Forord
Nér jeg tenker tilbake pé da jeg selv var norskelev pa ungdomsskolen og
videregdende, kan jeg ikke komme pa at vi noensinne lerte om grammatikk i
norsktimene — til tross at jeg var den typen elev som fulgte neye med og fikk gode
karakterer i norskfaget. Dermed var begrepsapparatet jeg meotte pa basisniva i nordisk
sprak pa universitetet overveldende, her skulle vi lere om subjekt, objekt, verbal, for
ikke & snakke om substantiv, verb og adjektiv. Kanskje er det tilfeldig at jeg ikke
hadde laert dette i lopet av mine &r som norskelev, men ettersom jeg fikk inntrykk av
at det samme gjaldt mine medstudenter, begynte jeg & mistenke at dette kunne komme
av at grammatikken var nedprioritert av norsklererne som jobber i skoleverket. Dette
er bakgrunnen for valg av tema i denne oppgaven, som det har vaert innmari
utviklende og utfordrende & jobbe med.

Forst og fremst vil jeg takke veilederen min, Heidi Breseth, for uvurderlig
hjelp — uten deg hadde ikke dette gétt! Du har fra forste veiledning i des. 2014 satt
deg inn 1 hvor jeg til enhver tid har vert i arbeids — og tankeprosessen. Dessuten har
du pusha meg og oppmuntra meg nar det har vert nedvendig.

En hjertelig takk rettes ogsa til mamma og pappa; bade for at dere har tatt sa
godt vare pa Ludvik (og Sanna!) nar jeg har méttet skrive, for at dere alltid heier pa
meg, og for at dere har giddet & here pé at jeg forteller om de ulike betydningene av
grammatikkbegrepet i det brede og vide.

Tusen takk til superfadder og bestevenn Marie, for alle de gangene du har
hentet Ludvik i barnehagen og tatt ham med pa leik og moro sé jeg har kunnet skrive,
og ikke minst for at du sprer s& mye glede til oss i hverdagen!

En stor takk til min kjeere bestevenn, Kari Synneve, for korrekturlesing og for
at vi alltid kan dele oppturer og nedturer med hverandre.

Det er mange som fortjener inderlig takk, fordi dere har gjort
masterstudenthverdagen betydelige bedre, enn hvis jeg ikke hadde dere i livet mitt;
Mormor, tante Kristin, Gjertrud, Thea, Tonje & Helene.

Jeg vil gjerne rette en stor takk til informantene for at de har tatt seg tid i sin
travle leererhverdag til 4 reflektere rundt grammatikk sammen med meg.

Til verdens beste Ludvik. Na skal vi endelig leke, spise is og lese bok!

Hedda Kaarstad Sjong, Trondheim, mai 2017.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn
Norskfaget er det ubestridt storste faget i skolen; det er mangslungent og sammensatt.

Her skal elevene lere a skrive ulike tekstsjangere, de skal lese bade faglitteratur og
skjennlitteratur, de skal utvikle sine muntlige ferdigheter, kulturforstielse og
sprékforstielse, for & nevne noe. Dette krever at leereren mestrer store mengder faglig
innhold (Fjertoft, 2014), som for eksempel retorikk, litteraturhistorie, sprikhistorie,
skjennlitteratur og grammatikk. Hver norsklarer har en personlig forstaelse av hva
slags leering som skal finne sted i norskfaget, og som norsklarer har man stor
profesjonell autonomi (Fjertoft, 2014). Dette gir norsklaerere et noksa stort
handlingsrom til 4 velge hvilke tema de vil vektlegge i1 sin norskundervisning. Ett
tema som norsklerere kan velge 4 innlemme i sin undervisning, er grammatikk. Med
tanke pa gjennomgangen av kompetansemélene som jeg gir gjennom i denne
oppgavens forskningskontekst, er det slik at leererne skal innlemme grammatikken i
sin undervisning, ettersom gjennomgangen viser at grammatikk er representert i
kompetansemalene — og de er laererne forpliktet til & laere bort. Den har dog hatt
varierende status innenfor norskfaget (Fjortoft, 2014), og er stadig objekt for
diskusjon i norskdidaktisk sammenheng — de seinere ara har dens posisjon i
norskfaget blitt svekka (Hertzberg, 2014). Grammatikken har ihuga tilhengere og
motstandere ogsé blant norsklarerne, og det er nettopp dette som utgjor bakgrunnen

for denne avhandlinga.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal
Det overordnede temaet i denne avhandlinga er lereres syn pa grammatikk. Dette er

et tema som flere har undersekt for meg; Brodow (1998) hevder at morsmaélslarere i
svensk ikke reflekterer over grammatikk i sin undervisning, og han mener at det de
forteller om grammatikk framstar som vagt. Qualifications and Curriculum Authority
(1998) i England har gjennom sin forskning konkludert med at morsmalslarere i
engelsk er ukomfortable med grammatikk, noe ogsd Watson (2015) finner. Watson
(2012) fastslar at morsmalslarere i engelsk har negative folelser knyttet til
grammatikk og at de synes at grammatikkundervisning er unedvendig og
gammeldags. Dessuten ser de pa seg selv forst og fremst som litteraturlaerere. I Norge

er Refsnes (2016) den forste som har undersgkt norsklereres refleksjoner rundt



grammatikk. Hun finner blant annet at det er 1 forbindelse med utvikling av skriftlige
ferdigheter at hennes informanter benytter seg av grammatikken. Flere av disse har
undersekt leerernes kunnskapsniva i grammatikk, og brukt dette som en forklarende
arsak 1 sin dreftinger.

Derimot har ingen undersekt det synet morsmélslarere har pa grammatikk,
sammenlignet med det synet de har péd andre deler av norskfaget. Watson (2015) har
funnet at morsmaélslarere ser pé seg selv som litteraturlerere, men dette er ikke noe
hun har funnet i undersekelser av grammatikk sammenlignet med andre norskfaglige
tema. Mélet med denne avhandlinga er 4 underseke hvilke norskfaglige tema
norsklererne ser pd som viktig og mindre viktig i sin norskundervisning, i tillegg til &
undersoke hvilke norskfaglige tema de jobber mye og lite med, og hvordan de
definerer begrepet grammatikk. I avhandlinga underseker jeg de bakenforliggende
arsakene til l@rernes prioriteringer for sin norskundervisning som, sa vidt meg
bekjent, ingen har undersokt tidligere, i norsk skolesammenheng. Dermed fyller
denne avhandlinga et kunnskapshull innenfor forskningsomrédet. I tillegg vil
avhandlinga gi innsikt i hvordan og hvorfor disse fire norsklererne underviser i
grammatikk. Dermed er min problemstilling:

Hvilken posisjon presenterer fire norsklerere at grammatikken har i deres
norskundervisning?

Denne problemstillinga skal jeg finne svar pd ved hjelp av felgende fire
forskningsspersmal:

1) Hvilke(n) betydning(er) av termen grammatikk bruker informantene i sin
grammatikkdefinisjon?

2) Hvilke norskfaglige tema ser disse fire leererne pa som viktig innenfor
norskfaget, og hvilke norskfaglige tema jobber de mye og lite med i sin
norskundervisning?

3) I forbindelse med hvilke deler av norskfaget underviser diss norsklaererne med
grammatikk?

4) Hvilke legitimitetsargumenter for 4 undervise i grammatikk presenterer disse
fire norsklererne?

