gjelder et annet spraklig perspektiv enn det direkte grammatiske, nemlig det komparative
perspektivet. Dette var vi ogsa innom i kapittel 2.2. Det komparative perspektivet kommer
serlig frem i lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Her star det

eksplisitt under hovedomradet Sprakleering:

Hovedomradet dreier seg om hva det innebeaerer & lzere et nytt sprak. Det omfatter ogsa sprak
som system og spraket i bruk. Et sammenlignende perspektiv pa eget hjemmesprak og norsk
inngar i hovedomradet.

(Kunnskapsdepartementet, 2007)

Det & kunne arbeide komparativt med sprak slik som lereplanene tilsier, forutsetter arbeid
med metaspraklig bevissthet. Det vil si & kunne tenke over sprak og former i sprak, og det

krever ogsa et visst metasprak, slik grammatisk terminologi vil veere.

Lereplanen understreker at det funksjonelle perspektivet er viktig i sprak- og
grammatikkundervisningen. Ettersom tekstbegrepet gar som en red trdd gjennom hele
lereplanen, medferer det at det tekstlige perspektivet ogsa skal veare overordnet i
grammatikkundervisningen. Elevene skal med andre ord se nytteverdien av grammatikk med
tanke pa bade tekstarbeid og fremmedsprak. Selv om grammatikk ikke er eksplisitt nevnt mer
enn to ganger i LKO06, sier malformuleringene implisitt noe om bade systemgrammatikk og
funksjonell grammatikk. Sprakkunnskap knyttes til sprakbruk og til kontekst, og
hovedfokuset er pa sprakets anvendelse og funksjon. Dette spraksynet fant man allerede i
M87, og i L97 ble faringene mer konkrete og tydeligere begrunnet. | LKO6 er det heller ingen
tvil om hvilken tilnrmingsmate som skal anvendes, og hva slags sprakkompetanse som skal
oppnas. Planen konkretiserer imidlertid ikke hvordan dette kan gjares, norsklaereren ma selv
finne ut nar og hvordan grammatikken skal trekkes inn i undervisningen. Sprak-
undervisningen skal vere en integrert del av norskfaget og brukes nar det oppstar behov. Nar
elevene trenger & snakke om spraket, blir de grammatiske begrepene ngdvendige verktay — et

metasprak (Iversen et al., 2011: 20).
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3 Generativ grammatikk

| forbindelse med moderne lingvistikk er det seerlig ett navn som skiller seg ut: Noam
Chomsky. Han er uten sammenligning vare dagers fremste sprakforsker. Han har
revolusjonert lingvistikken som forskningsfag, og skapt en ny vitenskapsdisiplin, den
generative grammatikken. Dette var en grammatikk som redefinerte malet med sprak-
forskningen fra midten av 1950-tallet. Chomskys intellektuelle innvirkning har gatt langt
utover lingvistikken. Hans teorier om at spraket er en artsspesifikk medfgdt egenskap hos
mennesket, og at det er et mentalt organ, har ogsa revolusjonert deler av psykologien, og har
hatt enormt mye & si for fagene filosofi og kognisjonsforskning. Den generative
grammatikkens gjennombrudd har blitt skildret som en vitenskapelig revolusjon, og i lgpet av
siste halvdel av forrige arhundre er Chomsky blitt den dominerende figuren i den
internasjonale lingvistikken (Faarlund, 2005: 9).

Den nyeste vendingen innenfor generativ grammatikk er minimalismeprogrammet, som ble
introdusert pa begynnelsen av 1990-tallet. 1 boka The Minimalist Program fra 1995 blir
ideene og prinsippene for det nye forskningsprogrammet lagt, og den danner dermed

grunnlaget for retningen som generativ grammatikk tar videre (Lohndal, 2014a).

| dette kapittelet vil jeg starte med & si noe om universalgrammatikken og hva denne
inneberer. Deretter vil jeg se pa to ulike tilnerminger til minimalismeprogrammet: den
leksikalistiske tilnermingen og den ny-konstruksjonistiske rammeanalysen. Jeg vil med andre
ord se pa endoskeletale versus eksoskeletale teorier. Den farstnevnte er den mest
dominerende, og opererer med et sveert tett forhold mellom leksikon og syntaks. Her regner
en med at grammatiske egenskaper er knyttet til leksikalske elementer. Denne tilneermingen
mgter en del empiriske problemer, og jeg vil derfor presentere en alternativ eksoskeletal
lgsning, nemlig den ny-konstruksjonistiske rammeanalysen. Med denne tilnermingen finner
man de grunnleggende egenskapene i en selvstendig generert, syntaktisk struktur, og ikke i de

leksikalske elementene.

3.1 Universalgrammatikken

Generativ grammatikk ble, som nevnt, lansert i 1950-arene av Noam Chomsky, og

representerte et brudd med det radende grammatikksynet pa den tiden. Etter hvert som
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Chomsky sterkere betonte det psykologiske perspektivet mot slutten av 1950-tallet, ble dette
bruddet enda mer uttalt. Det radende grammatikksynet gikk ut pa at grammatikken skulle
beskrive sprak og sprakets mgnster uten a vise til menneskets sprakevne eller kognitive
utrustning. Chomsky mente derimot at man bare kunne forklare spraket og sprakstrukturen
nettopp ved a vise til menneskets sprakevne, slik den er nedfelt i sprakbrukerens medfadte og
internaliserte grammatikk (Afarli & Eide, 2003: 19).

Innenfor generativ grammatikk er altsa den sentrale ideen at vi mennesker kommer biologisk
utstyrt med evnen til & utvikle et sprak. For a forsta hvor bade hvor rik denne evnen er i sitt
potensial samtidig som den er strengt begrenset, ma vi ha en psykologisk holdning. Chomsky
har gjennom hele sin karriere presset oss til & se pa sinnet som et komplekst organ i kroppen
(Boeckx, 2010: 4-5).

Det sentrale spgrsmalet i lingvistikken er hvordan barn gar fra primeere lingvistiske data til en
avansert grammatikk for sitt morsmal. Dette spgrsmalet er et viktig grunnlag for den
psykologiske og nativistiske tilnermingen i grammatikken (Boeckx, 2006: 19). I lys av gapet
som finnes mellom lingvistisk input og lingvistisk kunnskap, er det overordnede malet for

lingvistisk teori deskriptiv og eksplanatorisk adekvathet (Chomsky, 1965).

Dersom man skal argumentere for en medfedt og universell grammatikk, noe vi ma gjere for
a forsvare den psykologiske og nativistiske tilneermingen, kan man ty til leeringsargumentet.
Barn ser ut til & lere sprak pa en helt annen mate enn de lerer andre ferdigheter i
barndommen, for eksempel regning (Faarlund, 2005: 50). At barn lerer sprak, skjer uten
unntak og det skjer imponerende raskt. Grammatisk sett er tilegningsprosessen stort sett
fullfart i lgpet av farskolealderen. Ifalge Chomsky kan dette bare forklares dersom barnet har
en utrustning som ligger der som et “mottaksapparat” for de spréklige stimuliene barnet far

(Afarli & Eide, 2003: 18).

Teorien om en medfgdt og universell grammatikk blir gjerne argumentert for gjennom de
generaliseringene et barn gjagr nar det for eksempel skal lzere a lage spgrresetninger. Blant de
spraklige ytringene barnet hgrer rundt seg, er kanskje utsagnssetninger som (1) og

sparresetninger som (2).
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(1) Mannen er pa jobb.

(2) Er mannen pa jobb?

Nar barnet oppfatter at setninger med form som (2) er spgrsmal, er han klar til a lage sine
egne spgrsmal. Ut fra setningspar som (1) og (2) kan man da forestille seg at barnet lager en
regel om at man lager sparsmal ved a bytte om de to ferste ordene i setningen. Dette gar bra

helt til man kommer til setninger som de i (3) - (5).

(3) Mannen med slipset er pa jobb.
(4) * Med mannen slipset er pa jobb?

(5) Er mannen med slipset pa jobb?

Vi ser med setningene i (3) - (5) at det ikke er de to farste ordene som skal byttes om. Det har
heller aldri veert observert at et barn i morsmalstilegningsfasen produserer slike feil som vi ser
i (4). Med andre ord har nok barnet aldri laget en hypotese om at de to farste ordene skal

byttes om (Faarlund, 2005: 143). Dermed har man grunn til 4 anta en medfgdt grammatikk.

Barn har en evne til & generalisere og dra ut grammatiske regler av det materialet de har
tilgjengelig. Barn leerer de ulike formene av for eksempel sterke verb farst som enkeltord, og
bruker formene gar og gikk helt riktig. Men sa kommer det gjerne et stadium der de sier
gadde i stedet for gikk. Det som skjer, er at barnet har lert en ny grammatisk regel. Pa
grunnlag av ord som hadde, nadde, bodde, har barnet dedusert regelen: “fortid av korte verb
ender pd —dde.” (Faarlund, 2005: 53). Dette er ord som barnet aldri har blitt presentert for av
sine foreldre, som etter all sannsynlighet bruker den riktige formen, gikk. Igjen ser vi at barns

spraklearing ikke kan forklares utelukkende gjennom input.

3.2 Endoskeletale versus eksoskeletale teorier

Innenfor de fleste lingvistiske teorier er den generelle oppfatningen at verbet har en
argumentstruktur. Kort sagt vil det si at verbets inherente semantisk-leksikalske egenskaper
avgjer den syntaktiske strukturen verbet skal std i (Afarli & Eide, 2003: 43). Dette omtales
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som verbets valens. Valens handler om hvor mange argumenter verbet tar. Her tenker man
seg at det er verbet som deler ut semantiske roller til argumentene, og pa denne maten kan alle
verb assosieres med hver sin argumentstruktur. Hvis man ser pa verbet sparke, impliserer
dette verbet to roller; noe(n) som sparker og noe(n) som blir sparket. Det er denne
informasjonen som danner grunnlaget for & definere argumentstrukturen til verbet. Men
verbet sparke kan opptre med flere argumentstrukturer, bade intransitivt, transitivt og

ditransitivt;

(6) Babyen sparker.
(7) Anna sparker ballen.
(8) Anna sparker Ingvil ballen.

Nar dette er tilfellet, har de tradisjonelle grammatikkene veert ngdt til & postulere en ny
argumentstruktur for verbet hver gang det opptrer med nye argumentstrukturer. Det man da
egentlig sier, er at det er snakk om et nytt verb, med nytt betydningsinnhold (Hundal, 2002).
Men det finnes et alternativt syn pa denne argumentstrukturen som jeg vil ta for meg na. Det
vi oppfatter som argumentstruktur, er egentlig syntaktisk bestemt gjennom semantisk-

syntaktiske rammer som blir generert uavhengig av verbet.

Borer (2005) fastslar en fundamental forskjell mellom to typer grammatiske modeller. Der de
endoskeletale modellene definerer leksikonet som den sentrale kilden til syntaktisk struktur,
definerer de eksoskeletale modellene syntaksen som det primeere, mens leksikalsk innsetning
blir det sekundeaere (Nygard, 2013: 135). | det falgende gnsker jeg & presentere bade de
endoskeletale og de eksoskeletale teoriene. Jeg vil ogsd vise hvilke problemer de
endoskeletale teoriene kan stgte pa, og vise hvordan den eksoskeletale rammeanalysen

handterer disse problemene.

