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1 Innledning — laererens grammatikkundervisning i debatt

Grammatikk. Smak litt pa ordet. Si det hgyt et par ganger. Far du gasehud og nervese
rykninger i mellomgulvet? Tenker du med gru tilbake pa endelgse skoletimer med
uregelmessige franske verb, uforstaelige tyske kasus og an, auf, hinter, in, neben, tber, unter,
vor, zwischen? (Nass, A., & Nass, A., 2007)

| Aftenpostens artikkel blir grammatikkens nytteverdi satt i fokus. Forfatterne kritiserer
grammatikkens skeptikere, som fremstiller grammatikk som et kjedelig, ngdvendig onde, uten
relevans for praktisk sprakbruk eller tilvaerelsen. Hvorfor skal man pugge norsk grammatikk
nar man uten problemer snakker norsk sprak feilfritt? Slike sparsmal er del av en stgrre debatt
om hvorvidt grammatikken skal ha plass i norskfaget. Men hvorfor har egentlig
grammatikken fatt et slikt negativt omdgmme? Man skulle tro at dens legitimitet var apenbar.
| artikkelen sammenligner forfatterne kunnskap om spraket med kunnskap om universet, og
presiserer at man ma leere om ulike systemkategorier, som verb og substantiv, for a kunne vite
noe om sprakets natur, akkurat som at man ma lere seg de grunnleggende regneartene for a
utforske universets hemmeligheter. Grammatikk er ngdvendig nar man skal leere andre sprak,
men grammatikk er ogsa forstaelse. Grammatikken er sprakets grunnmur, og spraket er en
viktig del av det & vaere menneske (Naess, A., & Nass, A., 2007). At forfatterne ser seg ngdt
til & sla et slag for grammatikken, viser at fagdisiplinens legitimitet har vert offer for skepsis,

noe som kan by pa utfordringer i skolesammenheng.

Norsklaereren, som underviser i grammatikk, er sannsynligvis pavirket av bade
grammatikkens skeptikere og forkjempere. Nar formalet med grammatikk er omdiskutert, kan
man stille spgrsmal om norskleererne selv ser nytteverdien. Uten a ha et klart formal med
grammatikkopplaeringen kan det ogsa vere utfordrende & skulle legge opp til undervisning i
disiplinen. Samtidig ma lareren gjerne forholde seg til lzerebgker, som kan ha bestemte mater
a legge opp til grammatikkundervisning pa, og til leereplanen, som er den overordnede
pekepinnen pa hvordan grammatikk skal prioriteres. Videre tar jeg for meg noe av
norsklaererens bakgrunn for grammatikkundervisning, som ogsa er bakgrunnen for mitt

masterprosjekt.

1.1 Bakgrunn

Norsklareren underviser i et fag som har et bredt repertoar av emner. Lareplanen beskriver

tre hovedomrader for faget: muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak,

1



litteratur og kultur (Kunnskapsdepartementet, 2013). Innenfor disse omradene finnes det
utallige sammenhenger, der sprak alltid star sentralt. For & kunne se disse sammenhengene ma
norsklaereren vite noe om hva sprak er. Det kan grammatikken i aller hgyeste grad bidra til.

Likevel har det veert debatt om i hvilken grad grammatikk skal vektlegges i undervisningen.

Hovedgrunnen til at det stilles sparsmal ved nytten av grammatikkundervisning, er at
forskning pa omradet, for eksempel effektstudier fra klasserom i England og USA, har vist at
den ikke ser ut til & ha betydning for skriveferdighetene. En slik effektstudie baserer seg for
gvrig pa at en gruppe elever far et opplegg med en viss mengde grammatikkundervisning, og
en annen gruppe ikke. Studiene har veert kritisert fordi man vet for lite om hvordan
undervisningen er lagt opp, og hvilke kriterier som er brukt for & male elevenes
skriveferdighet (Hertzberg, 2008, s. 17-18). Som fglge av kritikken kan man altsa stille seg

sparrende til om studienes resultater er relevante.

Hertzberg (2014, s. 80-82) gnsker imidlertid en omkamp for grammatikkundervisningen, som
hun mener mer eller mindre har forsvunnet fra undervisningen. Selv om tidligere forskning
har vist at grammatikkundervisning ikke har effekt pa skriving, mener Hertzberg at
undervisning i grammatikk kan veere gunstig dersom en legger vekt pa visse faringer for
hvordan den utferes. Hun trekker frem Myhill, Jones, Lines og Watson (2012, s. 148-151),
som viser til en studie der forskerne opererte med en intervensjonsgruppe, som skulle falge et
gitt undervisningsopplegg, og en kontrollgruppe der undervisningen gjeres uten pavirkning. |
denne studien fant de at grammatikkundervisningen hadde pavisbar effekt pa skriving, om den
ble gjennomfart med fokus pa blant annet metasprak, diskusjon om sprakvalg og kreativ lek

med spraket.

Selv om store deler av debatten konsentreres om hvorfor man skal undervise i grammatikk,
kan man ogsa sette sparsmalstegn ved hvorfor man skal veere ngdt til & legitimere
grammatikken. Faarlund (1980, s. 78-79) argumenterer for hvorfor vi ikke trenger argumenter
for grammatikkundervisning, slik forfatterne av artikkelen innledningsvis ogsa diskuterte.
Han mener at spraket er grunnleggende for menneskelig kommunikasjon og kultur, og at
skolens oppgave er a gi elevene kunnskap om mennesker og verdenen vi er del av. Ifglge
Faarlund tilhgrer denne kunnskapen allmenndanningen, og dermed trenger ikke
grammatikken argumenter for a fa plass i undervisningen. Selv om han ikke vil presentere
dette som et argument for grammatikkopplaering, kan man likevel hevde at det er nettopp det
det er. I litteraturen presenteres blant annet allmenndanningsargumentet, som innebarer at
kunnskap om spraket er ngdvendig for & skaffe seg innsikt i den menneskelige natur
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(Hertzberg, 1995, s. 123). Pa bakgrunn av dette kan vi si at Faarlunds meninger minner om
allmenndanningsargumentet, som er et av mange argumenter for hvorfor

grammatikkundervisning er viktig. Disse ser jeg naermere pa i forskningskonteksten.

Diskusjonen om grammatikk har trigget nysgjerrigheten i meg som norsklarer. A hevde at
grammatikkundervisning ikke er viktig i sprakopplearingen, som de nevnte studiene gjer, er
for meg en pastand som ikke virker velbegrunnet. Da jeg i mitt fjerde ar som lererstudent
leste om grammatikkdebatten og effektstudiene, fikk jeg lyst til & se neermere pa dagens
grammatikkundervisning i norskfaget. Kanskje avhenger effekten av grammatikkundervisning
av hvordan den utfgres. Det som ogsa er interessant, er at grammatikkunnskaper stadig blir
koplet opp mot skriveferdigheter, selv om effekten ogsa kan ses opp mot andre

kompetanseomrader, som for eksempel kunnskap om sprak.

Jeg har hatt en hypotese om at det er ulike holdninger til grammatikk og
grammatikkundervisning i norskfaget i dag, som falge av debatten. Derfor gnsket jeg &
studere hva som kjennetegner dagens leereres forestillinger om grammatikk og
grammatikkundervisning. Nar jeg bruker begrepet forestillinger, er det som en fellesnevner
for leerernes tanker om, refleksjoner over og holdninger til grammatikk som fagfelt, og
tilsvarende som gjelder egen grammatikkundervisning. For a kunne sgke svar pa det har jeg
valgt & bruke tre norsklearere ved ulike arstrinn som informanter. Mitt forskningsprosjekt
baserer seg altsa ikke pa a fa svar pd om grammatikkundervisning gir effekt, verken i form av
spraklig forstaelse eller i form av forbedrede skriveferdigheter. Grunnen til at jeg ogsa tar opp
temaet om effekt av grammatikkundervisning, er at det er interessant i sammenheng med
hvordan laererne ser pa viktigheten av grammatikk, og om de tror den har effekt. Det sier noe
om deres forestillinger, som ogsa kan ha innvirkning pa hvordan de legger opp
undervisningen. Dermed er tidligere forskning pa effekt en del av bakgrunnen for hvordan jeg

analyserer leerernes forestillinger.

1.2 Problemstilling

Som fglge av diskusjonen om grammatikkundervisning har jeg altsa hatt et gnske om a sette
norskfagets grammatikkundervisning i fokus. Jeg praktiserer na selv som norsklerer, og ser
viktigheten av a reflektere over hvorfor man skal undervise i grammatikk, og ikke minst
hvordan. For a selv kunne reflektere, er det nyttig a vite hvordan andre lerere reflekterer over

feltet, og hvordan de praktiserer det. Min problemstilling er derfor falgende:



Hvordan underviser tre norsklarere ved 4., 7. og 10. arstrinn i grammatikk? Og hvilke

forestillinger har de om grammatikk og grammatikkundervisning?