Forskningsspersmal 1 bidrar med innsikt i hvilken betydning grammatikktermen

har for disse informantene, noe som bidrar med informasjon om hva de mener at
grammatikk er. De svarene som gis, brukes ogsa videre i oppgaven for 4 belyse de

resterende forskningsspersmalene. Forskningsspersmal 2 gir innsikt i hvordan



informantene vektlegger grammatikken i forhold til andre deler av norskfaget. Det gir
innsikt i om grammatikk har en svak eller sterk posisjon, om grammatikk er i en
prioritert eller nedprioritert posisjon pa disse laerernes uformelle prioriteringsliste for
norskundervisninga. Forskningsspersmal 3 bidrar med informasjon om nér disse fire
underviser i grammatikk; hvis det for eksempel er i forbindelse med en del av
norskfaget som de forteller i oppgavens andre forskningsspersmaél at de nedprioriterer,
gir dette informasjon om hvilken posisjon grammatikken har for dem. Det bidrar ogsa
med informasjon om grammatikken stér i tjeneste for andre deler av norskfaget, eller
hevder sin rett som en selvstendig del av norskfaget. Forskningsspersmél 4 gir innsikt
1 hvilken nytteverdi disse fire mener at grammatikken har for deres
norskundervisning, og forteller oss hvilke refleksjoner de gjor seg om hvorfor elevene
deres skal lere grammatikk; det bidrar til & fortelle oss om grammatikken har en sterk
eller svak posisjon, sarlig sett av lys av de svarene de har gitt pa de andre
forskningsspersmélene.

Metoden som ligger til grunn for & finne svar pé dette, er kvalitativt dybdeintervju
av fire norsklerere. To av norsklarerne jobber i ungdomsskolen, to i videregédende
opplering. Ved hjelp av det kvalitative forskningsintervjuet gjores et dypdykk i
lerernes betraktninger rundt grammatikk, som for eksempel sperreundersokelse eller

observasjon ikke kunne bidratt med.



2 Teori

2.1 Begrepet grammatikk
Begrepet grammatikk er sentralt i denne avhandlinga, og kan brukes med ulike

betydninger. I dette delkapittelet skal jeg presentere atte betydninger av begrepet
grammatikk som jeg videre i oppgaven bruker til & identifisere hvordan grammatikk
er representert i lereplanen innenfor forskningskonteksten for oppgaven. I tillegg vil
disse étte betydningene hovedsakelig relaterer seg til forste forskningsspersmal, hvor
jeg underseker hvilken betydning av termen informantene legger i definisjon
grammatikkbegrepet. I analysen av de tre andre forskningsspersmalene vil jeg ogsé
bruke disse betydningene, for & spesifisere hva som menes nar jeg eller informantene
bruker ordet grammatikk. Med andre ord vil denne begrepsavklaringa utgjore et
fundament for hele denne avhandlinga, da betydningene som her presenteres, brukes i
de aller fleste deler av oppgaven.

Afarli (2000), Helland (2006), Braseth (2017), Hertzberg (1995) og Iversen,
Otnes & Solem (2011) gar gjennom betydningen av grammatikkbegrepet. Jeg har her
sammenfattet hva grammatikk ifelge dem kan bety, og sammenlignet de ulike kildene
slik at de utfyller hverandre.

Betydning 1: Denne betydninga av begrepet grammatikk kan ifelge Broseth
(2017) og Helland (2006) brukes om en bok som presenterer et konkret sprak. Dette
eksemplifiseres med Norsk Referansegrammatikk av Breseth (2017) og Fransk
grammatikkk av Helland (2006). Selv om Helland skriver innenfor
fremmedspriklaring, er selve gjennomgang av grammatikkbegrepet gyldig for denne
begrepsavklaringa for grammatikk, fordi han skriver om grammatikk generelt i den
delen av Fransk grammatikk (2006). Denne betydningen forstar jeg som en bok med
temaet grammatikk.

Betydning 2: Breseth (2017) kaller dette et kognitivt/mentalt objekt, Helland
(2006) omtaler det som et mentalt system og Afarli (2000) kaller dette universell
grammatikk. Hertzberg (1995) omtaler kortfattet denne betydningen av
grammatikkbegrepet som “internalisert sprikkompetanse”. Hun skriver at det ikke har
vert tradisjon for & bruke denne betydningen av begrepet grammatikk i
skolesammenheng, men knytter det heller opp med forskningssammenheng. Denne
betydninga av grammatikk forstar jeg som den medfedte sprakevnen som mennesket,

og bare mennesket, har. Det er denne evnen som gjer at vi uanstrengt og ubevisst er 1



stand til & generere og forsta sprakstrukturer, og ikke minst avgjere hvilke setninger
som er grammatiske og ugrammatiske i eget morsmal.

Betydning 3: Afarli (2000) kaller denne betydningen deskriptiv grammatikk,
og sier at innenfor denne betydningen noyer ein seg med d beskrive dei grammatiske
monstra” (s. 25). Slik forklarer ogsa Breseth (2017, s. 2) betydning 3, nemlig”en
beskrivelse av systemet i sprdket”, noe som samsvarer med hvordan Helland (2006)
omtaler denne betydningen, da han kaller det “lingvistens beskrivelse av spriksystemet”.
I motsetning til betydning 1 og 2 har nummer 3 tradisjonelt sett blitt brukt i
skolesammenheng. Hertzberg skriver at det i skolesammenheng har vert (... )et
forsok pd en systematisk beskrivelse av et slikt sprdksystem”. Denne betydningen av
grammatikk forstér jeg som den systematisk framstilling av de menstrene som
sprakforskere ser i selve spraket, og vil videre i oppgaven omtales som deskriptiv.

Betydning 4: For & {4 innsikt i hvordan menneskets medfedte sprakevne
fungerer og ser ut, uten & eksperimentere med hjernen, mé sprakforskere lage
hypoteser (Helland, 2006). For & utarbeide hypoteser ma sprakforskeren stotte seg pa
og argumentere ut i fra betydning 3. Breseth (2017) omtaler betydningen som en
beskrivelse av kognitivt objekt. Det store malet ved denne betydninger er & forklare
hvorfor menneskearten generere de sprakstrukturene som vi gjor (Afarli, 2000). Afarli
(2000) kaller denne betydningen eksplanatorisk grammatikk, som er den betydningen
jeg stetter meg pa.

Betydning 5: Et mél med sprakforskning er & utarbeide teoretiske
beskrivelsesmodeller som forklarer spraksystem (Helland, 2006). Helland
eksemplifiserer dette med generativ eller kognitiv grammatikk. Et annet eksempel kan
vare systemisk-funksjonell grammatikk. Jeg finner Hellands definisjon av denne
betydningen av grammatikk snau, da han kun nevner teoretiske beskrivelsesmodeller,
perspektiv og malsetninger. Braseth (20117) utdyper, og kaller denne betydningen av
grammatikkbegrepet sprakteori, og definerer dem pa felgende vis (manuskript, s. 1)”
et abstrakt og komplekst system, og i teoriene finner man forskjellige antakelser, pdstander,
hypoteser og modeller”, som 0gsa er den betydningen jeg velger & basere meg pa.