3.2.1 Endoskeletale teorier

Bade styrings- og bindingsteorien og minimalismeprogrammet er eksempler pa endoskeletale
grammatiske teorier. | begge disse rammeverkene er syntaktisk struktur i all hovedsak drevet
av leksikalske elementer. Leksikalske og funksjonelle ord, eller morfemer, utgjgr basen for

leksikalske og funksjonelle projeksjoner (Nygard, 2013: 135).
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| styrings- og bindingsteorien er det leksikalske synet manifestert i projiseringsprinsippet og
theta-kriteriet, som fastslar at argumentstrukturen til et leksikalsk hode projiserer inn i
syntaksen. Informasjon som er spesifisert i leksikalske elementer, avgjer dermed den
syntaktiske strukturen. Ifelge denne modellen vil verbene spise og hoste ha fglgende

argumentstruktur:

Spiser, V: 0, 0
Hoster, V: 6

9) Mamma spiser svisker.
(10) Mamma hoster.

Ettersom spise tilegner to theta-roller, sier projiseringsprinsippet at disse rollene skal bli
realisert som argumenter i strukturen. | og med at hoste bare tilegner én theta-rolle, innebarer
det at den bare tar ett argument, som vist i (10) (Nygard, 2013: 136).

Minimalismeprogrammet tar et enda mer leksikalistisk standpunkt, og gar ut fra at all
informasjon i en syntaktisk struktur er gitt i de leksikalske elementene. Mens man med
styrings- og bindingsteorien jaktet pa de ulike byggesteinene i universalgrammatikken,
handler minimalismeprogrammet mer om hvorfor systemet er som det er og hvordan det
fungerer. De spgr med andre ord om i hvilken grad lingvistikken er styrt av overordnede
prinsipper om symmetri, enhet og gkonomi. Eller for a si det med andre ord: Hvor perfekt er

spraksystemet?

Minimalismeprogrammet gar ut fra at spraket er underlagt faktorer som gkonomi, enkelhet og
symmetri. Derfor star gkonomiske lgsninger og forsgk pa a redusere alle mulige fenomen til
enkle basiselementer, sentralt i programmet. Pa denne maten sgker programmet a finne en
forklaring pa hvordan et tilsynelatende komplekst system kan reduseres til en enklere form
(Riksem, 2013: 31).
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3.2.2 Problemer knyttet til endoskeletale teorier

Et viktig utgangspunkt for minimalismeprogrammet er hypotesen som sier at spraket er et
perfekt system der ingenting er overflgdig. Som nevnt over er faktorer som gkonomi, enkelhet
og symmetri viktige i minimalismen. Den leksikalistisk orienterte minimalismen mgter en del
empiriske problemer, serlig tilfeller som viser hvor fleksible de leksikalske elementene
egentlig er. Afarli (2007) presenterer to eksempler p& bruken av verb som viser at
forklaringskraften til den leksikalistiske tilnzermingen er svak. Det farste eksemplet handler
om leksikalsk kreativitet, altsa fantasiverb. Dette er verb som i utgangspunktet mangler et
semantisk-konseptuelt innhold som man naturlig kan tenke seg skulle kunne gi opphav til en

argumentstruktur (Afarli, 2007: 6). En eksempelsetning er vist i (11).

(11) En venn av meg “tesler” til Spania i sommer.

I (11) er substantivet tesla brukt som verb, nermere bestemt et intransitivt verb. Dersom man
skal ta utgangspunkt i den leksikalistiske tilneermingen, som tar utgangspunkt i at all
informasjon om mulige syntaktiske projeksjoner ligger i det leksikalske elementet selv, ma
det innebare at tesla i tillegg til & veare lagret i leksikonet som substantiv, ma vaere oppfart
som verb med intransitiv argumentstruktur. | og med at alle substantiv kan brukes pa
tilsvarende mate, ma det bety at alle disse er listet med en slik dobbel spesifikasjon. P& denne
maten blir forklaringskraften til en iboende argumentstruktur redusert. Eksemplet antyder at
den leksikalistiske tilneermingen har noe grunnleggende feil ved seg, og samtidig indikerer det
at det vi oppfatter som argumentstruktur, er syntaktisk bestemt gjennom de syntaktiske
rammene (Afarli, 2007: 7).

Det neste eksemplet handler om verbets fleksibilitet. Dette er ord som vi kjenner som verb,
men som kan opptre med forskjellige argumentstrukturer, ogsd strukturer som ikke
harmonerer med det vi oppfatter som verbets semantisk-konseptuelle innhold. Dersom det var
slik at verbet hadde en semantisk-konseptuelt bestemt argumentstruktur som avgjer den
syntaktiske strukturen som omgir verbet, ville en forventning vere at det skulle eksistere
sveert mange ulike syntaktiske basisstrukturer i et sprak. Men syntaktisk struktur er ikke

spesielt ngye korrelert med verbets semantisk-konseptuelle innhold, og det indikerer da at

! Adresseavisen, 22.09.15: 29
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syntaktisk struktur ikke er bestemt av verbets semantisk-konseptuelle innhold (Afarli, 2007:
7).

En annen forventning dersom det er slik at verbet har en semantisk-konseptuell bestemt
argumentstruktur, ma veere at den syntaktiske konfigurasjonen som det enkelte verb star i,
skulle ha et en-til-en-forhold med det semantisk-konseptuelle innholdet. Dette synes ikke a
veere tilfelle, ettersom et gitt verb er sveert fleksibelt med tanke pa hvilke syntaktiske
konfigurasjoner det kan sta i. Dette indikerer igjen at de syntaktiske konfigurasjonene er
bestemt av rammene, og at de eksisterer uavhengig av den eventuelle semantisk-konseptuelle
argumentstrukturen (Afarli, 2007: 7).

Ta for eksempel verbet hoste. Dette er et verb vi vanligvis karakteriserer som intransitivt.

(12) Per hoster.

Tar man utgangspunkt i den leksikalistiske tilnsrmingen ma verbet hoste vaere lagret i
leksikonet med en intransitiv merkelapp, slik at nar verbet blir tatt inn i syntaksen, projiserer
det nettopp en slik struktur (Riksem, 2013: 41). Dette skulle strengt tatt ogsa ha veert den
eneste mulige strukturen, gitt den leksikalistiske tilnsermingen. Men verbets fleksibilitet

tillater ogsa at hoste kan brukes med andre argumentstrukturer:

(13) Per hoster slim.

(14) Per hoster henne et viktig budskap.

(15) Per hoster Kari ut av senga.

(16) Per hoster Kari drapesmitte rett i ansiktet.

Som man ser av setningene (13) - (16), kan verbet hoste opptre med fire forskjellige
argumentstrukturer, 1 tillegg til den intransitive. Dersom det er slik at all frasestrukturell
informasjon ligger inherent i verbet i leksikonet, oppstar det et forklaringsproblem med
tilfeller som dette: Har ett og samme verb fem ulike valgalternativer for frasestrukturer
registrert i leksikonet, eller har vi lagret fem varianter av det tilsynelatende samme verbet,

hoste, hvert med sin unike frasestruktur (Afarli, 2007)?
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Bade eksemplet med leksikalsk kreativitet og eksemplet med leksikalsk fleksibilitet viser
empiriske eksempler som den leksikalistiske minimalismen har store problemer med a svare

pa uten a bryte med det gkonomiske idealet.

3.2.3 Eksoskeletale teorier

Der de endoskeletale teoriene gar ut fra at argumentstrukturen til et leksikalsk element ma bli
realisert i syntaksen, snur de eksoskeletale teoriene dette opp ned og avviser ideen om at
syntaktisk struktur kommer fra leksikalske elementer (Lohndal, 2014c). Borer (2005) avviser
det endoskeletale synet som man finner i de vanlige generative modellene, og seker a flytte
noen operasjoner “tilbake” til syntaksen. I eksoskeletale modeller er genereringen av
syntaktisk struktur separert fra innsettingen av leksikalske elementer i strukturen.
Hovedproblemet som de endoskeletale og eksoskeletale teoriene er uenige om, er hvor den
syntaktiske strukturen kommer fra. Hvor starter derivasjonen av en setning og med hva
(Nygard, 2013: 139 - 140)? Hvor den syntaktiske derivasjonen starter, kommer jeg tilbake til.
Farst vil jeg presentere den ny-konstruksjonistiske rammeanalysen, som hgrer inn under de

eksoskeletale modellene.

3.2.4 Den ny-konstruksjonistiske rammeteorien

Rammeanalysen herer til en familie av grammatiske analyser som har blitt kalt ny-

konstruksjonistiske. Hagit Borer formulerer denne tilnaermingen slik:

[...] an approach which shifts the computational load away from the lexical entry to the
syntactic structure, subscribing to the view that an independent lexicon includes a minimal
amount of structural information, and that it is structural constraints which determine

traditionally lexical properties such as syntactic category type and argument structure [...]
(Borer, 2003).

Som tidligere nevnt gar den ny-konstruksjonistiske rammeanalysen ut pa at en finner de
grunnleggende grammatiske egenskapene i en selvstendig generert, syntaktisk struktur og
ikke i de leksikalske elementene. Se pa eksempelsetningene i (17) - (19), hentet fra Riksem
(2013):

17) Marit sparket en ball.
(18) Marit sparket et darlig spark.
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(29) Marit sparket en tyvaktig medarbeider.

De tre eksemplene har ulikt semantisk innhold: | (17) er det en konkret gjenstand som blir
sparket, i (18) beskriver setningen kvaliteten pa sparket, mens (19) bruker sparke i overfart
betydning for det a si opp en medarbeider. Likevel har setningene den samme transitive
strukturen. Det at disse setningene formidler samme syntaktiske relasjon, til tross for
forskjellige semantiske relasjoner, skulle vere helt uventet dersom det er relasjoner i de
leksikalske elementene som dikterer strukturen. Den alternative lgsningen blir med andre ord
rammeanalysen, som tillegger selve strukturene de formelle egenskapene som i leksikalismen
blir tillagt de leksikalske elementene. Den syntaktiske strukturen eksisterer med dette
uavhengig av samspillet mellom egenskaper ved leksikalske elementer, og utgjer heller et
rammeverk som de leksikalske elementene blir satt inn i. De syntaktiske rammene er noe mer
abstrakt enn de vanlige syntaktiske strukturene, og kan beskrives som et grunnleggende og
stabilt manster for utformingen av syntaktiske strukturer. Pa denne maten utgjer rammene en
slags ryggrad for bestemte grupper av setninger (Afarli, 2007: 3). Innenfor ny-
konstruksjonismen gar en ut fra at de syntaktiske rammene er en del av universal-
grammatikken, og at de ikke er sprakspesifikke. Likevel bruker ikke alle sprak de samme
rammene. Afarli (2007) foreslar at det bare er noen f4 rammer som er tilgjengelige for et gitt
sprak. Han mener for eksempel at norsk har fem forskjellige rammer. De tre farste er vist i
(20) - (22).°

(20)
P_1_r__I_’.
DPéﬁ H Pr
Per Pr | {}P
hoSterj A%

Y

2 PrP er en predikasjonsprojeksjon som brukes for & vise forholdet mellom subjekt og predikat
(Bowers, 1993)
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(21)
2L

DPSU Pr'
Per  Pr VP

hoster; \ DPDO

t; slim
(22)
Prp
DPgy Pr
Per  Pr VP
hoSterj Df’lo _, V' |
henne V. DPDO
t; et Viktig'budskap

| disse tre rammene er det en ner sammenheng mellom syntaktisk og semantisk struktur.
Rammene svarer til setninger med intransitive, transitive og ditransitive verb. Man kan derfor
si at (20) er en intransitiv ramme, fordi den huser intransitive verb. (21) er da en transitiv
ramme, mens (22) er en ditransitiv ramme. | tillegg til disse tre rammene har norsk to rammer
der det direkte objektet er erstattet av en ny predikasjonsstruktur, altsa en smasetning. Disse er
vist i (23) - (24).