Begrepet forestillinger bruker jeg altsa om laerernes tanker om, refleksjoner over og
holdninger til grammatikk og grammatikkundervisning. For & besvare denne
problemstillingen formulerte jeg falgende forskningssparsmal:

1. Hvordan definerer norskleererne grammatikk?

2. Hvordan legitimerer norskleererne grammatikken i norskfaget?

3. Har leererne en funksjonell eller systematisk tilneerming til grammatikkundervisning?
4. Huvilke likheter og forskjeller er det pa de tre leerernes forestillinger og praktiserte

grammatikkundervisning?

Grunnen til at jeg har valgt a studere laerernes definisjon av grammatikk, er at det kunne gi
meg muligheter til & fa svar pa hva slags forestillinger de har om disiplinen. Ved & formulere
en definisjon matte lzererne gi uttrykk for om de har en vid eller snever forstaelse av
grammatikk. En snever forstaelse vil for eksempel vere a kople grammatikk ene og alene til
rettskriving. Dersom laererne har en videre forstaelse, vil de gjerne se grammatikken som del

av et helhetlig spraksystem.

A studere hvordan leererne legitimerer grammatikken sier noe om hvilken side av
grammatikkdebatten leererne statter, samtidig som det gjar rede for leerernes interesse for
grammatikk. Dette er en viktig faktor for & si noe om laerernes forestillinger om grammatikk
og grammatikkundervisning. Det har ogsa vert interessant & merke seg hvorvidt lererne
knytter grammatikkbegrepet og legitimeringen til bade skrift og tale. Dersom de knytter det il
skrift alene, blir fort konsekvensen at grammatikk handler om rett eller galt. Disse tankene og
refleksjonene er del av det helhetlige bildet, som sier noe om hvorfor leererne underviser som
de gjer. Om de har en funksjonell eller systematisk tilnzerming, sier ogsa noe om hva slags
forestillinger de har. Samtidig vil dette veere med pa a beskrive store deler av hvordan lererne

underviser i grammatikk.

Nar jeg omtaler funksjonell og systematisk tilnarming, er jeg inne pa en del av teorien jeg vil
diskutere i oppgaven. Jeg har problematisert forskjellen mellom systemgrammatikk,
systematisk grammatikkundervisning, funksjonell grammatikk og funksjonell
grammatikkundervisning. Disse vil jeg drgfte i teoridelen. Der blir Chomskys generative
grammatikk og Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikk sentrale. Chomsky bruker ordet
grammatikk om bade spraksystemet og om kunnskapen om det. Det som star sentralt i hans
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generative grammatikk, er at den beskriver det sprakbrukeren ma ha kunnskap om for a kunne
lage setninger som av andre sprakbrukere blir regnet for a veere riktige, og ikke det spraket
brukes til i ulike kontekster (Faarlund, 2005, s. 39). Hallidays sprakteori fokuserer derimot
bade pa spraket som system og handling, og forbindes med funksjonell grammatikk. Her ses
sprakets system som et system for & skape mening, mens funksjon handler om bruken av
spraket i ulike kontekster (Iversen, Otnes & Solem, 2011, s. 13-14). Disse ulike

tilneermingene til grammatikk er altsa med pa a beskrive lerernes forestillinger.

Det kan vaere en uklar skillelinje mellom grammatikk og grammatikkundervisning. Mens
generativ grammatikk og funksjonell grammatikk beskriver forholdet mellom grammatikk og
sprak, vil funksjonell og systematisk grammatikkundervisning beskrive hvordan
grammatikken blir formidlet. Ifalge Iversen et al. (2011, s. 21-24) er en systematisk
undervisning kjennetegnet ved at den presenterer definisjoner og regler, uten a ha fokus pa
nytteverdien. | motsetning til dette gjor de rede for en funksjonell undervisning, som setter
grammatiske kategorier i en stgrre sammenheng. Det kan vare a se funksjoner i
tekstsammenheng, sette sprak opp mot et annet og ta utgangspunkt i spraket i bruk for a utlede
grammatiske regler. I teoridelen diskuterer jeg dette skillet, far jeg bruker begrepene
funksjonell og systematisk grammatikkundervisning i min analyse av laerernes

grammatikkundervisning.

I tillegg til de tre forskningssparsmalene som sier noe om lerernes forestillinger og
undervisning, har jeg valgt a se pa hvilke likheter og forskjeller det er mellom de tre leererne.
Dette gjar jeg fordi jeg gnsker a trekke noen starre linjer, som kan si noe om tendenser i
fellesskapet, bestaende av de tre norsklaererne. Dermed farer sammenligningen til at jeg gjer

funn som representerer en liten gruppe, i stedet for & kun ha funn basert pa hver enkelt leerer.

Mitt formal er med andre ord a reflektere over og drafte leerernes grammatikkundervisning i
norskfaget, og ikke minst deres bakgrunn for den. Som fglge av mitt kvalitative
forskningsmateriale har jeg ikke til hensikt & generalisere den norske skolens
grammatikkundervisning, men a beskrive deler av den, for a kunne si noe om helheten.
Samtidig har jeg et formal om a bidra til at flere leerere ser viktigheten av

grammatikkundervisning, og reflekterer over den.



1.3 Oppgavens oppbygging

Videre i oppgaven beskriver jeg farst forskningskonteksten. Der tar jeg for meg den
omfattende diskusjonen rundt grammatikk og grammatikkundervisning, bade i
forskningslitteraturen i Norge og i utlandet. Jeg gjer rede for legitimitetsdebatten og de ulike
argumentene for a undervise i grammatikk, som er en del av feltets historie. Dette kan ikke
regnes for a veere teori, men det danner et overordnet bilde av bakgrunnen for
grammatikkundervisning i skolen. Dermed gjar forskningskonteksten seg gjeldende i min
diskusjon for a finne svar pa problemstillingen. Tidligere forskning er ogsa en del av
forskningskonteksten, og en viktig del i fortolkningen av de tre leerernes forestillinger.
Forskningen kan ha pavirket dem, og den kan vaere med pa a beskrive deres forestillinger om

grammatikkundervisning.

| teoridelen gjar jeg rede for ulike oppfatninger av hva sprak er, og senere hva grammatikk er.
Jeg ser pa ulike definisjoner av grammatikk, og tar for meg spraksynet i funksjonell og
generativ grammatikk. Jeg vil ogsa diskutere skillet mellom grammatikk og
grammatikkundervisning, ved a forsgke & konkretisere begrepene funksjonell og systematisk
undervisning i grammatikk ytterligere. Denne diskusjonen gjer seg ogsa gjeldende nar jeg tar
for meg hvordan laereres forestillinger om grammatikk kan ha betydning for undervisningen,

til sist i teoridelen.

Videre vil jeg beskrive mine forskningsmetoder. Jeg har gjort en kvalitativ studie basert pa
observasjon og intervju av tre leerere, og vil i metodedelen beskrive prosessen i observasjoner
og intervjuer av leererne. | observasjonsdelen av studien har jeg ikke hatt noen klare
forventninger om hva jeg matte se. Nar det gjelder analysen av selve observasjonen har jeg
sett pa i hvilken grad lererne er opptatte av a legitimere grammatikkundervisningen, om de
vektlegger systematisk og/eller funksjonell grammatikkundervisning, og om de bruker
grammatiske termer nar de underviser. Intervjuene har i stgrre grad gitt meg informasjon om
deres forestillinger, men ogsa om deres helhetlige grammatikkundervisning. Observasjonen,
som er gjort i forkant av intervjuene, har gjort at jeg har kunnet se svarene lererne gir i

intervjuene opp mot hva de gjar i undervisningssituasjonen.

For a finne svar pa problemstillingen er altsa observasjon og intervju metoder som til sammen
har gjort seg gjeldende. I intervjuet har jeg hatt leerernes forestillinger i fokus. Derfor har jeg
her hatt som fokus a finne ut om grammatikk er en prioritet hos laererne i norskfaget, hvordan

de vil definere og legitimere grammatikk, samt hvordan de legger opp undervisningen pa en



mer generell basis enn hva jeg far sett i observasjonen. Jeg har ogsa stilt spgrsmal som er
relevante for a finne svar pa om de vektlegger en systematisk eller funksjonell

grammatikkundervisning.

Etter & ha lagt forskningskontekst, teorier og metodebruk til grunn vil jeg farst analysere og
drafte hver leerer for seg, i hvert deres portrett, for siden a se disse funnene opp mot hverandre
i en komparativ analyse. Der vil jeg sammenligne de tre, for & se pa likheter og forskjeller i
deres forestillinger og undervisning. Til sist gjer jeg rede for mine forestillinger om

grammatikkundervisning, fer jeg svarer jeg pa problemstillingen.