Betydning 6: Afarli (2000) kaller denne formen for grammatikk
preskriptiv/normativ (han bruker begrepene om hverandre), og definerer den pa
folgende vis eit sett med preskriptive normer eller reglar som spesifiserer kva som er
korrekt eller god sprdkbruk” (s. 24). Ifelge Hertzberg (1995) har det vert tradisjon for a

bruke denne betydningen i skolesammenheng, hun beskriver denne betydningen som



folger ”som ensbetydende med “korrekt sprdak” (s. 13). Breseth (2017) kaller denne
betydningen av grammatikk for regler og rad for spraket. Her er det verdt & nevne at
Helland (2006) ikke har inkludert denne betydning av grammatikk i sin gjennomgang
av begrepet, men nevner det i de normative aspektene ved grammatikk. Denne
betydningen av ordet grammatikk, er det & skrive grammatisk riktig. Denne
betydningen av begrepet grammatikk forstar jeg som at nér vi skriver forseker vi &
folge denne formen for grammatikk s& godt som vi kan, med tanke p4 rettskriving,
regler for dobbeltkonsonant, kommaregler, osv., og vil videre i oppgaven omtales som
normativ grammatikk.

Betydning 7: Sprakbrukere flest tenker nok ikke over det, men alle sprak og
dialekter har et system (Breseth, 2017). Dette systemet avgjer hvilke spraklige
strukturer som er grammatisk mulige og umulige innenfor et sprak eller en dialekt
(Helland, 2007). Helland hevder at vi da har & gjere med sprakets ytre egenskaper,
noe som bryter med den maten vi vanligvis deler spréket inn i ytre og indre
egenskaper; se avsnittet nedenfor. Breseth (2017) kaller denne betydningen av
grammatikk den strukturen som finnes iboende alle sprak og dialekter, og spesifiserer
at alle verdens sprak har en grammatikk. Hertzberg (1995) skriver at det har vaert
tradisjon for & bruke denne betydningen av grammatikk i skolefaget norsk. Hun
definerer den pa folgende vis “et abstrakt system som ikke kan observeres umiddelbart,
men som kan deduseres av et sprdklig materiale” (s. 13). I denne avhandlinga benytter jeg
meg av Broaseth (2017).

Betydning 8: Iversen et al. (2011) presenterer en attende betydning av
grammatikk, nemlig det de kaller funksjonell grammatikk. De definerer det pa
folgende vis: dette er "anvendt grammatikk”, fokus pad de ulike funksjoner som grammatiske
kategorier kan ha, spriket i en tekstlig sammenheng. (s. 11) Denne betydningen kan sees 1
sammenheng med studier av spréket i bruk, som for eksempel den systemisk-
funksjonelle grammatikken. Iversen et al. (2011) mener at grammatikken skal vise at
spréklige uttrykk har en hensikt; spraket er handlinger og at disse handlingene ma
studeres i lys av den konteksten de opptrer i (2011, s. 11).

Videre i oppgaven omtales betydningene pa folgende mate;

Betydning 1: En bok.

Betydning 2: Den medfedte sprikevnen
Betydning 3: Deskriptiv grammatikk
Betydning 4: Eksplanatorisk grammatikk



Betydning 5: En vitenskapelig teori om spraksystem
Betydning 6: Normativ grammatikk

Betydning 7: Iboende spriaksystem

Betydning 8: Funksjonell grammatikk

2.2 Dualitet i spriket
Man kan dele sprék inn i to; sprikets indre og ytre egenskaper. Det skal vi nd ogsa

gjore med de 4tte betydningene som ble avklart i forrige avsnitt. Hovedsakelig
omhandler betydningene av grammatikk (presentert ovenfor) de indre egenskapene.
Ifolge Afarli (2000) har sprakets indre egenskaper & gjore med sprakets oppbygging
og struktur. Han inkluderer fonologi, morfologi, syntaks og strukturell semantikk 1
denne kategorien. Sprékets ytre egenskaper omhandler bruken av spriket, bade i
mellommenneskelig kommunikasjon, historisk, kulturelt og i sosiale relasjoner.
Dermed er det kun funksjonell grammatikk (betydning 8) som vi plasserer 1
kategorien sprikets ytre egenskaper. Afarli (2000) inkluderer sprakhistorie, filologi,
navnegransking, sosiolingvistikk, retorikk og stilistikk i denne kategorien. Dette
tydeliggjor en todeling av spriket som har sin bakgrunn i De Saussure (1970), som
var den forste som opererte med et skille mellom begrepene langue og parole
innenfor sprakforskning. Langue er spriket som system, parole er spraket i bruk.
Langue har sammenheng med sprikets indre egenskaper, parole de ytre.

I ettertid har dette skillet vist seg & bli sentralt i beskrivelsen av forskjellige
sprékteorier. To sprakteorier som forbindes med spraket som system og spraket i
bruk, er henholdsvis den generative grammatikken og den systemisk-funksjonelle
grammatikken. Her ser vi at begrepet grammatikk opptrer som en del av navnet pa de
ulike sprakteoriene, og som nevnt i kapittel 3.1 er dette en betydning som grammatikk
kan ha.

Spraket som system assosieres gjerne med den generative grammatikken, som
i all hovedsak ble lansert av Noam Chomsky pa 1950-tallet (Faarlund, 2005), og
omhandler & gi innsikt i sinnets grammatikk — altsd mennesket medfedte sprékevne.
Dette oppnés gjennom beskriving og systematisering av spriklige data (Afarli, 2000).
Selv om den generative grammatikken har som mal & gi oss viten om vér kognitive

sprakevne, er deskriptiv grammatikk ogsa et viktig omrade for denne teorien fordi det



kun er gjennom kartlegging av observerbar spréklig data (betydning 7) at man kan
slutte seg til noe om sinnets grammatikk.

Spraket i bruk kan knyttes til den systemisk-funksjonelle grammatikken. Den
omhandler & se pa spraket som ressurs for & skape mening, og har tatt mal av seg om &
beskrive spréaket i bruk. Innenfor denne sprakteorien tolkes spréket som et system av
mening som skal brukes som verktey for & kommunisere (Maagerg, 2005). Jeg har
valgt & ikke utdype disse sprakteoriene, ettersom de ikke brukes direkte i
analysedelen. I s& méte er avklaring av grammatikkbegrepet langt viktigere.
Bakgrunnen for at jeg likevel omtaler dem her, er at de representerer to teorier som
har betydning for hvordan grammatikkbegrepet blir forstatt, og det vitner om at
hvordan man definerer grammatikk er avhengig av teoretisk stasted. Ettersom de er
teorier som er forbundet med henholdsvis spraket som system og spréket i bruk, er de
teorier som inneholder samme ordlyd som den vi finner i leereplanen i norsk (LK06),

som vi skal se i det folgende.

2.3 Forskningskonteksten
Denne avhandlinga er ikke en lereplananalyse, men ettersom oppgavens

problemstilling er ”Hvilken posisjon presenterer fire norsklcerere at grammatikken
har i deres norskundervisning?”, er det formélstjenlig 4 undersegke hvordan begrepet
grammatikk er representert og omtalt i laereplanen i norsk. Dette temaet relaterer seg
spesielt mot oppgavens andre forskningsspersmal “hvilke norskfaglige tema ser disse
fire leererne pa som viktig innenfor norskfaget, og hvilke norskfaglige tema jobber de
mye og lite med i sin norskundervisning?”. Laereplaner er idebarere og
samfunnsdokument, som er ment & vere styrende for skolen, da de legger foringer for
maél for opplaringen, innhold, metode og vurdering. Dermed fungerer leereplaner som
skolens politiske styringsdokumenter, og at de er rammene skolens innhold og

undervisning skal hvile pé - ogsé i norskfaget.