(23)
PrP
Dy 3
per  Pr VP
{ DPg, Pr
Kari Pr P

©  utavsenga
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(24)

PrP
DPy Pr
Per Pr VP
hoster; DPIO A%
Kari V. PrP
4 DPgy Pr
drapesmitte ~ Pr XP

O rett i ansiktet

Afarlis hypotese er dermed at alle norske setninger kan analyseres som et tilfelle av en av de

fem rammene over.

Det er viktig & merke seg to ting nar det gjelder fremstillingen av rammene. For det farste
regner man med at rammene inngar i en starre funksjonell struktur (i det minste CP og TP)
selv.om dette ikke kommer frem av trestrukturene. For det andre gjelder rammene
utelukkende forholdet mellom verb og argument i et uttrykk. Andre ledd, som for eksempel

preposisjonsfraser, kan legges til rammen ved adjungering.

3.2.5 Hvordan handterer rammeanalysen problemene i den leksikalistiske
tilnaermingen?

Rammeanalysen vil lgse problemene som ble drgftet ovenfor pa en mer elegant mate. De
empiriske problemene knyttet til leksikalsk kreativitet og fleksibilitet kan lgses pa en naturlig
mate ved & bruke rammer som det grunnleggende syntaktiske redskapet. | og med at rammen
blir generert uavhengig av de leksikalske elementene, og da serlig verbet, ender man opp med
en mal for setningen, der det er apne plasser for innsetting av ord fra leksikonet. Man gar da
ut fra at dette rammeverket har kanoniske plasser reservert til for eksempel verbal og
argument. Pa denne maten trenger man ikke a tillegge verbet mengder av informasjon om
mulige strukturer for & kunne gjere greie for den leksikalske kreativiteten: Ordet som blir satt

inn pa verbplassen far tildelt rollen som verb som en konsekvens av innsettingen. Dette er helt
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uavhengig av hvilke konseptuelle og strukturelle egenskaper vi tradisjonelt forbinder med det
aktuelle ordet. | setningen (11), En venn av meg tesler til Spania i sommer, er for eksempel
substantivet tesla satt inn pa verbets plass i en intransitiv ramme. Dermed tar substantivet
rollen som verbal, med den tilhgrende argumentstrukturen. Dersom man da gar ut fra at et gitt
sprak har et avgrenset antall rammer tilgjengelig, og at de leksikalske elementene ikke
bestemmer over strukturbyggingen, skulle det ikke vaere noe i veien for & bruke det samme
verbet i alle rammene som er tilgjengelig for det gitte spraket (Riksem, 2013: 46). Som vi sd i
eksemplene (12) - (16) kan verbet hoste brukes i alle de fem rammene i norsk, uavhengig av

verbets leksikalske semantikk. Dette viser at rammene eksisterer uavhengig av verbet.

Pa denne maten kan vi konkludere med at det vi oppfatter som argumentstruktur, er bestemt
av rammene og ikke av verbets semantisk-konseptuelle innhold. Argumentstruktur konstruert
som en leksikalsk egenskap som blir projisert som syntaktisk struktur, slik man ser det for seg
i den leksikalistisk orienterte minimalismen, finnes med andre ord ikke (Afarli, 2007: 14).

3.3 Rammene i didaktisk sammenheng

Rammene, slik vi har sett dem ovenfor, er ikke hensiktsmessige a bruke direkte i
undervisningssammenheng. Dette skyldes at trestrukturene er sveert abstrakte, og elevene vil
derfor ikke klare & henge med pa hva som skjer. Nar jeg nd etter hvert skal komme med
forslag til et undervisningsopplegg som baserer seg pa rammeanalysen og generativ
grammatikk, vil det vaere ngdvendig a gjere noen forenklinger. Spgrsmalet er da hvordan man
kan forenkle disse trestrukturene, slik at de blir mindre abstrakte, og dermed kan brukes som

et didaktisk hjelpemiddel i skolen.

Mitt forslag er & bruke funksjonsmgnstre basert pa rammene i undervisningssammenheng.
Afarli og Sakshaug (2006) foreslar fem funksjonsmgnstre som tilsvarer de fem vanligste
leddstillingsmgnstrene man finner i norsk, og rammene tilsvarer delvis disse funksjons-
menstrene. Med visse tilpasninger, blant annet ved a legge til et ekstra funksjonsmenster, vil
rammene kunne overfgres til disse funksjonsmgnstrene. En narmere gjennomgang av
funksjonsmgnstrene kommer i kapittel 4.4. Selv om disse funksjonsmgnstrene og de
tilhgrende trestrukturene ikke blir like vitenskapelig detaljert som det vi finner pa

forskningsfronten, vil de ha en didaktisk verdi. Elever i grunnskole og videregaende skole har
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behov for forenklede strukturer i sin grammatikkundervisning. Her vil poenget veare a bruke
didaktiske virkemidler som elevene forstar og kan benytte seg av selv. Mange i fagmiljoet
mener at trestrukturer ikke egner seg i skolen, fordi det blir for abstrakt for elevene. Hvis man
skal tenke trestrukturer pa universitetsniva, vil det selvsagt vare vanskelig for elevene a forsta
disse. Men trestrukturer og rammene kan vare et svart godt didaktisk hjelpemiddel dersom
man klarer a gjare de riktige tilpasningene. Her ma man altsa komme frem til et kompromiss
mellom det som er vitenskapelig holdbart, pa den ene siden og det som er didaktisk holdbart,
pa den andre siden. Da ma trestrukturene, slik de er presentert ovenfor, forenkles slik at de

kan brukes i undervisningssammenheng.

Videre er det et spgrsmal hvilke trestrukturer en skal bruke i denne sammenhengen. Ja, de ma
forenkles, men hvor mye skal de forenkles, og hvordan skal de forenkles? Man kan tenke seg

at det kan veere hensiktsmessig a bruke en helt flat struktur, der setningen blir mer skjematisk

satt opp:
[SU] [VBL] [DO] [PA]
Anna sendte brevet for to dager siden

Ved & bruke et slikt skjematisk oppsett, er det veldig mye relevant informasjon om
setningsoppbygging som forsvinner. Blant annet vil det veere hensiktsmessig & lere elevene
hvordan en setning er bygd opp og hva den bestar av. Altsa ma de fa kunnskap om subjekt og

predikat. Da vil en "halvflat” struktur veere mer hensiktsmessig & bruke:

SU- PRED
Anna VBL DO PA

sendte  brevet  for to dager siden

En slik trestruktur vil veere med pa a fa frem de viktigste elementene en setning bestar av. Jeg
mener at denne strukturen vil veaere et godt kompromiss mellom det som er vitenskapelig
holdbart, og det som er didaktisk holdbart. Denne strukturen kan brukes i undervisningen som
et godt didaktisk hjelpemiddel, serlig pa ungdomstrinnet og i videregaende skole. En slik
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struktur vil, etter min mening, bidra til gkt forstaelse hos elevene nar de skal begynne a
analysere ulike setninger. Videre ma man vurdere om man vil bygge ut denne strukturen for a
vise flyttingssystemer. Min mening er at dette vil vaere et godt pedagogisk grep. Pa denne

maten far man visualisert flyttingsprosesser pa en fin mate for elevene:

For to dager siden; VBL S
sendte; ~ SU PRED

Anna VBL DO PA

i brevet

Her viser jeg flyttingsprosessene uten narmere forklaring. En narmere gjennomgang av

hvordan man skal bruke disse strukturene mer konkret i klasserommet, vil komme i kapittel 4.
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4 Generativ grammatikk i undervisningen

Generativ grammatikk er rettet mot sprakevnen og den internaliserte grammatikkompetansen
(jf. kapittel 3). Dette star i motsetning til det rddende grammatikksynet i skolen i dag. Som vi
sd i kapittel 2, er grammatikkundervisningen i skolen i dag fremdeles svert tradisjonell, med
fokus pa en normativ grammatikk. Det blir med andre ord fokusert sveert mye pa regler. Ved &
ta i bruk den generative grammatikken som utgangspunkt i skolen, vil man vri fokuset mot
elevenes egen inherente sprakkompetanse og de kognitive prinsippene som genererer
sprakstrukturen. Innenfor generativ teori vil man heller formulere de underliggende
prinsippene som bestemmer grammatikkene til det menneskelige spraket, enn & beskrive
detaljene som er spesifikke for et bestemt sprak (Haegeman, 1994). Dersom vi ser dette i
sammenheng med den regelbaserte grammatikken som preger skolen i dag, ser vi at vi har
med en annen grammatikktype a gjore.

| denne delen vil jeg undersgke om sprakopplaringen i skolen, og dermed norsk-
undervisningen, kan basere seg pa generativ grammatikk fremfor den normative
grammatikken som er radende i dag. Elevenes intuitive kunnskap om sprak vil sannsynligvis
kunne fungere som et springbrett i opplaeringen. Som nevnt i kapittel 3 skjer tilegnelsen av
morsmalet svert tidlig, og allerede i lgpet av forskolealderen har barn den grunnleggende
grammatiske utrustningen pa plass. Elever med normal sprakutvikling vil tidlig i sin
skolekarriere veere “eksperter” pa sitt eget morsmal. De vil kunne produsere og forsta et
uendelig antall setninger, skille ugrammatikalske fra grammatikalske setninger og lignende
(Guasti, 2002). De har selvsagt ikke et komplett ordforrad, og de kan heller ikke gjere greie
for spraklige fenomener, men de har en intuitiv kunnskap om sitt eget sprak. Hvis man da
baserer seg pd en generativ grammatikk, vil man kunne sgrge for at elevens egen
sprakkompetanse blir satt i fokus (Riksem, 2013: 83).