2 Forskningskontekst — er grammatikkens omdgmme svekket?

2.1 Legitimitetsdebatten

Grammatikkdebatten i Norge baserer seg pa uenighet om hvorfor man skal drive undervisning
i grammatikk. Debatten har derimot ikke dreid seg mye om hvordan man skal drive
grammatikkundervisning (Iversen et al., 2011, s. 17). Hertzberg (1995, s. 109-112)
argumenterer for at den tradisjonelle grammatikken ble utfordret etter 1980. | dette tilfellet er
tradisjonell grammatikk koplet til systemgrammatikk, og handler om sprakets strukturer og
regler (Iversen et al., 2011, s. 11). Jeg gar neermere inn pa ulike former for systemgrammatikk
i teorikapittelet (kap. 3).

Den farste utfordringen for den tradisjonelle grammatikken kom pa slutten av 1970-arene. Da
kom den farste revisjonen av norske skolegrammatikker siden godkjenning av leerebgker ble
innfart pa starten av 1900-tallet. Bakgrunnen for revisjonen var at Norsk Sprakrad* foreslo en
standardisert grammatisk terminologi. Endringene dreide seg bade om nye termer, nye
definisjoner og nye analysemetoder. Revisjonen gjaldt kun morsmalsfaget, noe som farte til at
det ble stilt sparsmal om innleeringen av fremmedsprakene. | tillegg matte den tradisjonelle
skolegrammatikken utfordringer i andre grammatiske modeller, som for eksempel
Diderichsens feltanalyse. Mange mente at denne kunne utvikle elevenes sprak, mens det til
stadighet ble pekt pa hvordan den tradisjonelle grammatikkmodellen ikke egnet seg til &
forklare og beskrive menneskets spraklige kompetanse. | denne perioden ble ogsa forskningen
pa grammatikkens verdi for sprakferdigheten kjent for norske sprakforskere og larere. Flere
studier konkluderte med at grammatikk ikke hadde effekt for ferdigheter i sprak (Hertzberg,
1995, s. 109-110). Jeg skriver mer om dette i 2.3 Tidligere forskning.

Et annet forhold som spilte inn i debatten var endringer innenfor studiefaget norsk.
Sprakvitenskapen hadde tidligere fokusert pa et standardisert skriftsprak som hgrte hjemme i
formelle situasjoner, men etter innflytelse fra pragmatikk, spraksosiologi og sprakpsykologi
ble det fokusert pa spraklig variasjon og betydningen av kontekst i sammenheng med
sprakbruk. Nar det gjelder betydning av kontekst, bidro ogsa tekstlingvistikken til dette. Den
forte ogsa med seg en bevisstgjering av forskjellene mellom muntlig og litteraert sprak. Dette

forte til gkt dialektbevissthet, og et fokus pa at dialektene ogsa har en grammatikk som er

! Norsk Sprakrad var Sprakradets forlgper, dvs. at det var navnet pa organisasjonen fra 1972-2005. Fgr 1972 var
navnet Norsk Sprdknemnd (Bolstad, 2015).



verdt & beskrive (Hertzberg, 1995, s. 111). Ogsa i generativ grammatikk, som jeg skriver om
senere, har dialekter fatt gkt oppmerksomhet siden midten av 1980-tallet, og i Norden har
formell syntaktisk dialektvariasjon blitt studert utfgrlig de siste 20 arene (Aa, 2015, s. 45). |
formelle tilneerminger til sprak blir enhver dialekt sett pa som et fullstendig spraksystem
(Sandgy, 1985, s. 16) likeverdig et hvert standardisert sprak. Ikke-standardiserte spraklige
varieteter fikk dermed bade status og bevissthet.

Som fglge av disse tankene ble det i norskundervisningen i mindre grad fokusert pa
grammatiske «feil». Her oppsto en ny diskusjon. Morsmalspedagoger hevdet at man ikke
burde fokusere for mye pa a rette, mens lingvister pa denne tiden kunne vare mer skeptiske il
dette (Hertzberg, 1995, s. 111). For norsklaererne ma en slik debatt ha skapt forvirring rundt
hvordan de pa «riktig mate» skulle undervise i grammatikk. Kanskje kan en usikkerhet blant

leerere ha fart til en nedprioritering av fagfeltet, og en vegring for a undervise i det.

Debatten stopper ikke der. Kritikken av skolegrammatikken gjorde seg blant annet gjeldende i
utredningsarbeidet knyttet til mgnsterplanrevisjonen. Revideringen startet i 1981, og resultatet
kom aret etter i form av dokumentet Norsk. Innstilling fra ei arbeidsgruppe, som
gjennomsyres av kritikken grammatikken ble offer for (Hertzberg, 1995, s. 112). Utdraget

nedenfor beskriver tydelig bakgrunnen for et gnske om a nedprioritere grammatikk i skolen:

Den reint elementeere grammatikken tek tid og tappar krefter. Ein stor del av elevane forstar
korkije systemet eller kvifor dei ma leera det. Det som sit att etter grammatikkundervisninga, er
ofte ei sterk nederlagskjensle og ei oppfatning av at dersom ein ikkje kan grammatikk, er ein
darleg i norsk. Denne oppfattninga er ogsa sterk hja foreldra, og det er nok mange laerarar som
terpar grammatikk fordi dei kjenner eit press fra foreldra, enda dei ser lite gagn i det for
elevane. (Grunnskoleradet, 1982, s. 8)

Innstillingen til Grunnskoleradet var en liberal holdning til spraklig norm og variasjon, kritisk
holdning til verdien av undervisning i grammatikk og rettskrivning, og som utdraget ovenfor
viser, var det tvil om nytteverdien. Dette skapte reaksjoner fra blant andre Sprakradet. De
apnet for at norsk grammatikk var ngdvendig for a gi elevene kunnskap om hvordan norsk
sprak er bygd opp, og for a uttrykke seg skriftlig. De mente ogsa at grammatiske gvinger ikke
trenger a bety pugging (Hertzberg, 1995, s. 114-115). De sto altsa for at grammatikken skulle
bli vektlagt, men ikke med et fokus pa pugging av systemer, som grammatikkundervisningen

gjerne ble forbundet med.

| 1985 kom Grunnskoleradets forslag til revidert mgnsterplan. Her blir sprak og
kommunikasjon satt i fokus ved at elevene skulle bruke spraket sitt i samhandling med andre.

Kunnskapen om sprakets oppbygging skulle ifglge planen ha en funksjonell tilnaerming
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(Hertzberg, 1995, s. 115-116). Denne bruksnare maten a se pa spraket pa, kjenner vi igjen fra

Hallidays teorier, som jeg beskriver nermere i neste kapittel.

Pa bakgrunn av de ulike holdningene beskrevet, er det liten tvil om at grammatikken over
lengre tid har veert gjenstand for diskusjon som kan ha skadet dens omdgmme. For a
oppsummere hovedlinjene i utviklingen kan vi si at de har gatt fra a sette spgrsmalstegn ved
grammatikkens nytteverdi, til & legge vekt pa det som omtales som en funksjonell
grammatikk. Debatten er et viktig bakgrunnsteppe for min forskning pa tre av dagens
norsklaerere, fordi grammatikkens historie er med pa a forklare og utdype hvilke forestillinger

leererne har om grammatikk og grammatikkundervisning.

Det som ogsa er del av grammatikkdebatten, og kan veaere med pa a beskrive laerernes
forestillinger, er de ulike argumentene for grammatikkundervisning. Som jeg diskuterte
innledningsvis, er Faarlund (1980, s. 78-79) opptatt av at vi ikke ngdvendigvis trenger
argumenter for grammatikkundervisning. Jeg har likevel tolket hans tanker i sammenheng
med allmenndanningsargumentet. Videre ser jeg pa dette, i tillegg til flere argumenter
presentert i litteratur, som pa hver sin mate beskriver hvorfor grammatikk er viktig. Disse er
alle & regne som del av kritikken mot de som hevder at grammatikk ikke er viktig.
Argumentene danner ogsa mye av grunnlaget for hvordan jeg tolker laerernes forestillinger,
med tanke pa hvordan de legitimerer grammatikkundervisning, og dermed i hvilken grad og

pa hvilken mate de ser pa grammatikk som viktig i sprakopplearingen.

2.1.1 Formaldanningsargumentet og allmenndanningsargumentet

Argumentet om at kunnskap om sprak er del av allmenndanningen er grunnlaget for
allmenndanningsargumentet for grammatikkopplearing. Til en viss grad ligner dette
argumentet pa det gamle formaldanningsargumentet, fordi begge fokuserer pa at grammatikk
har et formal der nytteverdien ikke er i fokus (Hertzberg, 1995, s. 123). «(...) begge hviler pa
forestillingen om at siden spraket inntar en sa sentral plass i menneskets liv, ma ogsa
kunnskap om spraket vaere sentralt nar en vil skaffe seg innsikt i den menneskelige natur.» (s.
123).