2.4 Leereplannivier
John Goodlad opererer i Curriculum Inquiry (1979) med fem lereplannivéer.

Pé norsk kalles disse den ideologiske lereplanen, den formelle, den oppfattede, den
gjiennomforte og den erfarte leereplanen. De tre nivaene som behandles i min
avhandling er det formelle leereplannivaet, det oppfattede leereplannivaet og det
operasjonaliserte leereplannivédet. Det formelle leereplannivaet er det konkrete skrevne

dokumentet som blir offentlig vedtatt av staten. Den oppfattede leereplanen er det



leereren, foreldre og andre som leser den formelle lererplanen (for)tolker av rdd og

retningslinjer. Operasjonalisert lereplanniva er undervisningen som faktisk foregér.

2.5 Lereplanen i norsk
Det formelle leereplannivaet som norskfaget i grunnskolen og videregaende opplering

skal veere basert pa, er manifestert i leereplanen i1 norsk (LK06). 20.juni 2013 er sist
gang denne lareplanen ble revidert. Den er delt inn i formal, grunnleggende
ferdigheter, hovedomrader og kompetansemal. De tre hovedomrédene i norskfaget er
muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak, litteratur og kultur.
Hovedomradet som er mest relevant for denne avhandling, er sprdak, litteratur og
kultur, der det heter at ”Elevene skal fi kunnskap om sprdket som system og spriket i
bruk”. Dualiteten ved sprak som presenteres i dette utdraget, er den samme dualiteten
ved sprak som de Saussures etablerte tidlig pa 1900-tallet. P4 den ene sida er ”Spraket
som system” det samme som langue, ogsa kalt sprakets indre egenskaper (jf. Afarli ,
2000), mens “’Spraket i bruk” pa den andre sida er parole eller sprakets ytre
egenskaper (jf. Afarli, 2000). Ifolge Iversen et al. (2011) er “’spriket i bruk” og
’spraket i system” representativt for det spraksynet som gér igjen i1 hele lereplanen i
norsk. De mener at sprakets funksjon (hva du kan gjere med spriket) er sentralt, og at
sprék i lereplanen er tett bundet sammen med et tekstperspektiv. Altsa skal det vaere
sammenheng mellom sprékets system, hvilke funksjoner spraket har og hvordan dette
kan hjelpe elevene i tekstproduksjon. Iversen et al. (2011, s. 18) skriver
”Grammatikkundervisning skal alltid veere tekstneer og bruksncer”. Dette sekunderes av
Guldal & Otnes (2013). Selv om bédde spraket som system og spréket i bruk nevnes i
LKO06, poengterer Guldal & Otnes (2011) at det har vert storst fokus pa “’spraket i
bruk” gjennom kompetansemaélene.

Innenfor hvert hovedomrade er det formulert klassetrinnbaserte
kompetansemal, som forteller hva elevene skal leere. Ettersom mine informantgruppe
bade bestar av laerere som jobber pd ungdomstrinnet og i videregiende skole, vil jeg
nd presentere de kompetansemaélene de skal arbeide etter, som jeg anser som relevante
for denne oppgaven. Ogsé Fjertoft (2014) har spesifisert at akkurat disse
kompetansemalene beviser at og hvordan grammatikken eksisterer i det formelle
lereplannivéet.

Etter 10. trinn skal elevene kunne

= ”Beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprdk er bygd opp.” .



I dette kompetansemalet ligger det for det forst et krav om at elevene skal ha et
begrepsapparat som utgjer et sprak om spraket, som fungerer som verktey. Et annet
ord for dette er metasprék. For det andre skal de kunne beskrive hvordan sprak er
bygd opp. De skal med andre ord si noe om det systemet som spraket bestar av. Dette
samsvarer med deskriptiv grammatikk (betydning 3) og iboende spraksystem
(betydning 7).

= ”Bruke grammatiske begreper til d sammenligne nynorsk og bokmal”.
Ogsa dette kompetansemélet krever metasprak, ettersom de skal bruke grammatiske
begreper. Disse begrepene skal de benytte seg av nir de sammenligner. Dermed
fungerer de grammatiske begrepene som verktey. Hvilke sider ved nynorsk og
bokmal som skal sammenlignes, er ikke eksplisitt uttrykk i kompetansemaélet, men
ettersom elevene har bruk for grammatiske begreper i denne handlinga, er det
naerliggende 4 tolke det slik at eleven skal sammenligne grammatiske likheter og
forskjeller. For & kunne sammenligne mé elevene ha kjennskap til det iboende
systemet i spraket (betydning 7).

= “Uttrykke seg med et variert ordforrad og mestre formverk, ortografi og
tekstbinding”.

I dette kompetansemalet vil den oppvakte leser se at grammatikk ikke er nevnt.
Likevel kan dette knyttes opp mot normativ grammatikk og funksjonell grammatikk
(betydningen 6 og 8 av grammatikk), ettersom det & mestre formverk og ortografi er
mer eller mindre sammenfallende 1 betydning med & uttrykke seg med korrekt sprak.
A variere ordforrad og tekstbinding er ssmmenfallende med funksjonell grammatikk.

Etter henholdsvis vgl for studieforberedende utdanningsprogram og vg2 for
yrkesfaglige utdanningsprogram skal elevene kunne a

= ”Beskrive grammatiske scertrekk i norsk og sammenligne med andre sprdk.”.

Dette kompetansemalet er todelt. For det forste skal elevene kunne beskrive
grammatiske sertrekk; noe som er karakteristisk, og mé dermed ha kjennskap til
dette. Grammatiske s@rtrekk kan eksempelvis vaere at norsk er et V2-sprak, at norsk
er et SVO-sprik eller subjektkravet i norsk. For det andre skal elevene sammenligne
sertrekkene med andre sprak. Dette betyr at deskriptiv grammatikk (betydning 3) og
iboende spriksystem (betydning 7) er representert.

Etter vg2 pé studieforberedende utdanningsprogram skal elevene kunne &

= Uttrykke seg med et variert ordforrad og mestre spraklige formkrav”.

N



En forklaring av dette kompetansemalet samsvarer med forklaringen av det tredje
kompetansekravet etter 10. trinn (beskrevet ovenfor).
Etter vg3 pé studieforberedende utdanningsprogram skal elevene kunne &
B “Uttrykke seg med et presist og nyansert ordforrdd og mestre sprdklige formkrav”.
Ogsa dette kompetansemalet samsvarer med forklaringen pé det tredje

kompetansekravet etter 10. trinn

= “gjgre rede for noen sentrale likheter og forskjeller mellom de nordiske sprdkene”.
Dette kompetansemalet er sammenfallende 1 forklaring som kompetansemalet for vgl

studiespesialiserende utdanningsprogram og vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram.

I henhold til gjennomgangen i forrige avsnitt ser vi at det ifelge mine
fortolkninger, er sju kompetansemal i gjeldende lareplan som kan knyttes til
grammatikktermen (jamfor begrepsavklaring av termen grammatikk). Hertzberg
(2008) konkluderer ogséd med at LKO06 er en leereplan som krever
grammatikkundervisning, og vi konkluderer dermed likt: de betydningene som det har
veert tradisjon for & bruke i skolesammenheng, er de samme betydningene som jeg har
benyttet meg av i dette avsnittet. Dette er den lereplanen som min informantgruppe
skal forme sin undervisning etter. A jobbe med hva hvert kompetansemal inneholder,
er en fortolkningsprosess som hver enkelt leerer mé gjore, pa det oppfattede
leereplannivéet. Blant andre Refsnes (2016) og Watson (2015) viser at folelsene og
erfaringene man har med seg innenfor temaet grammatikk, pavirker ndvaerende

oppfatning av grammatikk (undervisning).