I sin hovedoppgave presenterer Nytveit (2002) fire vanlige sprakopplaringsargumenter:
fremmedspraksargumentet, sprakferdighetsargumentet, metaspraksargumentet og allmenn-
danningsargumentet. Fremmedspraksargumentet handler om at grammatikken ma ha en plass
i morsmalsfaget (norsk) fordi man trenger grammatikken for leering av fremmedsprak.
Sprakferdighetsargumentet dreier seg om at grammatikkundervisning vil gjgre eleven bedre

til & uttrykke seg pa morsmalet. Metaspraksargumentet er et argument for at man trenger et
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sprak om spraket, et grammatisk metasprak. Til slutt dreier allmenndanningsargumentet seg
om at selv om grammatikkundervisning ikke skulle ha en positiv effekt pa elevers
skriveferdigheter, er grammatikken en sa vesentlig del av menneskets utrustning og atferd at
emnet er en viktig del av allmenndannelsen. Kort fortalt sier Nytveit at en sprakopplearing
basert pa generativ grammatikk kan knyttes til disse argumentene ettersom teorien kan tilby
elevene en grunnleggende forstaelse av sprak og spraksystem, og det vil gi elevene et
metasprak og folgelig en grammatisk terminologi som kan benyttes pa tvers av
sprakgrensene. | tillegg vil opplaering i sprak og (generativ) grammatikk vere allmenn-

dannende.

| denne delen av oppgaven vil det overordnede didaktiske grepet veere & bruke generativ
grammatikk (ordklasser, funksjonsmgnster og leddstilling) for & vektlegge det som er felles
for sprak, og ogsa for a drille inn et felles fundament som vil gjgre ulikhetene mer
handterlige. | dette kapittelet vil jeg ferst argumentere for hvorfor man ber bruke generativ
grammatikk i undervisningen. Deretter vil jeg argumentere mer konkret for et komparativt
perspektiv pa sprakoppleringen og grammatikkundervisningen. Videre vil jeg se pa
ordklasser og hvordan man kan bruke disse i undervisningen, for jeg gar videre til
funksjonsmgnster og hvordan disse kan brukes som forenklinger av de grammatiske
rammene. Den tredje delen jeg vil se pa er flyttingssystem og hvordan dette kan brukes i
undervisningen. Til slutt har jeg en del der jeg viser hvordan man kan bruke det komparative

perspektivet i undervisning av minoritetsspraklige.

4.1 Hvorfor generativ grammatikk?

Et av malene for norskfaget er & utvikle elevenes sprakkompetanse. Norskfaget har et serlig
ansvar for utviklingen av sprakkompetansen som eleven trenger for & forstd og leere, ogsa i
andre fag enn norsk. P& denne maten skal de fa kunnskap som kan vere en plattform for
videre leering bade i og utenfor skolen (jf. kapittel 2). Med utgangspunkt i dette kan en sparre
seg om den normative grammatikken, som er radende i dagens skole, legger forholdene til

rette for en slik spraklig utvikling.

Ordklasser har starst fokus i grammatikkundervisningen i skolen i dag, men setningsledd er

ogsa vektlagt i undervisningen. Det som blir lzert ut fra en slik metode, vil ikke vaere stort
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annet enn evnen til & klassifisere og systematisere spraket. Den tradisjonelle grammatikk-
undervisningen laerer oss bare noe om sprak, men vi bgr rette opplaeringa mot en trening i
sprak for at det skal ha god effekt pa sprakutviklingen til elevene (Budal et al., 2015: 204). Da
kan det vare relevant a spgrre om ordklasseinndelingen, som star i fokus i dagens

undervisning, gir det riktige bildet av sprak og sprakbruk.

Som vi sa i kapittel 2, skal norskfaget veere bade et dannelsesfag og et ferdighetsfag. Faget
skal med andre ord gi elevene kunnskaper og ferdigheter som skal styrke deres spraklige
trygghet og identitet. Det generative spraksynet tar utgangspunkt i en medfgdt grammatisk
utrustning, og at spraket er kognitivt internalisert, noe som forsterker at spraket er en del av
identiteten. Ved & innta et slikt fokus i undervisningen, vil grammatikken bli en del av
allmenndanningen, som ifglge lereplanen er et viktig punkt ogsa i norskundervisningen (jf.
kapittel 2). Et generativt utgangspunkt vil gi elevene innsikt i egen sprakutvikling, og vil
dermed veaere med pa a styrke deres spraklige trygghet og identitet, slik det er spesifisert i

lzereplanen.

Ut fra det vi har sett til n, vil det veere mer formalstjenlig & legge opp sprakopplearingen med
bakgrunn i det generative spraksynet. Legitimeringen av grammatikkoppleeringen burde vere
spraket og grammatikken som noe spesifikt menneskelig. Malet vil da veare & stimulere det
eleven egentlig kan, gjennom en laeringsprosess som legger vekt pa elevens egen grammatiske
kompetanse og bevisstgjering rundt den. Ifalge Chomsky er lingvistikkens hovedoppgave a
forklare hvordan det er mulig & lare et sprak. Sprakevnen hos mennesket blir sett pa som et
biologisk organ som er fysisk til stede i hjernen og en del av var arts biologiske utrustning.
Ettersom spraket er fundert i det man ser pa som et biologisk organ, ma det veere medfadit.
Dermed kan man si at spraket ikke blir leert, men at det er et resultat av vekst og modning
under pavirkning av ytre faktorer. Lingvisten Steven Pinker kaller sprakevnen for et instinkt
som er artsspesifikt hos mennesket. Grammatikken genererer setningene i spraket, altsa
spesifiserer hvilke setninger som sprékbrukeren regner for “rette”. Generativ grammatikk er
med andre ord en teori om den kunnskapen som skal til for & produsere og forsta ytringer
(Faarlund, 2005: 31-32). Grammatikken ligger altsa latent i hjernen, og den generative
grammatikken gir oss et bilde av den underliggende sprakkunnskapen var. En slik
grammatikk blir dermed mer abstrakt med tanke pa konkrete spraklige uttrykk enn

tradisjonelle grammatikker (Nordgard & Afarli, 1990). Ved & legge fokuset p& den generative
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grammatikken, vil vi vende oppmerksomheten mot de enkelte individene og utviklingen
deres. Utviklingen av en spraklig bevissthet, en metaspraklig bevissthet, vil sta sentralt. Det
vil dermed veere en viktig oppgave a legge opp til spraklig refleksjon rundt hver enkelt elevs

internaliserte sprakkompetanse i klasserommet.

4.2 Komparativt perspektiv pa sprakopplearingen

Det finnes naturlig nok flere ulike tilnaerminger til grammatikkundervisning. Eksempler pa
ulike tilnerminger kan veere tekstbasert tilnserming, kontrastiv tilnerming og induktiv
tilnerming. Dette er ikke metoder som star som kontraster til hverandre, men de overlapper
og utfyller hverandre. De kan derfor med fordel kombineres (lversen, Solem & Otnes, 2011:
22). | denne fremstillingen vil jeg i all hovedsak fokusere pa den kontrastive tilnermingen,
eller en komparativ tilnaerming som jeg velger a kalle det her. Dette gjar jeg med bakgrunn i
lereplanen, som legger opp til en komparativ norskundervisning (jf. kapittel 2). Jeg vil ogsa

prave & kombinere denne med en induktiv tilnaerming.

Dersom man bruker en komparativ tilneerming til spraklering og setter ett sprak opp mot et
annet, blir man mer bevisst bade likheter mellom og spesielle sider ved hvert sprak. Man kan
for eksempel bli mer bevisst pad at det finnes universelle behov for visse spraklige
basisfunksjoner, men at disse kan fa ulike uttrykk i forskjellige sprak. Ett og samme innhold
kan uttrykkes pa ulike mater i ulike sprak — og til og med innenfor samme spraksamfunn.
Spraklige likheter og forskjeller kan komme klarere frem ved & sammenligne sprak. I norsk
sammenheng kan det vere interessant og klargjerende & sammenligne de to skriftlige
malformene med hverandre, og dessuten dialektene vare (Iversen et al., 2011: 23-24). Det vil
0gsa vaere interessant & bruke en komparativ tilneerming i oppleeringen av andrespraksbrukere.
Dette ser vi ogsa at det er lagt stor vekt pa bade i leereplanen for minoritetsspraklige og den

ordinere leereplanen for norskundervisning:

e bruke grammatiske begreper til 2 sammenligne nynorsk og bokmal (etter 10. trinn).
e beskrive grammatiske sertrekk i norsk og sammenligne med andre sprak (etter Vgl
studieforberedende og Vg2 yrkesfag).
(Kunnskapsdepartementet, 2013a)
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e bruke egne erfaringer til & snakke om likheter og forskjeller mellom norsk og eget
morsmal (etter Vg3, niva 2, grunnleggende norsk for spraklige minoriteter).

(Kunnskapsdepartementet, 2007)

Afarli (2003) argumenterer for et komparativt perspektiv p& grammatikkundervisningen. Han
papeker at pa et overordnet plan regner man med at alle verdens sprak blir generert pa basis
av én felles internalisert UG. Derfor prgver man innenfor generativ grammatikk & minimere
de syntaktiske ulikhetene mellom ulike sprak, i tillegg til & konstruere enhetlige analyser pa
tvers av ulike sprak. Afarli konkluderer dermed med at generativ grammatikk er «klart

komparativt orientert og eignar seg serdeles godt til komparative studiar» (Afarli, 2003: 19).

Den induktive tilnermingen er en metode som passer godt sammen med den komparative
tilnermingen. Den induktive arbeidsmetoden vil veere serlig aktuell i en generativt basert
sprakopplaering. Som vi har sett ovenfor, har elevene en taus kunnskap om grammatikk, og de
er pa den maten i stand til & vurdere setninger pa ulike mater. Ved & benytte seg av en
induktiv metode, tar man utgangspunkt i eksempler fra virkeligheten og formulerer regler ut
fra dette. | denne sammenhengen vil det bety at man tar utgangspunkt i spraket i bruk, slik det

er nevnt i kompetansemalene, for sa & utlede grammatiske regler (Iversen et al., 2011: 24).

I undervisningen bgr man utnytte elevenes tause kunnskap om grammatikk. Dette kan gjares
ved a la elevene selv avdekke spraklige fenomener og sette navn pd reglene. Med stor
sannsynlighet vil eleven veere mer oppmerksom pa regler som han/hun har oppdaget selv. Det
a benytte seg av en kognitiv og induktiv innfallsvinkel, kan produsere mye verdifull
grammatikkunnskap. Dette gjgres gjennom en bevisstgjering av noe elevene egentlig visste
fra far (Hognestad, 2013). En utnyttelse av elevens iboende kunnskap om sprak, kan vekke
mestringsfalelse og selvtillit i norskfaget. Pa denne maten vil norskopplaringen kunne skape
engasjement blant elevene. Gjennom den induktive arbeidsmetoden skal eleven oppdage
fenomener som laereren deretter presenterer pa en klar og konkret mate. Her kan man ogsa
trekke inn de sterre spgrsmalene fra sprakvitenskapen: Hvordan leerer barn sprak? Hvilke
likheter og ulikheter finnes mellom verdens sprak? Hvordan fungerer grammatikken? Slike
spgrsmal vil kunne bygge opp under mange av kompetansemalene som elevene skal gjennom.
Man kan ikke forvente at leereren skal kunne gi noe svar pa disse spgrsmalene, men av og til

er det imidlertid ikke svaret som er hovedpoenget. Noen ganger er poenget a stille de
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interessante spgrsmalene som skaper nysgjerrighet blant elevene. Dette bgr ses pa som en del
av det studieforberedende arbeidet med elever, searlig i den videregaende skolen (Hognestad,
2013). Man kan vente at eleven blir mer motivert og interessert i a ta del i sprakoppleeringen,

dersom man han elle hun inkluderes i en slik spraklig utforskning (Riksem, 2013: 84).

4.3 Ordklasser

Vi deler ord inn i ordklasser for & gruppere ordene i et sprak ut fra fellestrekk i betydning,
bayning og funksjon. En ordklasseinndeling som fungerer for ett sprak, fungerer derfor ikke
ngdvendigvis fullt ut for et annet. Med Norsk referansegrammatikk (1997) kom en ny
ordklasseinndeling for norsk, som baserer seg pa bgyningsmgnster. Denne nye ordklasse-

inndelingen har veert svaert omdiskutert etter at den kom.