Fokuset er altsa ikke pa at grammatikken skal bli brukt til noe, men at man bgr ha kunnskap
om grammatikk for & ha kjennskap til spraket, som er en viktig del av mennesket. Dagens
sprakforskere mener ikke, i motsetning til det gamle formaldanningsargumentet, at spraklig

innsikt gjar en til et mer moralsk menneske. De mener heller ikke at man far en slik innsikt

11



ved a bruke mer kultiverte sprak. Derimot fokuserer de pa at det & studere moderne tale- og
skriftsprak i samfunnsmessig sammenheng er del av allmenndanningen (Hertzberg, 1995, s.
123). At man trenger grammatikk for & ha kunnskap om sprak, og ikke noe annet, kjenner vi
igjen fra bade Aftenpostens artikkel innledningsvis, og fra det Faarlund (1980, s. 78-79) tenker

om legitimering av grammatikk.

2.1.2 Tverrspraklighetsargumentet og fremmedspraksargumentet

Tverrspraklighetsargumentet har rot i det som omtales som allmenngrammatikk.
Allmenngrammatikken baserer seg pa det ma finnes noe felles for alle sprak, og at man kan
lage beskrivelser av enkeltsprak ut fra spraklige fellestrekk (Myrmo, 1998, s. 7). Det betyr at
man ser pa grammatikk som en lik fellesnevner for alle sprak, og at alle sprak har noe til felles
for a uttrykke mening, siden spraket er essensielt for mennesket. | generativ grammatikk har
man brukt betegnelsen universell grammaikk (UG) om var medfadte evne til & leere sprak.
Selv om det ikke er enighet om det spesifikke innholdet i UG i dag, blir termen brukt om at
noe er felles for alle sprak, og at det er medfedt. Dette danner det ngdvendige grunnlaget for
at vi kan snakke vart morsmal grammatisk korrekt, uten & matte lzere det. Dette perspektivet
beskrives av Afarli (2000, s. 28). At noe er felles for alle sprak og sprakbrukere, kan ses i

sammenheng med allmenngrammatikken.

Hertzberg (1995, s. 125-127) refererer til Helge Skars artikkel Noen tanker om universell
grammatikk — almen vesteuropeisk grammatikk, der han redegjer for et felles referansesystem
om sprak som gir oss mulighet til & formulere en «almen vesteuropeisk grammatikk». Denne
hevder han skal vare et pedagogisk hjelpemiddel i undervisningen i norsk og fremmedsprak.
Skar insisterer med dette pa at norsk og fremmedsprak har noe a gi hverandre, noe som var en
reaksjon pa tankene om at det & beskrive grammatikk etter en felles mal ikke hadde noe for
seg, og at norskundervisning ikke skulle fares i sasmmenheng med fremmedsprak.
Tverrspraklighetsargumentet baserer seg med andre ord pa at fremmedsprak og
morsmalsoppleering ma ga hand i hand.

Hertzberg (1995, s. 128) trekker ogsa frem forskjellen pa de ferste tiarene av 1800-tallet, da
allmenngrammatikken sto sterkt, og de nyere forhold. P& 1800-tallet var det fokus pa at
grammatikkopplaeringen ble gitt pa morsmalet, mens det i senere tid ser ut til at den
tverrspraklige grammatikken star for at det ikke bar gis opplering i morsmalet, men i

fremmedsprakene. Pa bakgrunn av dette kan man si at tverrspraklighetsargumentet i starten
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dreide seg om a gjennomfare grammatikkundervisning pa morsmalet med formal om a lere
andre sprak. | senere tid er argumentet fokusert pa at man ber legge grammatikk i
fremmedsprakopplearingen for a leere andre sprak.

Iversen et al. (2011, s. 18) beskriver ogsa et slikt tverrspraklighetsargument, men kaller det i
stedet fremmedspraksargumentet. Forfatterne hevder at det er et utbredt argument for a
legitimere systemgrammatikkens plass i norskundervisningen. Dette argumentet star for at
grammatikkopplaringen skal skje pa morsmalet, med et formal om a leere andre sprak. | den
gamle latinskolen var grammatikken satt i fokus som fglge av behovet for a forsta gamle
latinske tekster. For at det skulle bli enklere for elevene a forsta grammatikken i slike tekster,
ble det bestemt at grammatikkundervisning skulle gis pa morsmalet (Myrmo, 1998, s. 6-7).
Dette argumentet er helt i trad med tverrspraklighetsargumentet anno de farste tidrene av
1800-tallet, fordi det fremhever viktigheten av at grammatikkopplaringen blir gitt pa

morsmalet.

2.1.3 Sprakferdighetsargumentet

Som nevnt i innledningen, og som jeg skal se na&rmere pa senere i oppgaven, viser en god del
undersgkelser at det ikke er noen positiv effekt av grammatikkundervisning for skriveevnen.
Et av argumentene som har veert brukt er at elevene fint kan uttrykke seg spraklig korrekt pa
morsmalet uten at de har leert om grammatikk. Flere kritiserer studiene, og hevder at
grammatikkundervisning kan ha positiv effekt pa sprakferdigheten. Selv om man kan snakke
morsmalet, er det en annen sak a skrive, og i Norge er det i tillegg et sidemal inne i bildet.
Rettskrivingsnormen star ogsa sentralt. Derfor vil de som legitimerer grammatikken med
sprakferdighetsargumentet, hevde at elevene ma ha kjareregler for a kunne skille malformene
fra hverandre, og at grammatikken er et nyttig redskap for & kunne gjgre dette (Myrmo, 1998,
s. 7-8). Sprakferdighetsargumentet star altsa for at grammatikkunnskaper bedrer
sprakforstaelsen, og at man trenger noen konkrete faringer i form av denne type kunnskap om
sprak for & skrive godt. Argumentet vektlegger altsa ferdigheter i sprak, i stedet for

kunnskapen om spraket. Dette skillet diskuterer jeg i teoridelen.

2.1.4 Metaspraksargumentet

Det mest brukte argumentet for a legitimere grammatikkdisiplinen, er metaspraksargumentet.

Dette argumentet innebeerer for det farste at norskfaget har en rekke deldisipliner som skal
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leres og kommenteres, og derfor er leereren avhengig av a kunne bruke grammatiske termer i
sin kommunikasjon med elevene. For det andre argumenteres det for at det er vanskelig &
drive spraklig veiledning uten et sprak om spraket eller grammatiske termer (Hertzberg, 1995,
s. 130). Bade i hovedmalet, sidemalet og fremmedsprak vil argumentet veere gyldig for a
legitimere grammatikkundervisningen. Argumentet kan ogsa knyttes til Hallidays syn pa
grammatikk, fordi et metasprak knytter sprakets system sammen med sprakets funksjon, slik
han gjer i hans teori (Iversen et al., 2011, s. 13-14). Det innebarer, i et funksjonelt perspektiv,
at systemgrammatisk kunnskap er viktig i arbeid med tekster (s. 19). Samtidig er ogsa

metasprak en viktig faktor for & kunne beskrive systemgrammatikken slik den er.

2.2 Dagens lereplanen

Det som kanskje kan sies a vare viktigere for a legitimere grammatikk i norskfaget enn
argumentene ovenfor, er leerernes overordnede laereplan. Dersom grammatikk skal bli en
prioritet, er det ngdvendig at den blir satt i lys av lzereplanen. De ulike leereplanene opp
gjennom tiden gjenspeiles av den historiske debatten om hvorvidt grammatikk er ngdvendig.
Pa grunn av at jeg allerede har beskrevet debatten, som pa sin mate kan si noe om hvordan
leererne pavirkes, tar jeg ikke for meg tidligere leereplaner her. Det gjgr derimot Kjellbjgrn
Karsrud (2014) i sin diskursanalyse av leereplanene fra 1939 til 2013. Mine informanter
falger dagens lzreplan, og denne kan veare med pa a si noe om hvorfor mine informanter
underviser som de gjar. Derfor vil jeg se pa hvilken plass grammatikken har i dagens lzreplan
i norsk. Som fglge av at mine informanter jobber pa 4., 7. og 10. arstrinn, vil jeg ta for meg

omrader av leereplanen som dekker hele grunnskolen.

Dagens lareplan er planen fra 2006, og den siste revisjonen som gjorde seg gjeldende er fra 1.
august 2013. Leereplanen i norsk er delt inn i seks delkapitler: formal, grunnleggende
ferdigheter, hovedomrader, kompetansemal, timetall og vurdering (Kunnskapsdepartementet,
2013). Jeg vil fokusere pa de fire farstnevnte. For & se pa hva det star om grammatikk i de
ulike delkapitlene, har jeg valgt a trekke inn det som indirekte har med grammatikk a gjere,

samtidig som jeg har sett pa de mer direkte nevningene av grammatikk.

| formalet for norskfaget nevnes ikke grammatikk eksplisitt, og man ma fortolke det som star
der til at grammatikk er implisitt representert. For eksempel nevnes «sprakkompetanse» og
«sprakforstaelse» som utviklingsomrader (Kunnskapsdepartementet, 2013). 1 tillegg kan vi

kople grammatikk til sprakopplering i fremmedsprak i henhold til dette argumentet i
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lereplanen: «Det spraklige mangfoldet er en ressurs for utviklingen av barn og unges
sprakkompetanse.» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Her kan vi si at

fremmedspraksargumentet er representert.