I leereplanen i norsk er ordet grammatikk sjeldent nevnt, leereplanforfatterne
har heller kalt det sprik. Iversen et al. (2011) skriver at dette er klassisk for denne
leereplanen. Dermed krever det oppmerksomme laerere som narleser formélsdelen,
hovedomradene og kompetansemalene, for & faktisk “oppdage” at det fortsatt skal
undervises 1 grammatikk 1 norskfaget. Guldal & Otnes (2011) mener at &rsaken til at
man ikke har brukt ordet grammatikk, er at dette er et ord som ofte har gitt en negativ
assosiasjon, og har av mange blitt forbundet med ensformig undervisning preget av
pugging av formverk og formelle detaljer. I stedet brukes eufemismer, som betyr at
man bruker andre ord for grammatikk, selv om grammatikk implisitt er inkludert i
kompetansemalene. Dette vitner om at leereplan i norsk er vag, noe som gir gjenklang
i den generelle kritikken av leereplanen (LK06) (Hodgson, et al. 2010). Ogsa Watson

(2015) etterlyser en tydeligere manifestasjon av grammatikk i laereplaner.
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2.6 Legitimitetsargumenter
I dette delkapittelet skal jeg presentere de argumentene som har blitt brukt for &

legitimere grammatikkundervisning i skolen, med andre ord hvilke argumenter man
har framfort for at elever skal lere grammatikk. Temaet grammatikk generelt, og
grammatikkens plass i skolen spesielt, har kontinuerlig vaert objekt for diskusjon
siden antikken (Hertzberg, 1995). Dette avsnittet relaterer til oppgavens fjerde
spersmal, som er ” Hvilken legitimitetsargumenter for d undervise i grammatikk

presenterer disse fire norsklererne?”.

2.6.1 Formaldanningsargumentet.
Dette argumentet har sin base i troen pa at hjernen er en muskel som kan trenes opp.

Grammatikk har vert ansett som den beste gvelsen for & trene hjernen, og pé denne
méten oppevdes evnen til logisk tenkning. Dermed pavirkes intellektet positivt ogsé
innenfor andre omrader. Eksempelvis mente man at man laerte & skille mellom rett og

galt, og dermed ogsa & handle riktig (Hertzberg, 1995).

2.6.2 Fremmedsprikargumentet.
Dette argumentet hviler pa postulatet om at ”grammatikkundervisning i seg selv letter

tilegnelsen av fremmedsprdk™ (Hertzberg, 1995, s. 35), og at vi derfor trenger
grammatikkundervisning i morsmaélsfaget for & leere fremmedsprak. Argumentets
opprinnelse er at man mente det ville vaere lettere & laere latin hvis man fikk de
grammatiske forklaringene pa sitt eget morsmal. Her stér altsa grammatikkdisiplinen
igjen 1 tjeneste for andre disipliner. En annen tanke dette argumentet har sin base i, er
tanken om at alle sprak folger den samme grammatiske modellen. Ergo ville det vare
lettere & lere seg den grammatiske modellen for fremmedspraket, hvis man hadde

kjennskap til den grammatiske modellen i morsmalet (Hertzberg, 1995).

2.6.3 Sprakferdighetsargumentet.
Sprakferdighetsargumentets fundament er at man skal undervise i grammatikk slik at

elevene blir bedre i sitt eget morsmal, spesielt skriftlige ferdigheter. Man har
argumentert med at elever som har kunnskap om og innsikt i systemgrammatikk
(betydning 7), forbedrer sine skriveferdigheter med tanke pa ortografi (betydning 6)
og bayningsformer (betydning 3). Argumentet er vesentlig dersom man knytter det
opp mot kompetansemal etter vg2 og vg3 (studieforberedende utdanningsprogram).
Som tidligere angitt i avhandlinga, heter det der at eleven skal “mestre spraklige

formkrav” (normativ grammatikk; betydning 6). Dette betyr at man skal beye ord i
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henhold til gjeldende regler i Norsk Referansegrammatikk (Faarlund, Lie, Venneboe,
1997). Dersom det er forventet at elevene skal mestre dette, mé det ogsé undervises i

dette, noe som taler til fordel for sprékferdighetsargumentet.

2.64 Tverrspréklighetsargumentet.
Dette argumentet har sitt utgangspunkt i teorien om at alle sprék har en felles

universal grammatikk, og at morsmal og fremmedsprak har noe a bringe til hverandre.
Fra et sprékpedagogisk stasted skal den hjelpe elever til 4 se likheter 1 forskjellige
sprék, ved hjelp av 8 sammenligne sprakene. Dette skal gi elevene elementaere
grammatiske begreper og termer, samt kjennskap til metode for grammatisk analyse.

Malet er at elevene skal utvikle allmenn spréakbevissthet pa tvers av sprak.

2.6.5 Allmenndanningsargumentet.
Det er visse tema som man ber ha innsikt i, uten at man ma peke pé en spesifikk

nytteverdi som legitimerer deres posisjon i skolen; deres egenverdi er viktig. Dessuten
mener mange at & leere grammatikk er en del av var kulturarv, som vi ikke ber skille
oss fra (Hertzberg, 1995). Sprék er en sentral del av det & vaere menneske, og
grammatikk er en sentral del av sprak. Derfor ber man leere om grammatikk, fordi
innsikt i grammatikk er allmenndannelse, ifolge de som fremmer dette argumentet.
Hertzberg (1995) skriver at innsikt i grammatikk kan laere eleven a avslore spréaklig

manipulasjon, og dermed styrker elevens mulighet til demokratisk medvirkning.

2.6.6 Metaspriaksargumentet.
Metasprak betyr sprak om spraket. Metaspraksargumentet har i det siste knappe

arhundret veert et gjengs argument for a beholde grammatikkdisiplinen i norskfaget,
noe Karsrud (2014) illustrerer. Det er for & dekke to folgende behov: For det forste &
beherske grunnleggende grammatiske termer for a kunne samtale om og lere flere
deldisipliner innenfor norskfaget; sprakhistorie, sprakbruksanalyse, dialektslaere og
sidemélslare. For det andre at elev og larer har et felles sprék til & snakke om
elevtekster og 1 spraklig veiledning.

Dersom vi ser pd de kompetansemalene jeg har plukket ut som relevante for
denne avhandlinga, oppdager vi fort at elevene ma ha et metasprik for & kunne
realisere disse. Som forklart i forskningskonteksten skal elevene etter 10. trinn
beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp”. Bruken
av verbet beherske stiller et tydeligere krav om grammatikkundervisninga, enn a

bruke verb som a kjenne til, 4 underseke eller & greie ut om. Det & beherske er
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synonymt med det & mestre eller ha kontroll pa. Videre er det ogsa et kompetansemal
at elevene etter 10. trinn skal “bruke grammatiske begreper for a sammenligne
bokmal og nynorsk”. Dersom du skal bruke grammatiske begreper i en
sammenligning, er du avhengig av a fole deg trygg péd a anvende disse, noe som ogsa
krever grammatikkundervisning forut for bruken av begrepene. Etter vgl (pa
studieforberedende utdanningsprogram) og vg2 (yrkesfaglig utdanningsprogram) skal
elevene fa til & "beskrive grammatiske scertrekk i norsk og sammenligne med andre
sprak”. For a kunne beskrive grammatikk, er du avhengig av & ha ervervet et fagsprak
om spraket, altsd metasprak, for 4 kunne sette korrekte og neyaktige ord pa

sertrekkene.