Det finnes flere mater a dele inn ordklassene pa. I ordklassene verb, substantiv, adjektiv og
interjeksjoner kan det komme til eller bli laget nye ord. Disse ordklassene er apne. Andre
ordklasser derimot har et fast ordinventar, og er dermed lukkede ordklasser (Budal et al.,
2015: 131).

Et annet skille er rent morfologisk. Noen ordklasser har bgyning mens andre ikke har det
(Budal et al., 2015: 132). Substantiv kan bgyes i tall: flaske - flasker og bestemthet flasken —
flaskene. Adjektiv kan gradbgyes: snill — snillere — snillest, eller praktisk — mer praktisk —
mest praktisk. Verb kan ogsa bayes, og vi skiller mellom sterke og svake verb. Forskjellen er
at svake verb far ending i preteritum, mens sterke verb ikke gjegr det, men ofte skifter vokal:
kaste — kaster — kasta/kastet — har kasta/kastet og synge — synger — sang — har sunget.

Preposisjonen under og subjunksjonen som, har derimot ikke bayning.

4.3.1 Ordklasser i undervisningen

Som det gar frem av LKO6, er ordklasser en viktig del av grammatikkundervisningen i skolen
I dag. Selv om jeg ovenfor har argumentert for at ordklasser ikke bgr vaere hovedfokus i
grammatikkundervisningen, er de likevel en viktig basiskunnskap, som vil gi elevene et sprak
om spraket. Som vi ogsa har sett i kapittel 2, er det i leereplanen lagt opp til & drive med en
komparativ grammatikk i undervisningen i skolen. Nar det gjelder ordklassene, kan det veere

et pedagogisk mal a gjere elevene oppmerksomme pa at de samme ordklassene ikke gjelder

32



for alle sprak, men sarlig at det finnes svart store likheter mellom sprak nar det gjelder
ordklasser. Dette vil veere spesielt hensiktsmessig i oppleeringen av minoritetsspraklige elever.
Disse elevene har ogsa kompetansemal som gar direkte pa ordklasser: identifisere og
beskrive ulike ordklasser og funksjonene til disse ordklassene” (Kunnskapsdepartementet,
2007). De skal dessuten kunne identifisere likheter og forskjeller mellom norsk og eget

morsmal” (Kunnskapsdepartementet, 2007).

| tradisjonell skolegrammatikk er altsa de norske ordene delt inn i ti ordklasser (jf. kapittel
4.3). Det er fort gjort a tenke at andre sprak har de samme ordklassene som norsk, selv om
dette ikke stemmer. Det er bare substantiv og verb som finnes i absolutt alle sprak. Noen
sprak mangler adjektiver, og enkelte sprak har langt faerre adjektiver enn det vi har i norsk
(Ilversen et al., 2011: 87).

Det er en selvfglge at alle sprak har innholdsord, men det er ikke slik at alle sprak har de
samme avlednings- og bgyningsmorfemene som vi har pa norsk (lversen et al., 2011: 87). Her
er det viktig a vite forskjellen mellom frie og bundne morfem. De frie morfemene har
selvstendig betydning og kan opptre “alene”, uten andre morfem, og danne et leksem. Et
eksempel pa dette er Kjer i kjerlighet. De bundne morfemene kan ikke opptre alene, de
forekommer typisk sammen med ett eller flere frie morfem. For eksempel bestemt entall (-en)
i bilen, eller lig og het i kjeerlighet. Et avledningsmorfem er et bundet morfem som sammen
med ett eller flere leksikalske morfemer danner et nytt leksem. Resultatet av kombinasjonen
kalles en avledning. Et bgyningsmorfem er et bundet morfem som opptrer sammen med ett
eller flere leksikalske morfemer, men som ikke danner et nytt leksem. Det finnes store
forskjeller mellom sprak, bade nar det gjelder hvordan ord bygges opp, og hva slags
informasjon de ulike morfemene skal gi oss (Iversen et al., 2011: 87). | undervisningen er det
likevel viktig a fokusere pa de likhetene som finnes mellom sprak. Ved a fokusere pa likheter

vil elevenes motivasjon bygges opp, heller enn a brytes ned.

Norsk er det vi kaller for et svakt syntetisk sprak fordi det har et relativt enkelt mgnster for
bayning av substantiv og verb. For minoritetselever vil det imidlertid veere store forskijeller pa
hvordan de opplever det norske bgyningssystemet. Som laerer vil det veere en fordel & i det
minste vite om morsmalet til elevene er analytisk eller syntetisk — og i hvor stor grad. Dersom

lereren er klar over hvor fortrolige de er med bgyningsmorfemer, kan man fa en idé om

33



hvordan norsk vil fortone seg for dem. I analytiske sprak vil det vere et stort behov for mange
funksjonsord, ettersom det er disse som uttrykker de grammatiske relasjonene i spraket.
Syntetiske sprak har i mindre grad bruk for slike ord, ettersom bgyning uttrykker mange

grammatiske forhold der andre sprak bruker funksjonsord (lversen et al., 2011: 87).

| et komparativt opplegg vil det vere et pedagogisk mal a la elevene selv utforske og preve
seg frem, gjennom & bruke en induktiv arbeidsmetode. Dersom man da i tillegg bruker
generativ grammatikk som utgangspunkt, vil det vare et mal & hente frem de intuisjonene
eleven har om morsmalet sitt, med bakgrunn i den inherente sprakkunnskapen (jf. kapittel 3).
Eleven vil etter all sannsynlighet veere ute av stand til & formulere prinsippene som ligger til
grunn for ytringene han/hun produserer, men han/hun har likevel en taus kunnskap om disse
prinsippene. Dersom man tar utgangspunkt i bade grammatikalske og ugrammatikalske
setninger, kan man fokusere pa denne medfadte sprakevnen som alle elevene har. En slik
metode kan begrunnes med bakgrunn i LKO6:

Det fremste mal for utdanning er utvikling. Opplearingen skal mgte barn, unge og voksne pa
deres egne premisser og samtidig fare dem inn i grenseland der de kan lare nytt ved & apne
sinn og preve evner.

(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993)

Ved & la elevene fa mate spraket ut fra egne evner, for pa denne maten & laere seg a reflektere
rundt spraklige data, vil vi mgte elevene pa deres egne premisser. Derfor vil det vere et poeng

a presentere kontraster som i (1).

(1) a. Anna vil mate Ingvil ved kiosken.

b. *Anna vil permen Ingvil ved kiosken.

Elevene vil neppe ha problemer med a se at setning (1b) er ugrammatikalsk. Pa denne maten
kan man fa til en spraklig refleksjon i klasserommet gjennom at elevene reflekterer rundt hva
det er som gjer at setningen ikke fungerer. Elevene vil trolig komme frem til at problemet
ligger ved byttet av verbet mgte og substantivet permen. Pa denne maten kan man narme seg
ulike ordklasser. Det vil veare en pedagogisk fordel & ha snakket om hva ordklasser er pa
forhand, slik at elevene har begreper a bruke, et metasprak, nar de setter i gang sin egen

forskning. Ved & presentere ulike setninger bade pa morsmalet til eleven og pa norsk,
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grammatikalske sa vel som ugrammatikalske, far elevene mulighet til & sette navn pa reglene
selv. De far mulighet til & reflektere rundt hvilke funksjoner de ulike ordklassene har i de to
sprakene, og de far sett pa hva som er likt og hva som er ulikt mellom de to sprakene. Her vil
det vaere pedagogisk smart av leereren a ta tak i likhetene etter hvert som elevene oppdager
dem, for a vise elevene at det faktisk finnes likheter mellom norsk og morsmalet deres, for pa
den maten & bygge opp motivasjon og selvtillit hos elevene.

For elever med norsk som morsmal foreslar Lohndal (2014b) a bruke sprakblandingsdata for
a «krydre grammatikktimene pa en mate som vil bidra til a utvikle elevenes metaspraklige
kompetanse». Ved a gjere dette, hevder Lohndal at vi kan komme oss bort fra det Hognestad
(2013) Kaller: «paradigmegymnastikk: mekaniske puggegvelser som ikke formidler noen
forstaelse av hva sprak er, og som er dgrgende kjedelige». Et viktig premiss her er den

internaliserte grammatikken, altsa elevenes tause kunnskap om grammatikk (jf. kapittel 4.2).

Dersom man tar utgangspunkt i kompetansemal som «beskrive ordklasser og deres funksjon»
(Kunnskapsdepartementet, 2013a), er sprakblandingsdata ideelle. Her kan man bruke
setninger der ord fra andre sprak, eksempelvis engelsk, fremhever en ordklasse. Lohndal
(2014b) foreslar setningen Mari kicka ballen som et eksempel. Denne setningen kan brukes
som utgangspunkt for & snakke om ordklassene verb og substantiv. Verbet identifiseres
nettopp ved at det star pd engelsk. Man kan ta utgangspunkt i en rekke slike setninger med

sprakblandingsdata for & snakke om ordklasser, bayning og lignende.

Gjennom eksempler som dette vil elevenes metaspraklige kompetanse utvikles. En slik
metaspraklig kompetanse er ogsa ngdvendig for & behandle andre kompetansemal i
lereplanen som omhandler tekstlig kompetanse. Det er vanskelig a tenke seg hvordan elevene
skal kunne strukturere og bygge opp egne tekster, samt analysere andres tekster, dersom de
ikke kan forskjellen pa substantiv og verb eller utfare enkle syntaktiske analyser (Lohndal,
2014b).
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4.4 Funksjonsmegnster

De grunnleggende syntaktiske funksjonskategoriene er subjekt og predikat, og dette er
minstekravet for en setning. Nar vi analyserer en setning deler vi setningen farst inn i subjekt
(SU) og predikat (PRED). Minstekravet for predikatet er at det ma inneholde et verbal (VBL).
Utenom dette er strukturen til en setning farst og fremst avhengig av den interne strukturen til
predikatet. Hvilke ledd som finnes i predikatet, i tillegg til verbalet, vil i stor grad veere
bestemt av strukturen som setningen settes inn i (jf. rammene i kapittel 3). Det finnes fem
hovedtyper av funksjonsmgnstre som vi skal se litt nermere pa. Funksjonsmgnstrene er et
uttrykk for en regularitet som allerede finnes i spraket og de er dermed med pa & gjere denne

regulariteten synlig for oss.

| det fglgende vil jeg bruke funksjonsmgnstrene som en forenkling av rammene som ble
presentert i kapittel 3. Funksjonsmgnstrene svarer til en viss grad til de syntaktiske rammene.
Flere av funksjonsmgnstrene passer direkte inn i de syntaktiske rammene, mens noen trenger

en viss tilpasning.

Funksjonsmgnster I: SU + VBL

De enkleste setningene er de som bestar av et subjekt og et predikat som kun inneholder et
verbal. Dette betyr at setningsstrukturen til slike setninger ikke krever noen utfylling til
verbet. Dette funksjonsmgnsteret tilsvarer ramme nummer 1.

(2) Ole spiser.

(3) viser analysen bade som forenklet funksjonsmegnster og i rammestrukturen.