Nar det gjelder de grunnleggende ferdighetene, er heller ikke ordet grammatikk nevnt, men vi
finner ogsa her mal som har med sprakkunnskap, og derav grammatikk, & gjere. For eksempel
star dette om muntlige ferdigheter: «(...) 4 tilegne seg fagkunnskap ved & lytte aktivt og &
forsta og & bruke det muntlige spraket stadig mer nyansert og presist i samtale om
norskfaglige emner, problemstillinger og tekster av gkende omfang og kompleksitet.»
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette formalet er basert pa forstaelse og bruk av spraket, og
kan dermed sies & ha indirekte sammenheng med grammatikken i norskfaget. Under den
grunnleggende ferdigheten om a kunne skrive i norsk, nevnes det at  ta i bruk norskfaglige
begreper er et mal, noe som ogsa kan knyttes til det metaspraklige argumentet for

grammatikkundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2013).

«Utviklingen av skriftlige ferdigheter i norskfaget forutsetter systematisk arbeid med formelle
skriveferdigheter (...). Det inneberer & kunne uttrykke seg med stadig sterre spraklig
sikkerhet pa bade hovedmal og sidemal.» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette utdraget
viser ogsa den nzre relasjonen mellom skriftlige ferdigheter og grammatikk, der fokuset
ligger pa a uttrykke seg med spraklig sikkerhet. Denne spraklige sikkerheten kan sies a ha a
gjere med grammatisk korrekthet i skrivingen. Nar det er sagt, er ordet grammatikk verken

nevnt i formalsdelen eller i de grunnleggende ferdighetene i norskfaget.
Under hovedomradene i norskfaget finner jeg ogsa et par spor av grammatikken:

e «God skriftlig kommunikasjon forutsetter et godt ordforrad, ferdigheter i tekstbygging,
kjennskap til skriftspraklige konvensjoner og evne til 4 tilpasse tekst til formal og
mottaker.» (Kunnskapsdepartementet, 2013).

e «Elevene skal fa kunnskap om spraket som system og spraket i bruk.»
(Kunnskapsdepartementet, 2013).

| disse to utdragene blir det presisert at god skriftlig kommunikasjon er et mal, og ikke minst
hva det forutsetter. Bade ordforrad, tekstbygging, skriftspraklige konvensjoner og tilpassing

av tekst handler om grammatikk. Sistnevnte utdrag sier ikke bare noe om at elevene skal ha

kunnskap om spraket, men det sies ogsa at de skal ha kunnskap om bade den delen som

handler om det rent systematiske ved spraket og bruken av det. Hvordan laererne ser pa
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forholdet mellom spraket som system og spraket i bruk, er en stor del av min studie, og blir

ytterligere diskutert i teorikapittelet (kap. 3).

Nar det gjelder kompetansemalene etter 4. arstrinn som omfatter grammatikkfeltet, finner jeg

felgende:

1. «variere ordvalg og setningsbygning i egen skriving»

2. «beskrive ordklasser og deres funksjon»

3. «forklare hvordan man gjennom sprakbruk kan krenke andre»

4. «beskrive eget talemal og sammenligne med andres» (Kunnskapsdepartementet, 2013)

Etter 7. arstrinn:

5. «uttrykke seg med et variert ordforrad tilpasset kommunikasjonssituasjonen»

6. «mestre sentrale regler i formverk og ortografi og skrive tekster med variert
setningsbygning og funksjonell tegnsetting»

7. «skrive tekster med Kklart uttrykt tema og skape sammenheng mellom setninger og
avsnitt»

8. «gi eksempler pa noen likheter og forskjeller mellom muntlig og skriftlig sprak»

9. «utfgre grunnleggende setningsanalyse og vise hvordan tekster er bygd opp ved hjelp
av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap»

10. «sammenligne sprak og sprakbruk i tekster pa bokmal og nynorsk»

11. «vurdere tekster med utgangspunkt i egne opplevelser og med forstaelse for sprak og

innhold.» (Kunnskapsdepartementet, 2013)
Etter 10. arstrinn:

12. «uttrykke seg med et variert ordforrad og mestre formverk, ortografi og tekstbinding»
13. «drgfte hvordan sprakbruk kan virke diskriminerende og trakasserende»

14. «beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp»

15. «bruke grammatiske begreper til 8 sammenligne nynorsk og bokmal»

(Kunnskapsdepartementet, 2013)

Etter & ha gatt gjennom kompetansemalene for 4., 7. og 10. arstrinn konkluderer jeg med
grammatikken i alle fall er representert. | flere av laereplanmalene fokuseres det pa bade

spraksystem og sprakbruk. Det er disse kompetansemalene mine informanter forholder seg til,
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nar de underviser i grammatikk, og jeg vil i min analyse av observasjonene se nermere pa

hvilket eller hvilke kompetansemal som er representative for undervisningen.

Aasne Vikay (2013, s. 31) skriver i sin kronikk om grammatikkens plass i l&ereplanen. Hun
sier at et utvidet tekstbegrep har fatt rotfeste i lereplanen, og kritiserer lzereplanen for lite
fokus pa grammatikkundervisning. Forfatteren peker pa at ordet «tekst» er nevnt 139 ganger,
mens ordet «grammatikks» kun er nevnt en gang. De fleste formuleringene som handler om det
spraklige baserer seg pa at elevene skal mestre form, ortografi og tekstbinding fordi det skal
bedre tekstproduksjonen. Tekstlingvistikken er dermed grunnlaget for synet pa dagens
grammatikkundervisning. Grunnen til at lereplanen ikke bruker grammatikkbegrepet
eksplisitt ofte, kan henge sammen med legitimitetsdebatten og en skepsis til at grammatikk er
essensielt i opplaringen av sprak. Tekst og grammatikk henger sammen, og at tekstbegrepet
star sa sentralt i lzereplanen kan veere en falge av at man prgver a behandle grammatikken som

en egen komponent i den starre komponenten — tekstlingvistikk.

2.3 Tidligere forskning

Det har veert vanskelig a finne tidligere forskning pa norske leereres forestillinger om
grammatikk og hvordan grammatikkundervisningen foregar. Jeg har likevel funnet en del
internasjonale studier som sier noe om dette. Jeg vil vise til artikler som nevner flere
forskningsrapporter pa en gang, og ser dem i sammenheng. Nar det gjelder forskning pa
effekten av grammatikkundervisning, viser jeg ogsa til internasjonale studier, som ser pa om
grammatikkundervisning har effekt pa skriving. De ulike studiene har gjort funn som bade
viser negativ og positiv effekt av grammatikkundervisning. Dette vil veere relevant for min
egen forskning, fordi jeg ser pa hvordan laererne legitimerer grammatikkundervisningen, som
igjen vil beskrive store deler av deres forestillinger om grammatikk og
grammatikkundervisning. Dette kan ogsa pavirke hvordan de underviser. | tillegg ser jeg pa
studier som viser til laereres egen grammatikkompetanse, for a senere kunne belyse mine

informanters bakgrunn for a drive undervisning i disiplinen.

2.3.1 Forskning pa grammatikkundervisningens effekt for skriving

Myhill og Watson (2013, s. 47) refererer til flere forskningsrapporter fra de siste 50 arene som
ser pa effekten grammatikkundervisning har pa skriving. Forfatterne viser til at rapportene fra
Andrews i 2005, Braddock, Lloyd-Jones og Schoer i 1963, Hillocks i 1984 og Wyse i 2001
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konkluderer med at undervisning i skolegrammatikk har liten eller ingen effekt pa elevenes
skriving. Evidence for Policy and Practice Information and Co-ordinating Centre konkluderte
12004 pa bakgrunn av analyser av bare tre studier; Bateman og Zidonis’ i 1966, Ellay,
Barham, Lamb og Wylies i 1975 og 1979, og Fogel og Ehris i 2000. Jeg vil se n&ermere pa
hva Myhill og Watson (2013) sier om disse tre studiene, fordi de representerer et flerfoldig

bilde av hva forskningen sier om grammatikkundervisning, og dens effekt for skriving.