Karsrud (2014, s. 88) viser i sin tabell 1 hvilken grad de forskjellige
argumentene kommer til syne i leereplanene i norsk siden 1939 og fram t.o.m. den
reviderte utgaven av Kunnskapsleftet (LK06). Siden 1987 og til dags dato har
metaspraksargumentet vert det eneste argumentet som har kommet sterkt til syne.
Dette underbygger Hertzberg sin pdstand om at dette argumentet er det som er mest

relevant i samtidas legitimitetsdebatt.

2.6.7 Det funksjonelle argumentet.
Det finnes ogsé et annet argumentet, det Iversen et al. (2011, s. S. 19) kaller det

funksjonelle argumentet. Essensen i meningsinnholdet i argumentet samsvarende med
det Hertzberg (1995) kaller sprakferdighetsargumentet og metaspraksargumentet.
Dermed er det funksjonelle argumentet en hybrid som inkorporerer begge to. A laere
elevene funksjonell grammatikk (betydning 8) fordrer at elevene bruker metasprak

som verktey, mener Iversen et al. (2011).

2.7 Tidligere forskning
Her skal jeg presentere forskning innenfor to tema; 1 forskning som viser effekten /

den manglende effekt grammatikkundervisning har pé skriftlige ferdigheter i eget

morsmal. 2 Forskning som viser laereres refleksjoner rundt grammatikkundervisning.

2.7.1 Effekten grammatikkundervisning har pa elevens skriftlige ferdigheter.
Braddock-rapporten (1963) viser resultat av studier i en 20-arsperiode. Ifolge

den har grammatikkundervisning ingen effekt pa elevers skriveferdigheter (Braddock,

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

Her konkluderer de med at grammatikkundervisning ikke bare har manglende effekt,
men ogsa skadelig effekt pa skriveferdighetene til elevene.

Hillock (1986) undersegkte hvilke faktorer som pévirker elevenes
skriveferdigheter. Av undersekte faktorer kommer grammatikkundervisning dérligst
ut. Hillock (1986, s. 214) skriver; ”Nearly anything else is more effective in increasing the
quality of writing”.

Andrews, Torgerson, Beverton, Freeman, Locke, Low, Robinson & Zhu,
(2004a) ga ut EPPI-rapporten, som ogsé har som mal 4 undersgke sammenhengen
mellom grammatikkundervisning og utvikling av elevers skriveferdigheter i
aldersgruppa 5 til 16 &r. Rapporten bestér av to oversiktsrapporter. Den forste ser pa
effekten av undervisning av syntaks og utvikling av skriveferdigheter, og konkluderer
pa folgende vis:

“there is no high quality evidence to counter the prevailing belief that the teaching of
the principles underlying and informing word order or ‘syntax’ has virtually no

influence on the writing quality or accuracy of 5 to 16 year-olds”. (Andrews, et., s.
47).

I den andre oversiktsrapporten finner de at sentence combining-ovelser — og
undervisning har en effekt pa skriveferdigheter i1 aldersgruppa (Andrews, Torgerson,
Beverton, Freeman, Locke, Low, Robinson & Zhu, 2004b) . Tonne & Sakshaug
(2008) spesifiserer at sentence-combining gar ut pa a koble sammen enkle, korte
setninger til lengre og mer komplekse setninger.

Myhill, Jones, Lines & Watson (2012) ga andre resultater enn tidligere
undersekelser, som til dels nyanserer og motbeviser konklusjonen i Braddock (1963),
Hillock (1986) og Andrews et al. (2004). De finner nemlig at
grammatikkundervisning kan ha en effekt pd elevers skriftlige ferdigheter i eget
morsmal. Studien bygger pa to hypoteser. Den forste er at kontekstualisert
grammatikkundervisning (bruke av eksempel og menstre for & forklare, a lage link
mellom spréktrekk og kvalitet pé tekst, aktiv diskusjon rundt sprékvalg, spraklek og
eksperimentering) har en positiv effekt pd elevers skriveferdigheter — dette bekreftes

av studien. Den andre hypotesen er at l&rernes grammatiske ferdigheter pavirker
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elevenes leringsutbytte av den kontekstualiserte grammatikkundervisninga — dette
bekreftes ogsa av studien, laerere med solid grammatikk-kunnskap er en
suksessfaktor. Studien viste ogsd at grammatikkundervisning serger for at elevene
utvikler et metasprak, som styrker deres evne til 4 snakke om tekst med laereren sin.
Forskningen som jeg her har presentert, er kun knyttet til
sprakferdighetsargumentet; altsa utvikling av skriftlige ferdigheter i eget morsmal.
Dette kommer av det er den eneste forskninga som har blitt gjort pé effekten av
grammatikkundervisning i morsmaélsfaget er i den forbindelse. Effekten av
grammatikkundervisning i morsmélsundervisning for 4 nd andre kompetansemal, eller
med tanke pé utvikling av andre ferdigheter, har det ikke vert mulig for meg a finne.
Som vi ser, peker de tidligere forskningsrapportene — og studiene 1 all
hovedsak mot at det ikke er en sammenheng mellom grammatikkundervisning og

bedre skriveferdigheter hos elevene, mens nyere forskning gir et mer nyansert bilde.

2.7.2 Lereres refleksjoner rundt grammatikkundervisning
Brodow (1998) fant at de fleste av de intervjuede svensklarerne i hans studie

mente at grammatikk er ordklasser og setningsstruktur. Det samsvarer med iboende
spriksystem (betydning 7). Svensklererne sa at de er mer opptatt av hva grammatikk
kan brukes til, enn definisjoner av termen.

Mange legitimitetsargumenter brukes av disse svensklarerne;
fremmedsprikargumentet og sprakargumentet er de mest brukte. Noen nevner ogsa
metasprakargumentet, spesielt i forbindelse med samtaler om elevtekster. Andre
forteller at grammatikk fungerer som hjernegymnastikk og verktey til analytisk og
logisk tenking, i samsvarer med formaldanningsargumentet. Det bringer nye nyanser
til Karsruds (2014) péastand om at formaldanningsargumentet ikke er relevant i dagens
morsmalsfag.

Et poeng Brodow (1998) trekker fram, er at det informantene sier om
grammatikkundervisning framstar innimellom som vagt og uten substans, fordi de
bruker generelle betraktninger. Det gir et inntrykk av at de ikke har reflektert over
eller arbeider med grammatikk i sin undervisning. Dessuten finner han at
svensklarerne ikke holder seg oppdatert pa den forskningen som foregér innenfor
tema relatert til grammatikk pd heyskole og universitetsniva.

Metodene som laererne bruker til & undervise 1 grammatikk er begrensede og alle

gjor det samme, nettopp a se pa ulike ordklasser og snakke om dem, noe som ogsé
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kan kalles tradisjonell grammatikkundervisning om spraket som system (betydning
7). Guldal et al. (2011) istemmer og kaller dette tradisjonell grammatikkundervisning.

Refsnes (2016) baserte sin mastergradsavhandling pa dybdeintervju med fire
norsklerere om deres refleksjoner rundt grammatikk. Hun finner svar pé folgende:

Hvilken definisjon av grammatikk gir laererne? Alle bruker hovedsakelig iboende
system i spraket (betydning 7) pa grammatikk, slik ogsd Brodow (1998) finner. To av
informantene bruker normativ grammatikk (betydning 6).

Tre av fire informanter benytter seg av sprakferdighetsargumentet og
allmenndanningsargumentet, mens alle fire benytter seg av metaspraksargumentet.

Refsnes konkluderer med at informantene hennes jobber funksjonelt med
grammatikk, altsd i sammenheng med tekst.