©) Setning PrP
Subjekt  Predikat DP P
| | | N
Ole VBL Ole Pr VP
| | |
spiser spiser; 'V

t:
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Funksjonsmgnster 11: SU + VBL + DO
Ofte krever setningsstrukturen et direkte objekt (DO) i tillegg til hovedverbet. Dette
funksjonsmensteret tilsvarer ramme nummer 2.

(4) Ole spiser sjokolade.

(5) viser analysen bade som forenklet funksjonsmgnster og i rammestrukturen.

© scning e
Subjekt  Predikat DP o
Ole VBL DO
spiser; V Dp

spiser  §] okolade |
1

1

sjokolade

Funksjonsmgnster I11: SU + VBL + 10 + DO
Enkelte setningsstrukturer vil ta to objekter. Da vil predikatet i setningen inneholde et
indirekte objekt (I0) ved siden av det direkte objektet. Dette funksjonsmgnsteret tilsvarer

ramme nummer tre.
(6) Ole sender Ida et brev.

Strukturen til (6) kan fremstilles som i (7), med bade funksjonsmgnster og rammestruktur.

(7)
Setning PP
Subjekt Predikat Dp o
o VBL 10 Dpo f ) Pig
sender; DP \%
sender Ida et brev | /\

Ida V DP

t.  etbrev
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Funksjonsmgnster 1V: SU + VBL + SUP

| visse setningsstrukturer finnes det et subjektspredikativ. | slike tilfeller vil predikativleddet
vise til en egenskap som karakteriserer eller blir utsagt om den eller det som subjektet viser
til. Dette er vist i (8) der lerer er et ledd som fungerer som subjektspredikativ. Dette

funksjonsmensteret tilsvarer, i likhet med funksjonsmegnster Il, ramme nummer 2.

(8) Ole er lerer.

Dette kan analyseres som i (9).

©)
Setning Prp
Subjekt Predikat
- - Ole Pr VP
Ole VBL SUP | PN

| | Cr; \Y DP

er larer |
t laerer

Funksjonsmgnster VV: SU + VBL + DO + DOP
Pa samme mate som man kan ha et predikativledd til subjektet i en setning, kan det sta et

predikativledd til det direkte objektet. Dette er et direkte objekt-predikativ (DOP).

(10) Ole gjorde Ida glad.
Pa elementzrt niva opererer man ikke med smasetninger, og her vil derfor glad analyseres
som objektspredikativ som star til det direkte objektet i setningen. | rammeanalysen vil lda

glad veere en smasetning, og jeg vil derfor foresla at funksjonsmgnster V tilsvarer ramme

nummer 4. Analysen blir som i (11).
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(11) Setning Prp

Subjrékt Pré@ﬁ’lika‘[ DP Pr‘
Ole VBL DO DOP Ole Pr VP
gjorde Ida  glad gjorde; V Prp
ti Di) .f)l"r
AN
Ida Pr XP
o
0 glad

I tillegg til de funksjonene som er vist i funksjonsmgnstrene over, vil setninger svart ofte
inneholde ett eller flere predikatsadverbialer (PA). Pa den maten kan man for hvert
funksjonsmgnster lage tilsvarende funksjonsmgnster som inneholder ett eller flere

predikatsadverbial i tillegg til de funksjonene som er der fra far.

Det er ogsa viktig & veere oppmerksom pa at det finnes andre typer elementer og ledd som
faller utenfor funksjonsmenstrene som er gitt her. Dette gjelder blant annet hjelpeverb,
setningsadverbial og frie predikativ. Bortsett fra dette vil sa a si alle setninger pa norsk kunne
plasseres i ett av de grunnleggende funksjonsmgnstrene som er gitt ovenfor, men med et helt
avgjerende forbehold: Flytting vil endre de grunnleggende funksjonsmgnstrene radikalt, men
rammene vil likevel vare “abstrakt” til stede. Dette kan sammenlignes med de fem rammene

vi har pa norsk, jf. kapittel 3.

Det kan vaere verdt & nevne at ramme nummer 5 ikke passer inn i noen av de fem
funksjonsmgnstrene gitt ovenfor. Jeg vil derfor foresla et funksjonsmgnster nummer seks: SU
+ VBL + 10 + DO + DOP. Dette funksjonsmgnsteret vil passe inn med ramme nummer 5.

Funksjonsmgnster nummer VI og ramme nummer 5 er vist i (12).

12
(12 Setning

Subjekt Predikat

Oe VBL 10 DO DOP

hoster ~ Kari  drapesmitte  rett i ansiktet
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Prb

DPg, Pr'
Per  Pr VP
hoSterj DPio | V'
Kari V PrP
t; DPgy, Pr'
drapesmitte  Pr XP

O rett i ansiktet

Som vi ser, er det noksa godt samsvar mellom funksjonsmgnster og rammer, og de kan til en
viss grad sammenlignes. Hvis man legger det sjette funksjonsmgnsteret til de andre fem, vil
jeg anta at disse seks funksjonsmgnstrene kan brukes pa lik linje med rammene. Alle norske

setninger skal kunne settes inn i ett av de seks funksjonsmegnstrene gitt ovenfor.

| det fglgende sgker jeg a vise hvordan man kan bruke funksjonsmgnstrene i undervisningen.
Her vil jeg utelukkende fokusere pa funksjonsmgnstrene, og ikke nevne rammene. Dette
skyldes at rammene er svert abstrakte og avanserte, mens funksjonsmgnstrene er mer
konkrete og dermed lettere & bruke i undervisningssammenheng. Jeg vil i denne
sammenhengen se pa funksjonsmgnstrene som forenklede versjoner av rammene. Jeg Vil
likevel at funksjonsmgnstrene skal fungere pa samme mate og ha samme nytte som de
syntaktiske rammene. Jeg gnsker at elevene skal se et magnster, jeg gnsker at de skal se at alle
norske setninger kan plasseres inn under ett av de seks funksjonsmgnstrene og at det som
bestemmer hva som for eksempel kan veere et verb, er hvor det blir plassert i

funksjonsmegnsteret.

4.4.1 Funksjonsmgnster i undervisningen

Ogsa i arbeidet med funksjonsmgnster, vil det veare et didaktisk virkemiddel a jobbe med
grammatikalske og ugrammatikalske setninger. P4 denne maten vil man igjen fa i gang en
spraklig refleksjon i klasserommet, der elevene blant annet kan reflektere rundt

minimumskravet for en setning. Det kan derfor veere en idé a presentere strukturen i (13) for
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elevene, som viser minimumskravet for en setning og samtidig gir elevene et bilde av hvordan

en setning er bygd opp og henger sammen.

(13) Setning

Subjekt  Predikat

Ved at elevene blir presentert for en rekke setningsalternativer, grammatikalske sa vel som
ugrammatikalske, kan de selv prgve seg frem for a se hvilke ledd som er ngdvendige for at
setningen skal veaere grammatikalsk. Etter hvert ma lereren presentere de ulike
funksjonsmgnstrene for elevene, og videre ma elevene igjen fa jobbe som sprakforskere pa
egenhand. Her er én mulighet & la elevene prave seg frem med & plassere grammatikalske og
ugrammatikalske setninger inn under de ulike funksjonsmgnstrene. En kan for eksempel

presentere setningene i (14) for elevene.

(14)
a. Anna gir alltid filmen til Ingvil.
b. Filmen gir Anna alltid til Ingvil.
c. Til Ingvil gir Anna alltid filmen.
d. Gir Annaalltid filmen til Ingvil?
e. Annaalltid gir filmen til Ingvil.
f.  Alltid Anna gir filmen til Ingvil.
g. Annatil Ingvil filmen alltid gir.
h. Anna til alltid gir Ingvil filmen.

i. Gir til filmen alltid Ingvil Anna.
J.  Til alltid Anna gir filmen til Ingvil.
k. Filmen alltid Ingvil til gir Anna.
I. Til gir Ingvil alltid filmen Anna.

Malet her ma veere & gjore elevene oppmerksomme pa at alle grammatikalske setninger i
norsk vil kunne plasseres inn under et av de seks funksjonsmgnstrene (jf. de fem rammene i
norsk). Her kan det ogsa vere en pedagogisk mulighet a drive med komparativt arbeid. Elever

med minoritetsspraklig bakgrunn kan blant annet sammenligne disse funksjonsmgnstrene med
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sitt eget morsmal og se om de kan bruke alle mgnstrene i dette spraket. Mest sannsynlig vil
elevene komme frem til at ikke ngdvendigvis alle mgnstrene som passer for norsk, passer for
andre sprak.

Etter hvert som elevene begynner & fa forstéelse for de enkle modellene av
funksjonsmanstrene, vil det vare pedagogisk smart a bygge ut denne analysen ved &
spesifisere de ulike rollene i predikatet. Ved & bygge ut strukturene, far man synliggjort
hierarkiet i spraket. Ved & visualisere pd denne maten, kan strukturen i spraket bli mer
klargjgrende for eleven. Gjennom en slik metode kan man narme seg ulike setningsledd og
spraklig refleksjon rundt disse. Her vil minoritetsspraklige elever fa mulighet til a identifisere
likheter og forskjeller mellom norsk og eget morsmal, og elever med norsk som morsmal vil
fa muligheten til & blant annet beskrive grammatiske sertrekk i norsk og sammenligne andre
sprak (jf. kapittel 2). Dette vil dessuten bygge opp under mange av de mer konkrete
kompetansemalene i leereplanen som gar direkte pa grammatisk kunnskap:

e beskrive grammatiske sartrekk i norsk og sammenligne med andre sprak.
e utfgre grunnleggende setningsanalyse og vise hvordan tekster er bygd opp ved hjelp
av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap.
e beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp.
e bruke grammatiske begreper til 2 sammenligne nynorsk og bokmal.
(Kunnskapsdepartementet, 2013a)

Elevene ma gjares bevisste pa intransitive, transitive og ditransitive setninger. Det er ikke
sikkert det er verken ngdvendig eller hensiktsmessig a bruke disse begrepene i
undervisningen, men det er viktig at elevene forstar at enkelte setninger ikke tar objekt, mens
andre setninger tar ett eller to objekter. Her vil det ogsd vere en mulighet, sarlig blant
minoritetsspraklige elever, @ sammenligne med deres morsmal som kanskje ikke har
ditransitive setninger. Det finnes sprak som bare har intransitive og transitive setninger. Thai

er et eksempel pa et slikt sprak.
Nar man snakker om funksjonsmgnster vil det dessuten vaere mulig a ta opp setninger som
viser verbets kreativitet og fleksibilitet (jf. kapittel 3), for & fa en spraklig refleksjon i

klasserommet rundt dette. Laerer kan gjerne stille spgrsmalet: Hva er det som bestemmer hva
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som er et verb? Gitt den induktive metoden ma elevene fa prgve a formulere dette selv, for
leerer kommer inn og forklarer og viser. Her vil det vaere ngdvendig at elevene har fatt litt
kunnskap om trestrukturer og funksjonsmgnster pa forhand. Nar leereren kommer inn i bildet
og forteller at det er plasseringen av ord i strukturen som bestemmer hva som kan veare et

verb, er det viktig a gi elevene gode eksempler pa dette underveis.

4.5 Flyttingssystem

Hjernen til menneskene har et mentalt leksikon i tillegg til en mental grammatikk. Den
mentale grammatikken inneholder et sett med regler som kombinerer ord og morfemer til
fraser og setninger. Pa grunn av denne mentale grammatikken vil enhver morsmalsbruker
intuitivt vite hvilke setninger som er grammatikalske, og hvilke som ikke er det. Det vil
derfor, innen generativ grammatikk, vaere et mal a forklare hvorfor én setning er

ugrammatikalsk, mens en annen ikke er det.