Bateman og Zidonis’ studie fra USA fokuserte pa elevers evne til 4 produsere skriftlige
setninger og hvordan de kunne bruke regler fra generativ grammatikk i skrivingen. 41 elever
fordelt pa en kontrollgruppe og en intervensjonsgruppe var del av forskningen.
Intervensjonsgruppa ble undervist eksplisitt i syntaktiske strukturer i setninger, og
forskergruppa samlet inn tekster fra far og etter intervensjonen, for a analysere elevenes
setningskonstruksjoner. Her fant forskerne at det ikke var noen signifikant forskjell pa
kvaliteten pa skriving, selv om de sa noe sasmmenheng mellom grammatikkundervisningen og

elevenes evne til & produsere velformulerte setninger (Myhill & Watson, 2013, s. 47).

Ellay et al.-studiene er kanskije de starste studiene pa dette feltet. Forskerne gjorde en tre ar
lang studie i New Zealand med 250 ungdomsskoleelever. Disse var delt inn i tre grupper. Den
farste hadde et grammatikkurs fokusert pa sprak og sprakbruk. Kurset inneholdt blant annet
opplering i setningsoppbygging og overflatestrukturer. Gruppe to hadde et lese- og skrivekurs
med 40 % frilesing, 40 % med en hgytleser og 20 % skriving, med fokus pa kreativ skriving.
Gruppe tre hadde en undervisning som var vanlig for typiske New Zealand
ungdomsskoleelever, med funksjonell grammatikk, forstaelse og skriving som fokusomrader.
Resultatet av denne undersgkelsen var ingen funn som viste at det var forskjell pa de tre
gruppene pa skrivetesten i etterkant, men gruppe en viste forbedring pa deres

setningsoppbygging (Myhill & Watson, 2013, s. 47).

Fogel og Ehris’ studie skiller seg fra de to andre studiene, fordi de valgte & starte med et
identifisert problem innenfor skriveopplaring. De brukte Black English VVernacular i skriving
hos minoritetselever ved smatrinn. Studien gnsket a se pa hvordan de kunne strukturere
instruksjoner i dialekter, slik at det ville ha effekt for innleeringen av Standard English. De
delte inn i tre grupper. Gruppe en var utsatt for typisk klasseromsundervisning og tekstfokus,
gruppe to var utsatt for typisk klasseromsundervisning og eksplisitt instruksjon i strategier, og
gruppe tre fikk strategier, veiledet praksis og underveisvurdering i a transformere Black
English Vernacular til Standard English. Resultatene viste at gruppe tre hadde en klar positiv
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effekt. Likevel konkluderte forskningsrapporten med at studien var for liten til at den kunne
regnes som et klart positivt bevis (Myhill & Watson, 2013, s. 47-48).

| artikkelen Re-thinking grammar: the impact of embedded grammar teaching on students’

writing and students’ metalinguistic understanding Kritiserer Myhill et al. (2012, s. 140-141)
studier som viser til at grammatikkundervisning ikke har effekt pa skriving, fordi de baserer
seg pa grammatikkundervisning uten relevant tilknytting til skrivekonteksten. Dermed vil de

heller ikke kunne pavise at grammatikkundervisning har positiv effekt for skriving.

Myhill et al. (2012, s. 146-151) viser ogsa til en positiv studie, der forskergruppen opererte
med en intervensjonsgruppe som skulle falge et gitt undervisningsopplegg, og en
kontrollgruppe der undervisningen ble gjort uten pavirkning. | denne studien fant forskerne at
grammatikkundervisningen hadde pavisbar effekt pa skriving om den ble gjennomfart i
henhold til seks hovedprinsipper. Disse gikk ut pa at metaspraket brukes og forklares gjennom
eksempler og menstre, link mellom spraktrekket som er i fokus og hvordan det kan heve
kvaliteten pa den aktuelle teksten, diskusjon om sprakvalg, bruk av modeller fra autentiske

tekster, aktiviteter som stimulerer elever til egen skriving og spraklek.

All forskningen pa effekten av grammatikkundervisning henger sammen med
legitimeringsdebatten. Forskningen som viste liten kongruens mellom
grammatikkundervisning og sprakferdigheter, satte i gang et behov for & enten ikke legitimere
grammatikken som disiplin i skolen, eller a legitimere den, som de ulike argumentene viser.
At de negative studiene kritiseres, samt at nyere forskning faktisk viser effekt av
grammatikkundervisning, gir fagfeltet hap for videre fremtid i skolen. Man kan ogsa spgrre
seg hva slags effekt det er ment at grammatikken skal gi i sammenheng med skriving.
Skrivesenteret har utviklet en modell med kriterier for vurdering av skriving. Her deles
vurderingen inn i fem omrader: «skriver-leser-interaksjon, innhold, tekstoppbygging,
sprakbruk og formverk, rettskriving og tegnsetting.» (Skrivesenteret, 2016, s. 1). | studiene
jeg har gjort rede for, blir det ikke beskrevet lignende fagomrader eller kriterier innenfor
skrivingen, som grammatikkundervisningen eventuelt skulle hatt effekt pa. Nar «effekt pa
skrivingen» ikke nyanseres, og det ikke blir satt opp klare kriterier for hvilken effekt, blir det
utfordrende & male denne effekten. Samtidig er det viktig a presisere at det burde veere hap for
grammatikken i henhold til andre argument enn at den skal ha effekt pa skriving ogsa. Det kan

for eksempel veere nar det er snakk om & ha kunnskap om vart eget eller andres sprak.
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2.3.2 Forskning pa leererens grammatikkompetanse

Lee Shulman (1987) er anerkjent for & beskrive hvordan leerere bruker ulike kunnskapsformer
nar de underviser. Han ramser opp en rekke typer kompetanser en laerer ma ha for a kunne
undervise: faglig innholdskompetanse, generell pedagogisk kompetanse, laereplankompetanse,
pedagogisk innholdskompetanse, kompetanse om elevene, kompetanse om laeringskontekst og
kompetanse om utdanningens mal og verdier. Han trekker frem pedagogisk
innholdskompetanse som spesielt interessant, fordi det innebarer hvordan man pa best mulig
mate kan formidle et spesifikt faglig innhold (s. 8). Nar jeg analyserer de tre lerernes
grammatikkundervisning, vil jeg skille mellom faglig- og pedagogisk innholdskompetanse for
a diskutere hvilken bakgrunn de har for a drive den undervisningen de gjer. Pedagogisk
innholdskompetanse vil i dette tilfellet dreie seg om hvordan laererne har kunnskap om
hvordan man bgr undervise i grammatikk, mens faglig innholdskompetanse innebarer at

leererne har kunnskap om grammatikk.

Nar det gjelder lzreres faglige innholdskompetanse i grammatikk, er det flere studier som
viser at kunnskapen om grammatikk er svak. Dette viser studier fra bade USA, England og
Australia. | sistnevnte land ble det i 2005 gjort en studie som viste at leerere ikke foler seg
trygge i grammatikkundervisning nar de er ferdige med utdanningen (Myhill, Jones &
Watson, 2013, s. 79). Selv om dette er utenlandske studier, vil det veere noe naivt a tro at det
er noe bedre i vart hjemland. | min studie av de tre norske laererne har jeg ikke testet deres
grammatikkunnskaper, men jeg har spurt dem om de faler at de har nok kompetanse i

grammatikk etter sin egen utdanning.
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3 Teori — grammatikk som fagfelt og grammatikk i undervisning

| teorikapittelet vil jeg farst si noe om Noam Chomsky og Michael Hallidays sprakteorier.
Disse er relevante fordi sprak og grammatikk utvilsomt henger sammen, og teorier om sprak
kan dermed vaere med pa a forklare lzerernes forestillinger om grammatikk. Av samme grunn
vil jeg ogsa se pa teori som sier noe om hvordan sprakinnlering skjer. Videre vil jeg trekke
frem ulike definisjoner av grammatikk, samt skille mellom generativ og funksjonell
grammatikk, og systematisk - og funksjonell grammatikkundervisning. Ogsa her vil Chomsky
og Halliday sta sentralt. For & beskrive grammatikkundervisning, redegjer jeg for systematisk
og funksjonell grammatikkundervisning, induktiv og deduktiv metode og skiller mellom
kunnskap og ferdigheter i grammatikk. Til sist vil jeg ogsa vise til en studie som ser en leerers
forestillinger i sammenheng med hennes grammatikkundervisning. Sammen med
forskningskonteksten er teoriene med pa & beskrive bade leerernes forestillinger om

grammatikk og grammatikkundervisning, og deres praktiske undervisning.

3.1 Hva er sprak?

Det finnes flere forskjellige mater & definere sprak pa, og Chomsky og Halliday er anerkjente
lingvister med to ulike teorier. Chomsky skiller mellom sprak og kommunikasjon, der
kommunikasjon ses pa som overfgring av informasjon, mens sprak brukes til mer enn a
kommunisere. For eksempel bruker vi sprak for a lage oss forestillinger, til & fantasere og til
tankeprosess. | Chomskys generative grammatikk fokuserer man pa spraket som system og
kompetanse, og ikke som kommunikasjonsmiddel (Faarlund, 2005, s. 24-25). Chomsky er
altsa ikke sarlig opptatt av interaksjonen mellom mennesker, men av redskapet vi bruker i

interaksjonen, i vare tanker og fantasier.