Kvifte (2008) undersgker hvordan norsklaerere legitimerer
grammatikkundervisning. Alle tolv norsklerere benytter seg av
fremmedsprikargumentet. Sju laerere nevner sprakferdighetsargumentet. Tre laerere
svarer at elevene skal leere hvordan spréket er bygd opp (betydning 7), altsa spraket
som system, uten & begrunne hvorfor. Ingen av leererne trekker fram
metasprakargumentet som argument. Det er bemerkelsesverdig fordi det regnes som
det mest dagsaktuelle argumentet (Karsrud, 2014).

Qualifications and Curriculum Authority (heretter kalt QCA) (1998) i England
undersokte laerers forhold til grammatikk. Resultatet var at informantene er
ukomfortable med grammatikk. Med dette menes at lererne manglet selvtillit i &
undervise i disiplinen, de betvilte verdien av & undervise grammatikk og de hadde
vansker med & definere grammatikkbegrepet.

Watson (2012) underseker hvilke folelser engelsklerer har ovenfor
grammatikk. Det kom da fram at 14 av 31 uttrykte kun negative folelser om
grammatikk, mens ti andre uttrykte noen negative folelser. 14 synes at
grammatikkundervisning er gammeldags, ni hater 4 undervise i grammatikk. 17
uttrykker i intervju folelser som Watson (2012, s. 23) plasserer i kategorien I feel
completely lost when anybody mentions grammar to me”.

Informantene mener at ordet grammatikk er stigmatisert og negativt ladet
innenfor lererprofesjonen. Watson (2012) mener at mange morsmalslerere anser seg
for & veere litteraturleerere og/eller fordi lerere foler at de ikke har tilstrekkelige
kunnskaper innenfor sprék generelt og grammatikk spesielt. Dette mener Watson

(2012) at kan forhindre lerere 1 & undervise 1 grammatikk og & fordype seg i de
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mulighetene som grammatikkundervisning gir, slik som Myhill (2012) har gitt
eksempler pa (jf. kap. 2.7.1.).

Pé den andre sida er det en liten gruppe lerere som har motsatte folelser
ovenfor grammatikk, de foler seg myndiggjorte av det & beherske grammatikk og ser
hvilke muligheter det gir.

Watson (2015) har ogsa undersgkt morsmalslerere i engelsks “’beliefs”, som
kan oversettes til oppfatninger pa norsk, om grammatikkundervisning for skriving.
Watson (2015) viser til Pajares (1992) & Nespor (1987) nér hun skriver at lereres
oppfatninger pavirker pedagogiske praksis og adferd i klasserommet nar leererne skal
undervise 1 omstridte tema, som for eksempel grammatikk. Watson (2015) viser til
Borg & Burns (2008) som hevder at lerere folger sine egne overbevisninger nér de
skal undervise i omstridte tema. Hun fant at leererne hadde vanskeligheter med og
dérlig selvtillit i & definere grammatikk. De som definerte det, brukte det gjerne i
normativ grammatikk. De mente at grammatikk var deskriptiv grammatikk (betydning
3) "sette navn pa ting” eller ”d undervise i et veldig teknisk terminologi” (2015, s. 7) eller
normativ grammatikk (betydning 6). Informantene hadde i liten grad kjennskap til
forskjellige metoder for & undervise i grammatikk.

Watson (2015) etterlyser en mer konsekvent bruk av ordet grammatikk og
grammatikkundervisning i leereplaner og i forskningsteorier, som hun mener vil bidra
til at leererne vil utvikle en storre trygghet nér de bruker termen grammatikk og en
mer flerdimensjonal forstaelse av hva grammatikkundervisning kan vere. Det kan

bidra til at lererne utvikler et mer positivt forhold til grammatikk.
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3 Metode

I dette kapittelet presenteres den vitenskapsteoretiske metoden jeg benyttet meg av i
dette forskningsprosjektet, nemlig det kvalitative forskningsintervjuet med en
fenomenologisk tilnerming. Videre vil jeg gi innsikt i arbeidet med intervjuguide,
prosessen med utvelgelse av informanter og kontakt med skolene. Deretter
presenteres informantene og selve gjennomferingen av intervjuene. Avslutningsvis vil
jeg se pa styrker og svakheter ved 4 bruke denne metoden pé akkurat dette

forskningsprosjektet.

3.1 Det kvalitative forskningsintervjuet.
Metoden jeg brukte i innsamling av data til denne mastergradsavhandlinga, var

semistrukturert dybdeintervju, som tilherer gruppen av kvalitative forskningsintervju.
Kvale og Brinkmann (2012) beskriver metoden pa folgende mate ’Det kvalitative
forskningsintervjuet seker & forstd verden sett fra intervjupersonenes side” (s. 21).
Malet for denne typen samtale er & produsere kunnskap i samspillet mellom intervjuer
og informant (Kvale & Brinkmann, 2012). Tjora (2011) trekker fram denne metoden
som den mest effektive metoden nar man vil underseke meninger, holdninger og
erfaringer angéende et gitt tema. Dette kan kalles for en fenomenologisk tilnerming,
noe som innebarer at jeg ser pd informantenes opplevelse av hvilken plass
grammatikkundervisning har i deres undervisning (Tjora, 2011) sett fra deres eget

stasted. Dette utgjor datamaterialet for denne avhandlinga.

3.2 Intervjuguiden.
Tjora (2012, s. 129) skriver at ’det er hensiktsmessig & bruke en intervjuguide

for & strukturere intervjuene”. Min intervjueguide (vedlegg 1) bestér av 18 sporsmal. I
arbeidet med intervjuguiden tenkte jeg masse pa oppbygningen av spersmalene, og
jeg valgte & begynne med apne spersmal, slik ogsé Tjora (2011) anbefaler. Det var
viktig for meg at informantene ikke skulle oppleve situasjonen som
konfronterende/avherende, ettersom dette kunne fore til at de ikke snakket fritt. I
stedet for spersmal som “Nedprioriterer du grammatikk til fordel for litteratur?”,
forsekte jeg & finne spersmalsformuleringer som ikke tvang informantene til &
eksplisitt innremme noe, men som likevel ga svar pa mine forskningsspersmal.
Spersmélene omhandlet blant annet alder, utdanning, arbeidserfaring som larer,
hvilke type emner de valgte da de studerte (spraklige eller littereere), hvilke

hovedtema de likte 4 undervise i og hva de opplevde som viktig i norskfaget.
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Spersmal 1 — 10 kan nok alle sammen gé innunder paraplyen oppvarmingsspersmaél,
selv om noen av dem peker framover mot hva intervjuet handler om. Informantenes
svar pa disse spersmalene ga ogsa i stor grad informasjon som jeg har brukt i
oppgavens analysedel og bidro til bakgrunnsinformasjon om informantene. A starte
intervjuene med denne typen spersmaél, ga informantene tid til 4 bli komfortable med
situasjonen, noe Tjora (2011) trekker fram som viktig for at kvaliteten pé et
dybdeintervju skal bli god. Jeg tror dette bidro til at informantene folte seg
komfortable med situasjonen da de senere i intervjuet skulle svare pa
refleksjonsspersmélene, som handlet mer konkret om grammatikk. Disse spersmélene
begynte med formuleringer som “’kan du fortelle litt om....”, ”Hvordan ville du
definert....” og “Fortell om...”. Disse spersmalene ledet noen ganger til digresjoner
om andre norskspraklige tema, og pa enkelte spersmél stilte jeg oppfolgingsspersmal
som ikke var en del av intervjuguiden. Spersmél 11 — 18 er refleksjonsspersmal.
Avslutningsvis informerte jeg informantene om arbeidet videre og takket dem
hjertelig for deres bidrag. Et par av informantene spurte for intervjuet om tema,
hvorpa jeg svarte at jeg ikke onsket & si det for intervjuet fordi det kunne pavirke
svarene deres. Informantene aksepterte dette uten at det pavirket den lette stemningen
rundt intervjuene. Intervjuguiden min er inspirert av Refsnes (2016), hun utarbeidet

sin intervjuguide med utgangspunkt i Brodow (1998).