Flyttingsbegrepet er sveert viktig i syntaksen. Setningene vi sa ovenfor, har det til felles at de
har subjektet pa farste plass. Disse setningene har en normalstruktur, fordi dette er oppfattet
som den umarkerte plasseringen til subjektet. Men som vi vet, er det svert vanlig at noe annet
enn subjektet star pa forste plass i en setning (Afarli & Sakshaug, 2006: 28). Se pa setning
(15):

(15) Ole spiste sjokolade for en time siden.

Med utgangspunkt i denne setningen kan vi stokke om pa leddene, slik at vi far setningene i
(16).

(16) a. For en time siden spiste Ole sjokolade.

b. Sjokolade spiste Ole for en time siden.

I (16) er predikatsadverbialet for en time siden tematisert, og i (16) er det direkte objektet
sjokolade tematisert. Vi ser ogsa at subjektet og verbet har byttet plass, og dette kaller vi
inversjon. Her er begrepene dypstruktur og overflatestruktur viktige. Nar ulike ledd blir

tematisert, sier vi gjerne at vi starter fra en dypstruktur og deriverer en overflatestruktur
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(Afarli & Sakshaug, 2006: 30). Fra dypstrukturen i (15) kan man derivere overflatestrukturene
som tilsvarer (16a) og (16b).

Dypstruktur: S
sU- PRED
O VBL DO PA
| |
spiste  sjokolade  for en time siden
Overflatestruktur:
s
PA- s
For en time siden; VBL 77 S
Spiste; SU PRE

| e

Oe VBL DO  PA

i sjokolade

4.5.1 Flyttingssystem i undervisningen

| arbeidet med grammatikk i undervisningen vil det pedagogiske hovedmalet, som vi har veert
inne pa tidligere, veere & gjare elevene oppmerksomme pa at de har en medfadt sprakevne, og
vise dem hvordan denne evnen arter seg gjennom den internaliserte grammatikken. Gjennom
a reflektere rundt grammatikalske og ugrammatikalske setninger, vil eleven fgle at han/hun
har noe & yte i forbindelse med spraket. Ugrammatikalske setninger vil veere med pa a gjere
elevene bevisste pa sin egen sprakkompetanse. Det kan derfor vere et didaktisk virkemiddel a
gi elevene et utvalg av setninger og la dem selv prave seg pa det spraklige materialet. En kan

for eksempel presentere setningene som ble vist i (14) for elevene.

Nar man arbeider slik, vil det veere en sentral oppgave at elevene selv kan avgjgre hvilke
setninger som er akseptable og ikke. Videre vil det veere et poeng at elevene skal prgve a
begrunne hvorfor visse setninger ikke er velformet. Dette vil vare en stor oppgave for

elevene, men det vil ikke veaere uoverkommelig. Elevene ma bruke de velformede setningene
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og sammenligne med de ugrammatikalske setningene, for pa denne maten @ komme frem til

noen begrunnelser.

Etter hvert kan det vare en idé a se litt nermere pa to setninger som er akseptable, og to som
ikke er det. P4 denne maten kan man undersgke om det finnes likhetstrekk mellom dem. For

eksempel:

(15)
a. Anna gir alltid filmen til Ingvil.
b. Filmen gir Anna alltid til Ingvil.
c. *Anna til Ingvil filmen alltid gir.

d. *Anna til alltid gir filmen Ingvil.

Dette kan man jobbe med bade i klasserom med elever med norsk som morsmal og med
minoritetsspraklige elever. Her er poenget & gjere elevene bevisste pa hvorfor to av
setningene er ugrammatikalske, mens to er grammatikalske. Det vil ogséa veere et pedagogisk
mal a fa inn en spraklig refleksjon rundt likheter og forskjeller mellom de fire setningene.
Forhapentligvis vil elevene se at verbet kommer som nummer to i setningene som er
grammatikalske, mens dette ikke er tilfelle for de som er ugrammatikalske. | setning (15a) ser
vi ogsa at subjektet er pa ferste plass, noe som ofte blir karakterisert som den normale
plasseringen (Afarli & Sakshaug, 2006). Men, som vi ser i setning (15b), er ikke dette
ngdvendig for at setningen skal veere grammatisk riktig. Her er nemlig det direkte objektet pa

farste plass i setningen. Vi ser med andre ord at det direkte objektet har blitt tematisert.

Gitt den induktive arbeidsmetoden, vil det her vare en pedagogisk fordel at elevene selv far
konstruere en hypotese rundt disse setningene. Forhapentligvis innebarer denne hypotesen at
verbet ma komme som nummer to i norske setninger. Deretter kan de selv produsere
setninger, og se om dette stemmer overens med hypotesen. Til slutt kan elevene lage en
generalisering som viser VV2-fenomenet. Dette kan med fordel gjgres med minoritetsspraklige
elever ogsa, der de far undersgke setninger fra sitt eget morsmal i farste instans, far man tar

frem de norske setningene for a drive komparativt arbeid.
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Videre kan det veaere en pedagogisk mulighet for lereren a presentere dypstruktur og
overflatestruktur for elevene, for a vise elevene hvordan flyttingen foregar. Her vil det veere
smart av lareren a vise at setningene som elevene har jobbet med, har samme dypstruktur, og
deretter la elevene selv prgve a finne ut hva det er som skjer nar ulike ledd blir tematisert.
Leereren kan tegne opp modellen til bade dypstrukturen og overflatestrukturen pa tavla, og
deretter la elevene selv prove seg frem med & plassere de ulike leddene. Her er det en
forutsetning at leereren tidligere har snakket om hva en setning er, hva den bestar av, og

hvordan den er bygd opp (jf. kapittel 4.4.1).

Dette er en arbeidsmetode som vil veere med pa a skape trygghet hos elevene. Ved a vurdere
sitt eget sprak og reflektere rundt egen sprakevne, vil dette etter hvert gjare eleven mer bevisst
pa sin egen sprakbruk. Hovedpoenget her er at eleven selv skal oppdage systematikken i
spraket, gjennom systematisk arbeid. Som nevnt tidligere er det naturlig at eleven er mer
oppmerksom pa regler som er oppdaget av han/henne selv, enn pa regler som lereren har
formidlet til han/henne. | slike tilfeller vil kunnskapen veere erkjent i eleven selv. Hovedmalet
med en slik tilnaerming vil vaere at elevene skal bruke seg selv i mgte med spraket. Gjennom
et slikt grammatikkopplegg vil elevene bli styrket som morsmalsbrukere eller eventuelt fa
styrket sin norskspraklige kompetanse. En slik arbeidsmetode vil dessuten bygge opp under
lereplanen, som sier at elevene skal fa kunnskap om spraket som system og spraket i bruk (jf.
kapittel 2).

4.6 Undervisning av minoritetsspraklige med utgangspunkt i engelsk

| denne delen vil jeg ta utgangspunkt i at de minoritetsspraklige elevene kan engelsk og derfor
bruke dette som sammenligningsgrunnlag. Det er ikke helt uproblematisk & ta utgangspunkt i
en slik engelskkunnskap. For det ferste kan man ikke regne med at alle flyktninger som
kommer til Norge har engelskkunnskaper. Det er trolig bare et fatall som har gode
engelskkunnskaper nar de kommer til landet. Et alternativ her vil da veere a dele opp
undervisningen, slik at de som har engelskspraklige kunnskaper blir satt sammen i en gruppe,
mens de som ikke har slike kunnskaper blir satt sammen i en annen gruppe. Grunnen til at jeg
gnsker a ta utgangspunkt i at elevene kan engelsk, er at det er store likheter mellom hvordan
norsk og engelsk sprak er bygd opp, og fordi det er lett & peke pa forskjeller og likheter

mellom de to sprakene. Det vil selvsagt vaere en pedagogisk mulighet & bruke morsmalet til
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elevene ogsa, men en utfordring her kan veare at sprakene er vidt forskjellige, og man kan

heller ikke regne med at leereren har inngaende kunnskap om dette spraket.

Det som kommer frem i denne delen kan selvsagt overfgres til andre sprak, med visse
tilpasninger. Det vil blant annet kunne overfares til fremmedspraksundervisningen i skolen og

dette vil ha direkte overfgringsverdi til engelskundervisningen.

4.6.1 Ordklasser

Norsk og engelsk er svert likt med tanke pa ordklassene. Begge sprakene har alle de samme
ordklassene, selv om de samme ordene ikke ngdvendigvis kan plasseres inn under de samme
ordklassene. Det kan ogsa nevnes at engelsk, i likhet med norsk, har sterke og svake verb,
partisipp og hjelpeverb. | undervisningen vil det veere pedagogisk smart & fokusere pa
likhetene som finnes mellom de to sprakene. Dette vil bidra til gkt motivasjon og
mestringsfalelse hos elevene. Nar det gjelder ordklassene, vil det vere en didaktisk mulighet
a la elevene selv identifisere hvilke likheter og forskjeller som finnes mellom de norske og

engelske ordklassene, gjennom a presentere et utvalg setninger pa de to sprakene for elevene.

Selv om det er mye likt mellom norsk og engelsk, er det viktig & vaere oppmerksom pa
sentrale forskjeller. I engelsk har de blant annet subjekt/verb-kongruens. Dette innebarer at
verbalet skal bayes etter subjektet i tall og person. Denne type samsvarsbgyning har vi ikke i
norsk. Videre er genusbgyning noe vi har i norsk, som de ikke har i engelsk. Det samme
gjelder for adjektivbgyning. Det er viktig & gjere elevene oppmerksomme pa at det finnes
likheter mellom sprakene, men det er ogsa viktig at de oppdager forskjellene som finnes. Som
jeg har nevnt flere ganger far, vil elevene laere mest dersom de far mulighet til & oppdage
disse forskijellene og likhetene pa egenhand, og dermed prave a sette navn pa reglene. Videre

ma selvsagt leereren presentere det elevene har kommet frem til pa en klar og konkret mate.

4.6.2 Funksjonsmegnster

Den intransitive, transitive og ditransitive strukturen finnes bade pa norsk og pa engelsk. Det
er faktisk slik at de fem farste funksjonsmgnstrene som gjelder for norsk, ogsa kan brukes i
engelsk. Det sjette funksjonsmegnsteret (den femte rammen) kan derimot ikke brukes i

engelsk, uten & produsere ugrammatikalske setninger.
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I: Ole eats.

I1: Ole eats chocolate.

I11: Ole sends Ida a letter.

IV: Ole is a teacher.

V: Ole made Ida happy.

VI: * Ole cough Kari droplet infection into her face.

Dette betyr at analysen av setninger stort sett blir den samme pa tvers av sprakgrensene. At
elevene er oppmerksomme pa dette, vil vaere med pa a lette leeringsprosessen. Dette er fordi
de kan knytte det nye leerestoffet til noe som allerede er kjent. En slik metode er understreket i

leereplanverket:

Lering skjer ved at det nye forstas ut fra det kjente — de begreper en har, avgjer hva en kan
gripe og fatte. Kunnskaper, ferdigheter og holdninger utvikles i et samspill mellom gamle
forestillinger og nye inntrykk.