Noe av det som ogsa kjennetegner Chomskys teori, er at han ikke skiller mellom spréaket og
kunnskapen om spraket. Han ser pa sprakevnen som et «sprakorgan», og som en kompetanse.
Spraket og kunnskapen er altsa det samme, og Chomsky bruker termen I-sprak om dette. |
star her for individuell, internalisert og intensjonal. E-sprak star i motsetning til dette, og
innebzrer det eksterne og ekstensjonale spraket. Dette skillet beskriver ogsa det Chomsky
omtaler som kompetanse og performans, der kompetanse er den mentale, ubevisste
sprakkunnskapen, mens performans star for de faktiske spraklige ytringene. | generativ
grammatikk er I-sprak det interessante (Faarlund, 2005, s. 32-34). E-spraket omfatter altsa det
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som foregar utenfor individet, og selv om Chomsky nevner dette, er det I-spraket han i
hovedsak er opptatt av. Dermed er han opptatt av a beskrive sprakkompetansen og hvordan vi

stimulerer og utvikler den.

Hallidays forstaelse av sprak er en annen. Han oppfatter spraket som et meningsskapende
system, og bruker begrepet semiotikk om studiet av ulike meningssystemer. | hans teori er
meningsutveksling grunnleggende for all kommunikasjon og sprakutvikling, og spraket er
menneskets viktigste form for semiotikk. Hele essensen i semiotikken inneberer en sosial
tilknytning, og maten spraket har utviklet seg pa, har sammenheng med samfunnets
funksjoner. A se pé spréket i en kontekst er det Halliday kaller sosialsemiotikk, og betyr et
fokus pa bade indre trekk ved spraket og mater a bruke spraket pa (Maagerg & Tgnnessen,
2001, s. 21-22). Halliday vil altsa sette spraket inn i en sosial kontekst for & kunne si noe om
meningsytring, i motsetning til Chomsky, som vil holde fokus pa spraket uten pavirkning fra

andre relasjoner.

Halliday forbindes ofte med begrepet funksjonell grammatikk fordi funksjonsbegrepet star
sentralt i hans teorier, men det kan ogsa brukes om andre retninger der man ser pa sprak i
kommunikasjon og kontekst. Nar Halliday snakker om sprakets funksjoner, opererer han med
tre hovedfunksjoner i enhver ytring. Den farste funksjonen kalles den ideasjonelle funksjonen,
og handler om at spraket sier noe om verden. Man setter navn pa ting man kan beskrive. Den
andre funksjonen handler om hvordan menneskers relasjoner pavirker spraket, og omtales
som den mellompersonlige funksjonen. Den tredje og siste funksjonen, den tekstuelle
funksjonen, innebzrer spraket som del av en spraklig helhet, altsa hvilken kontekst ytringen
tar del i. | tillegg til dette er Halliday ogsa opptatt av systemgrammatikken, men ser i
motsetning til Chomsky, system og funksjon i sammenheng. Halliday forklarer sprakets
byggesteiner ut fra hvilken funksjon de har (lversen et al., 2011, s. 13-14). Dette betyr altsa at
bade Halliday og Chomsky legger vekt pa spraket som system, men pa forskjellige mater.
Halliday ser pa hvilke funksjoner sprakets system har i sosial ssmmenheng, mens Chomsky

fokuserer pa spraket som system og kunnskapen om det.

3.2 Hvordan skjer sprakinnlaering?

Teorier om hvordan vi laerer sprak, kan ogsa veere med pa a forklare leerernes forestillinger. |
tillegg til at det har veert debatt om grammatikkens nytteverdi, har det veert diskusjoner om

hvordan sprakinnlering skjer. Behavioristen Skinner presenterte sin teori om at barn imiterer
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spraket i sine omgivelser, i boken Verbal Behavior. Skinner (1957, s. 31) forklarer
sprakinnlaring med forholdene mellom barnet og de verbale omgivelsene der
kommunikasjonen foregar, der omgivelsene enten kontrollerer sprakbrukeren med bruk av
negative konsekvenser eller ved anerkjennende stimuli. Barn som laerer sprak, vil altsa
pavirkes av miljgets sprakbrukere, og som falge av reaksjoner vil det leere & bruke spraket pa

en korrekt mate.

Chomskys teori om sprakinnlaring star i kontrast til Skinners. Ifglge Chomsky er sprakevnen
et biologisk organ, fysisk tilstede i hjernen. Det betyr at evnen til a leere sprak er der allerede
nar man blir fadt. Dette sprakorganet er en form for kunnskap som en mental utrustning, som
gjer at man etter hvert far kunnskap om sitt morsmal. Som falge av dette blir det mulig a
formulere og forsta ytringer man aldri har hert fer (Faarlund, 2005, s. 30-35). | Chomskys
teori kan mennesker altsd bruke sprak uavhengig av stimuliene som Skinner omtaler. Det
betyr at den kreative siden av sprakbrukeren forutsetter en kognitiv aktivitet som Skinners
teori ikke tok i betraktning.

| sin teori om andrespraksinnlaering mener Stephen Krashen (1982, s. 6-7) at spraktilegnelse
ikke er avhengig av bevisst omfattende bruk av grammatiske regler eller langtekkelig
pugging. Han fremhever kommunikasjon som den beste maten a leere sprak pa (s.1). Med
andre ord hevder han at nar vi kommuniserer, tenker vi ikke gjennom grammatiske regler,
men ubevisst lager vi fullt forstaelige og korrekte setninger. Han skiller ogsa mellom
acquisition og learning, med andre ord tilegnelse og leering av sprak. Ved farstnevnte er
spraklereren kun bevisst pa at man bruker spraket som kommunikasjon, og ikke pa at man
leerer sprak. Her tenker man ikke over grammatiske regler, men har en falelse av at spraket er
riktig. Nar det gjelder laeringen, omtaler Krashen denne som en bevisst prosess, der
spraklareren har fokus pa a kunne regler, vaere klar over dem og kunne snakke om dem (s.
10). Tankene om tilegnelse og ubevisst kunnskap som gjer at vi kan lage forstaelige setninger,
star i trad med Chomskys teori og det som kalles Language Acquisition Device. Det innebaerer
barns ubevisste sprakkunnskap, som gjer at de kan utfgre en grammatisk analyse av spraket
de herer rundt seg (Crain & Lillo-Martin, 1999, s. 54).

3.3 Hva er grammatikk?

Det finnes utallige definisjoner av grammatikk. Man vil finne ulike definisjoner avhengig av

hvem man spgr. Leererne i min studie har egne definisjoner av fenomenet, og disse vil jeg
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presentere i portrettene (i kap. 5-7), der jeg analyserer og drgfter leerernes forestillinger. De
sprakvitenskapelige definisjonene vil ogsa variere. Jeg har valgt a trekke frem Store norske
leksikons (Grammatikk, 2009) definisjon, Afarlis (2000) teori om sprékets indre og ytre
egenskaper og senere hans beskrivelser av preskriptiv, deskriptiv, eksplanatorisk og
internalisert grammatikk. Tidligere har jeg redegjort for Chomsky og Hallidays spraksyn, men
i denne delen skal jeg ogsa se naermere pa deres teorier om selve grammatikken, altsa
Chomskys generative grammatikk og Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikk.

3.3.1 Definisjoner av grammatikk

Store norske leksikon definerer grammatikkbegrepet slik: «(...) systematisk beskrivelse av et
spraks oppbygning nar det gjelder sprakets lydsystem (fonetikk), baynings- og
orddannelsessystem (morfologi), setningsleere (syntaks) og betydningsleere (semantikk).»
(Grammatikk, 2009).

Denne definisjonen beskriver grammatikken som et system av de elementer et sprak bestar av.
Sammenligner vi dette med det Afarli (2000, s. 18) sier om sprak og grammatikk, ser vi at
definisjonene statter hverandre til en viss grad, men at Afarli viser til at grammatikken bestér
av bade system og sprakbruk. Han skiller nemlig mellom sprakets indre og ytre egenskaper.
Sprakets indre egenskaper deles inn i fire forskjellige niva: fonologi, morfologi, syntaks og
strukturell semantikk, slik Store norske leksikons definisjon beskriver grammatikk. Dette er
med andre ord sprakets oppbygning og struktur, eller det vi kan kalle system for sprak.
Sprakets ytre egenskaper er pa den andre siden sprakbruken. Det handler bade om den
mellommenneskelige kommunikasjonen og den historiske, kulturelle eller sosiale konteksten
spraket tar del i. Dette kjenner vi igjen fra Hallidays teori.