3.3 Utvelgelse av informanter og kontakt med skolene.
Jeg begynte arbeidet med a innhente data vinteren 2014/2015. Da sgkte jeg

informanter til & delta pa sperreundersekelsen som jeg hadde laget (vedlegg 2). Jeg
hadde planlagt at sperreundersekelsen sammen med dybdeintervju skulle utgjore
datamaterialet for avhandlinga. Jeg sendte e-post (vedlegg 3) til rektorene ved
samtlige ungdomsskoler og videregéende skoler i Trondheim og omegn, med
spersmél om 4 fa lov til 4 kontakte norsklaererne ved skolen. Noen rektorer svarte og
stilte seg positivt til henvendelsen, andre svarte ikke 1 det hele tatt. Resultatet ble sa fa
som 29 informanter, noe jeg ansd som et for lavt antall til & utarbeide statistikk som
var generaliserbar.

I tillegg til at responsen var darlig, innsd jeg at det & kombinere en stor
sperreundersgkelse og dybdeintervju i en lektor-master ville bli for omfattende med
tanke pa sideantall og det & fa gatt i dybden i mine funn. Dette gjorde at jeg bestemte

jeg meg for & basere meg pa dybdeintervju av fire leerere som mitt datamateriale. Det
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at jeg foretok en sperreunderseokelse, bidro til at jeg kom i kontakt med informanter
som var aktuelle for dybdeintervjuet, og i sd mate var sperreundersekelsen pa ingen
mate bortkastet. Valget om & ene og alene basere meg pa dybdeintervju, er jeg veldig
glad for i dag, fordi jeg pa denne maten fikk en dybdeinnsikt i leerernes tanker og
bakenforliggende mekanismer som en sperreundersekelse ikke kunne generert
kunnskap om.

Kvale & Brinkmann (2012) anslar seks informanter som et passende antall for en
undersokelse, men skriver ogsé at resultatet ikke nedvendigvis blir bedre med flere
informanter. For & kunne analysere og drofte temaet i denne oppgaven, var fire
informanter nok. Denne erfaringen bekrefter ogsa Refsnes (2016) i sin
mastergradsavhandling. I likhet med meg opplevde hun at det fjerde intervjuet ga lite
ny informasjon. Det ble bare en bekreftelse pa det jeg hadde fatt ut av de tidligere
intervjuene.

Jeg gjennomforte ogsa intervju med en femte informant, men ettersom jeg fikk
jobb pa skolen hvor hun jobber kort tid etter gjennomfert intervju, valgte jeg a ikke
inkludere dette intervjuet i oppgaven. Det ble for meg vanskelig & vare objektiv 1
mine analyser av intervjuet, ndr vedkommende samtidig var en kollega som jeg traff
hver dag.

De fire informantene er valgt ut fra de 29 som svarte péd sperreundersgkelsen.
Folgende kriterier la jeg til grunn for utvalget av de fire lererne:

1) De maétte undervise i norsk pr. d.d., i tillegg til & ha formell utdanning som
norsklaerer. Arsaken til at jeg presiserer dette med dags dato, er at jeg ensker
at deres refleksjoner skal vaere knyttet til norsklererpraksis som de driver med
akkurat nd. Det jeg her mener med formell utdannelse, er at informantene
skulle ha norskfaglig utdannelse fra universitet eller hayskole som bade
inkluderte norsk/nordisk og norskdidaktikk. Dette er relevant fordi jeg da kan
regne med at informantene har innsikt i de norskfaglige spersmal som denne
oppgaven omhandler.

2) Jeg onsket to informanter fra videregdende opplering og to fra
ungdomsskolen, ettersom jeg fra egen skolegang bade i ungdomsskole og
videregdende hadde inntrykk av at grammatikken var nedprioritert. Dessuten
vil det & f4 innsikt i refleksjoner bade fra ungdomsskolelerere og lerere som

jobber i videregiende, bidra til en bredere innsikt.
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3) Dessuten métte de ha skrevet noe i ”Videre kommentarer”-boksen pé
sperreskjemaet, dette kunne indikere om at de var villige til & reflektere rundt
temaet.

4) Ttillegg matte de akseptere at jeg brukte lydopptaker (dette ble avklart pa
forhdnd). Grunnen til at de matte leere komfortable med lydopptaker, er at jeg
ville transkribere intervjuene for & {4 en detaljoversikt over hva de hadde

fortalt.

3.4 Presentasjon av informantene
Jeg har anonymisert informantene ved a bruke fiktive navn pad dem og ved &

utelate navn pa skolene de jobber p4, etter avtale med og enske fra informantene.

Adam er en eneste mann blant informantene. Han er 26 ar og jobber som
lektor péd en videregdende skole nert Trondheim. Han har jobbet ved skolen siden
hesten 2014. Da var han ferdig med lektorprogrammet pd NTNU, hvor han leverte
mastergradsavhandlinga si i nordisk litteratur. Han underviser i norsk bade pé
yrkesfag og pd allmennfaglig pabygning. Pa skolen han jobber, har de ikke tredrig
studiespesialiserende linje. Fra for har Adam kun vikarerfaring fra norskfaget.

Den andre informanten har fatt det fiktive navnet Johanne. Hun er en kvinne
pa 27 ar, som jobber pa samme videregdende skole som Adam. Hun har ogsa vart
ansatt som lektor ved skolen siden hosten 2014, da hun fullferte lektorprogrammet
ved NTNU. Mastergradsavhandlinga si skreiv hun i nordisk litteratur. Johanne hadde
ingen annen larererfaring enn praksisperiodene i regi av studiet da hun begynte a
jobbe som lektor. I likhet med Adam underviser hun bade pd allmennfaglig pabygning
og yrkesfaglig linje.

Trine er min tredje informant. Hun er 37 ar og jobber pa en ungdomsskole like
ved Trondheim kommune. Hun har sin utdannelse fra laererheyskolen pa HiST, hvor
hun totalt har 30 stp. i norsk. Hun har jobbet som adjunkt med tilleggsutdanning pé
ungdomstrinnet (8., 9. & 10.) i 14 ar. Tema for hennes avsluttende oppgave i
norskdidaktikk var lese — og skrivevansker, noe hun mener har formet henne som
norsklerer.

Marte er 45 ar og jobber pd en ungdomsskole nert Trondheim sentrum. Hun
har sin utdannelse fra NTNU, hvor hun har studert 1,5 &r nordisk (90 stp.) og ett ar
praktisk-pedagogisk utdannelse (60 stp.). Hun har jobbet som norsklerer pa

ungdomstrinnet siden varen 2015. Ettersom hun ikke har bachelor eller master fra
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nordisk, har hun ikke skrevet avsluttende oppgave med selvvalgt tema innenfor
nordisk.

Tre av informantene kjente jeg ikke fra for av, men informant Trine er en
tidligere kollega som né kan kalles en bekjent. Det at jeg kjente denne informanten fra
for, har ikke p