(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993: 10)

4.6.3 Flyttingssystem

Nar man skal presentere flyttingssystem for minoritetsspraklige elever vil det vaere en fordel &
sammenligne med et sprak de allerede kan, i dette tilfellet engelsk. Innenfor generativ
grammatikk tenker man seg at sprak arter seg likt pa tvers av sprakgrenser. Problemet her kan
veere at en sprakbruker bare kan vurdere setninger innenfor sitt eget morsmal, fordi det er her
morsmalsbrukeren har utviklet en internalisert grammatikk. Malet i denne sammenhengen ma
veere & fa elevene til & bruke sprakkompetansen som de har om sitt eget morsmal eller andre

sprak de kan, i mgte med norsk.

Det kan gi elevene en gkt forstaelse av spraket dersom de blir bevisste pa at engelsk og norsk
er bygd opp etter samme modell. Dette kan ha fordeler bade i undervisningen av
minoritetsspraklige, i morsmalsundervisningen (norskundervisningen) og fremmedspraks-
undervisningen. Bade norsk og engelsk er et kjerne-farst sprak, og vil derfor ha den samme
dypstrukturen. Nar dette skal introduseres for elevene, er det viktig at de allerede har blitt
introdusert for forskjellen mellom dypstruktur og overflatestruktur, og at de pa den maten
kjenner til flyttingssystemet i norsk. La oss se pa noen norske setninger sammenlignet med

tilsvarende engelske setninger:
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(17)

a. Anna gir alltid filmen til Ingvil.

b. Filmen gir Anna alltid til Ingvil.

c. Til Ingvil gir Anna alltid filmen.

d. Gir Anna alltid filmen til Ingvil?

(18)

a. Anna always gives the movie to Ingvil.
b. The movie Anna always gives to Ingvil.
c. To Ingvil Anna always gives the movie.

d. Did Anna always give the movie to Ingvil?

Gjennom disse eksemplene ser vi at de engelske setningene har en annen ordstilling enn de
norske. Norske hovedsetninger har alltid verbet pa andre plass (V2-regelen), mens dette ikke
er tilfelle for engelske setninger. Vi kan dessuten se at i de norske setningene kommer
setningsadverbialet etter verbet, mens det i de engelske kommer for verbet. Men den
grunnleggende dypstrukturen er den samme i de to sprakene. Bade engelsk og norsk er sprak
som tar objektet til hgyre for verbet (SVO).

SU SA ~ PRED
pnne alid  VBL D‘o TR
Anna  always gir ﬁln|1en til Ingvil

give  the movie  to Ingvil

Med grunnlag i dette kan man si at endringene som farer til ulikhetene, ma skje pa vei til
overflatestrukturen. Ettersom verbet ma flytte til posisjon nummer to i norske setninger, men
ikke 1 engelske setninger, blir overflatestrukturen ulik i engelsk og norsk, jf. strukturene i (20)
og (21):
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(20)

s
Filmen; VBL S
gir; SU SA PRED
Anna alltid VBL DO PA
| |
t t  tilIngvil
(21)
s
DO s
The movie; VBL S
0 SU SA PRE

Anna  always VBL DO PA

gives t  tolngvil

Videre bgr setningene i (18) presenteres for elevene og sammenlignes med de norske
versjonene av setningene. Ut fra trestrukturen i (19) vil elevene se at dypstrukturen til den
engelske setningen er den samme som i (17). Forskjellen kan forklares ut fra at vi ikke far en
verbflytting i engelsk. Utenom dette med verbflytting og det faktum at norsk er et \V2-sprak,

har norsk og engelsk stort sett det samme flyttingssystemet.

Gjennom dette arbeidet har man klart & skape en enhetlig analysemodell, som viser likhetene
og forskjellene mellom de to sprakene. Dermed kan leddstillingen i norsk forklares ut fra det
engelske spraket som elevene kan. Videre vil det veere en didaktisk mulighet & la elevene
koble dette mot sitt eget morsmal, for & se hvordan dette arter seg. Et undervisningsopplegg
der en legger vekt pa likheter og ulikheter mellom ulike sprak, med utgangspunkt i en felles
analysemodell, vil vaere med pa a styrke elevene sin totale sprakkompetanse.
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5 Konklusjon og veien videre

A Dbruke generativ grammatikk er slett ikke et opplagt valg i dagens skole. Den tradisjonelle
skolegrammatikken baserer seg pa ordklasselere og leddstillingsanalyse. Det er altsa fokus pa
en deskriptiv grammatikk — spraket som system, og man fokuserer lite pa spraket i bruk.
Gjennom denne fremstillingen har jeg forsgkt & argumentere for at generativ grammatikk bar
tas i bruk i grammatikkundervisningen i skolen. Min overordnede problemstilling har derfor
veert: Hvordan kan man bruke generativ grammatikk og rammer som grunnlag for didaktikk i

norskundervisningen?

Leereplanen legger tydelig opp til en komparativ sprakundervisning i dagens skole. Den
generative grammatikken og rammene vil vaere med pa a stette opp under dette arbeidet. Ved
a bruke den generative grammatikken og rammene Vil elevene bli oppmerksom pa sin egen
internaliserte sprakevne. Rammene vil dessuten vaere med pa a lette det komparative arbeidet
med sprak, bade for elever med norsk som morsmal og minoritetsspraklige elever. Rammene
vil bidra med et mgnster for setningsanalyse som kan brukes som et godt didaktisk
hjelpemiddel i sprakoppleringen. Rammene ma selvsagt tilpasses elevenes niva, og jeg har
derfor foreslatt noen enklere og mer konkrete trestrukturer som kan vere hensiktsmessige a
bruke i denne sammenhengen. Pa denne maten kan man sammenligne ytringer pa tvers av
sprakgrenser, og lettere se hva som skiller sprak fra hverandre, og ikke minst hvilke likheter

som finnes mellom sprak.

Hovedmalet med denne oppgaven var a lage et generativt grammatikkopplegg med
utgangspunkt i rammetenkningen, med bade elever med norsk som morsmal og
minoritetsspraklige elever som malgruppe. Den grammatiske skissen som har blitt presentert i
denne fremstillingen, tar utgangspunkt i elevene som sentrale aktgrer. Elevene skal gjennom
dette opplegget lzeres opp til & undre seg over og stille kritiske spgrsmal til ulike spraklige
fenomener. Det er den aktive og utforskende eleven som star i sentrum, ved at elevene selv
skal prave a finne frem til forklaringer pa det de observerer. Dette gjgres gjennom en induktiv

og en komparativ tilnerming til sprakundervisning.

Det er altsa ingen tvil om at generativ grammatikk bgr veere utgangspunktet for

grammatikkundervisningen i skolen i dag. De grammatiske rammene, med de tilpasninger
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som trengs, er didaktisk fordelaktige i undervisningssammenheng. Ved a ha dette som
utgangspunkt, vil elevene bli kjent med sin internaliserte sprakkompetanse, og de vil lzere seg
a benytte seg av denne. Et slikt utgangspunkt vil vaere med pa a styrke selvtilliten til elevene
og gi dem motivasjon i sprakopplaringen. Opplegget er selvsagt ikke helt uproblematisk, og
det trenger nok derfor noen tilpasninger og utbygging etter hvert som det blir testet ut i
praksis.

Pa grunn av rammene som er gitt for min oppgave, har jeg ikke hatt rom til & teste opplegget i
praksis. Dette vil derfor veere et naturlig neste steg. Det vil veere interessant a se hvordan bade
elever og laerere reagerer pa et slikt opplegg, og rett og slett se om det fungerer sa godt i
praksis som jeg haper det gjar. Etter en slik undersgkelse vil man nok ogsa kunne gjere flere
tilpasninger av opplegget, slik at det passer enda bedre inn i bade norskundervisning og

fremmedspraksundervisning.
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7 Sammendrag

| denne oppgaven forsgker jeg & utvikle et didaktisk opplegg for grammatikkundervisning i
skolen. Dette opplegget er basert pa generativ grammatikk og retter seg bade mot elever med
norsk som morsmal og elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Innenfor generativ
grammatikk finnes det flere retninger, og i denne oppgaven har jeg valgt & fokusere pa den
ny-konstruksjonistiske rammeteorien. Rammeteorien gir en naturlig forklaring pa spraklige
fenomener som leksikalsk kreativitet og fleksibilitet. Derfor var denne retningen den mest
naturlige 4 velge i en oppgave der jeg forsgker & forenkle og bruke den generative

grammatiske teorien, slik at den blir forstaelig for elever i skolen.

Det didaktiske opplegget tar utgangspunkt i elevene som “sprékforskere” i oppleringen.
Gjennom et slikt opplegg vil elevene leeres opp til a undre seg over ulike spraklige fenomener.
Elevenes internaliserte sprakkunnskap er utgangspunktet for arbeidet med grammatikken i
denne oppgaven. Ut fra Chomskys teori om generativ grammatikk har elevene en medfadt
sprakkompetanse, som man forsgker a gjgre dem bevisste pa. Hovedfokuset i det didaktiske
opplegget er derfor & ta utgangspunkt i elevenes egne intuisjoner rundt sprak. Serlig i
andrespraksundervisningen vil det veere fordelaktig & la elevene ta i bruk sin tause kunnskap

om sprak.

Jeg foretar en gjennomgang av leereplanen for norskfaget for a vurdere hva det er meningen at
elevene skal lere om sprak og grammatikk i skolen i dag. Jeg gir ogsd en teoretisk
gjennomgang av generativ grammatikk og rammeteori. Hovedargumentet i denne oppgaven
er at generativ grammatikk og rammer bgr veere utgangpunktet for grammatikk-
undervisningen i skolen i dag. Gjennom et slikt utgangspunkt vil elevene fa kjennskap til sin
internaliserte sprakkompetanse, og de vil lere seg a bruke denne bevisst og aktivt.
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8 Oppgavens relevans for virket som lektor

Dette masterprosjektet har stor relevans nar det gjelder mitt virke som lektor. Jeg har
utarbeidet en skisse til et undervisningsopplegg som kan brukes bade i barneskole,
ungdomsskole og videregaende skole dersom man gjer tilpasninger etter aldersniva.
Opplegget kan dessuten brukes i norskopplaringen av minoritetsspraklige elever og i

fremmedspraksundervisningen i skolen.

Undervisningsopplegget som er utarbeidet, har tatt utgangspunkt i relativt tung syntaktisk
teori. Generativ grammatikk og den ny-konstruksjonistiske rammeteorien er i utgangspunktet
stoff som vanskelig kan kobles til grammatikkundervisningen i skolen. Gjennom mitt
masterprosjekt har jeg prevd & gjere forenklinger og tilpasninger og vise hvordan man kan
bruke generativ grammatikk som utgangspunkt for grammatikkundervisningen. Jeg har
forsgkt & argumentere for at et slikt utgangspunkt vil veere med pa a gi elevene selvtillit og
motivasjon i sprakoppleeringen. Begrunnelsen for dette er at elevene far brukt en kunnskap
som de kanskje ikke er klar over at de sitter pa. Elevene vil gjennom et slikt opplegg bli kjent
med sin internaliserte sprdkkompetanse, og de vil lere seg & benytte denne aktivt.
Forhapentligvis vil erkjennelsen av denne tause kunnskapen bidra til at all sprakopplering gar

lettere, ikke bare i norskoppleringen.
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