Afarli (2000, s. 24) gjer ogsa rede for at man kan beskrive grammatikkbegrepet i vid
betydning eller som en evne. Beskrivelsen av grammatikk i vid betydning innebeerer sprakets
fonologiske, morfologiske, syntaktiske og semantiske struktur, altsa som de indre
egenskapene ved spraket. Den andre beskrivelsen forklarer bade grammatikk som egenskaper
ved sprak og som en psykologisk/mental evne vi har inne i oss. Denne evnen kan vi kople til
Chomskys teori om sprék og sprakinnlaring. 1 tillegg til dette nevner Afarli at
grammatikkbegrepet brukes om lingvistisk beskrivelse og om fremstillingen i
grammatikkbgker. Altsa kan grammatikk vaere bade selve studieobjektet og beskrivelsen av
det (s. 24).
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3.3.2 Den ordinare oppfatningen av grammatikk — preskriptiv systemgrammatikk

Det grammatiske studieobjektet, kan omtales som den ordinzre eller tradisjonelle
oppfatningen av grammatikk:
Den ordingre oppfatninga av kva grammatikkstudiet handlar om, ser verken grammatikken
som ein eigenskap ved sjglve spraket eller ved menneskets psykologiske utrustning, men

derimot som eit sett med preskriptive normer eller reglar som spesifiserer kva som er korrekt
eller god sprakbruk. (Afarli, 2000, s. 24)

Denne typen grammatikk kalles en normativ eller preskriptiv grammatikk, fordi den fokuserer
pa korrekthet og regler for hvordan man bgr skrive eller snakke (Afarli, 2000, s. 24). Jeg vil
kalle dette for preskriptiv systemgrammatikk, for a skille dette fra Chomskys generative

grammatikk, som vi skal se narmere pa na.

3.3.3 Chomskys generative grammatikk — beskrivende og forklarende systemgrammatikk

Chomskys generative grammatikk ser grammatikk som kunnskapen om og beskrivelsen av et
spraksystem. Chomsky skiller ikke mellom spraket som system og kunnskapen om spraket,
og bruker dermed ordet grammatikk ogsa om kunnskapen om spraksystemet (Faarlund, 2005,
s. 39). Denne grammatikken prever a finne svar pa hvorfor de grammatiske mgnstrene er som
de er, i en internalisert grammatikk. Det inneberer at mennesket har en psykologisk eller
kognitiv grammatikk (Afarli, 2000, s. 26). Chomskys generative grammatikk, som ogsa kan
kalles systemgrammatikk, star altsa ikke i trad med den ordinaere grammatikken, fordi

farstnevnte gnsker a forklare de grammatiske mgnstrene skapt i menneskesinnet.

Ifelge Chomsky trenger man a tilegne seg to forskjellige kunnskaper for a lere sprak. For det
farste laerer vi et ordforrad, som ogsa kalles leksikon. For det andre leerer vi generelle regler
som gjelder nar vi setter sammen flere ord og ser pa starre deler av spraket. Disse reglene er
grammatikken i spraket. Chomskys hovedfokus er pa grammatikken. | den generative
grammatikken fokuserer man pa a beskrive det sprakbrukeren ma kunne om spraket for a
produsere setninger som andre sprakbrukere vil godta, og ikke det sprakbrukeren bruker
denne kunnskapen til. Dette kan ses i sammenheng med Chomskys to formal med
sprakteorien. For det farste skal den beskrive grammatikken sprakbrukere tilegner seg nar de
leerer morsmalet. For det andre skal den forklare hvordan sprakbrukere kan oppna slik
kunnskap, altsa hvordan barn kan leere grammatikken ved hjelp av det de hgrer (Faarlund,
2005, s. 37-39). Igjen ser vi at Chomskys systemgrammatikk star i motsetning til preskriptiv

systemgrammatikk, fordi Chomsky er opptatt av a forklare sprakinnleaering og beskrive spraket
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som det er, uten fokus pa det normative. Derfor kan vi kalle hans grammatikk for beskrivende

og forklarende systemgrammatikk.

Den generative grammatikken deler grammatikken i tre hovedkomponenter: fonologi, syntaks
og semantikk. Fonologien beskriver hvordan spraket blir uttrykt, for eksempel hvordan lydene
er satt sammen i talespraket. Syntaks handler om hvordan ord og ledd i setninger henger
sammen strukturelt, og semantikken fokuserer pa hvordan ulike deler av setninger bygger
frem meningsinnhold. Nar det gjelder morfologi, sier Chomsky at mye av den hgrer til i
syntaks, i leksikonet eller i fonologien. Generativ grammatikk er hovedsakelig opptatt av
syntaksen i spraket, og morfologien far dermed delvis plass der (Faarlund, 2005, s. 40-41).
Dette skiller seg fra Store norske leksikons definisjon, da den har morfologien som egen

beskrivingskategori, slik ogsa mange lingvister har.

3.3.4 Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikk

Michael Halliday star som representant for den systemisk-funksjonelle grammatikken, en
sprakteori som fokuserer bade pa spraket som system og som handling. Her ses sprakets
system, grammatikken, som et system for & skape mening, mens funksjon handler om bruken
av spraket i ulike kontekster. Som jeg har beskrevet om Hallidays syn pa spraket, skiller han
ikke mellom system og bruk, men ser det hele i sasmmenheng. Funksjonsbegrepet star altsa
sentralt (Iversen et al., 2011, s. 13-14). Det betyr at Halliday ser grammatikk som en del av
sprakbruken, og at det viktige er  se spraksystemet i sammenheng med hvordan det brukes.
Den systemisk-funksjonelle grammatikken skiller seg altséa fra bade den ordinaere
oppfatningen av grammatikk og Chomskys, fordi den fokuserer pa en syntese mellom
spraksystem og sprakbruk.

| Hallidays teori om grammatikk er han sveert opptatt av tekstbegrepet. Ifglge han produseres
tekst bade nar man snakker og skriver, og tekst er en prosess for a lage mening i en kontekst.
Tekstbegrepet tolker han pa flere mater, men i hovedsak kan vi se pa det pa to mater. For det
farste kan man se pa tekst som objekt. En grammatiker vil da stille spgrsmal som «hvorfor
mener teksten det den mener?». For det andre kan man se pa tekst som et instrument. Da vil
en stille sparsmal om hva teksten sier om sprakets system. Disse to matene a se pa
tekstbegrepet pa, er komplementzre, fordi man ikke kan forsta hvilken mening en tekst har

uten a relatere til sprakets system, og man kan heller ikke se systemet uten a relatere til
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meningen bak (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 3). Dette beskriver ytterligere hvordan

Halliday ser system og funksjon i et helhetlig perspektiv.

3.3.5 Preskriptiv og deskriptiv grammatikk

Skillet mellom preskriptiv og deskriptiv grammatikk er aktuelt for & definere
grammatikkbegrepet, og for & beskrive grammatikkundervisning. Et preskriptivt eller
normativt grammatikksyn ser, som nevnt, grammatikken som normer eller regler som
bestemmer hva som betraktes som korrekt eller god sprakbruk. Det preskriptive synet ser ikke
pa grammatikken som en egenskap ved spraket eller som del av menneskets psykologi, slik
Chomsky gjer (Afarli, 2000, s. 24). Da jeg tidligere koplet dette opp mot den ordinzre
oppfatningen av grammatikk, brukte jeg begrepet preskriptiv systemgrammatikk for a

beskrive denne grammatikken.

Deskriptiv grammatikk skiller seg fra dette ved a vaere opptatt av de faktiske spraklige
uttrykkene. Her er fokuset & systematisere og klassifisere spraket, samt a utvikle et
begrepsapparat for spraksystemet. | deskriptiv grammatikk er formalet & beskrive
grammatiske manstre, uavhengig av det preskriptive (Afarli, 2000, s. 25). Derfor kan vi kalle
deskriptiv grammatikk for beskrivende systemgrammatikk. Afarli sier at den tradisjonelle
grammatikken i skolen gjerne er en kombinasjon av preskriptiv og deskriptiv grammatikk (s.
25). Sistnevnte utsagn apner altsa for at preskriptiv og deskriptiv grammatikk er uttrykk som
er aktuelle for & beskrive hvilken grammatikkundervisning som foregar i skolen, og ikke kun

som definisjoner av grammatikkbegrepet.

3.3.6 Eksplanatorisk og internalisert grammatikk

Mens en deskriptiv grammatikk konsentrerer seg om a beskrive de grammatiske mgnstrene,
fokuserer eksplanatorisk grammatikk pa hva som er bakgrunnen for disse mgnstrene. Med
andre ord er en eksplanatorisk grammatikk en grammatikk som har til hensikt a se
sammenhengen mellom grammatisk struktur og det som overordnet forklarer denne strukturen
(Afarli, 2000, s. 25). Det betyr at en eksplanatorisk grammatikk vil forklare hvordan barn kan
grammatiske mgnstre i det eksterne spraket de snakker. Dette kan i hgyeste grad koples til

Chomskys forklarende systemgrammatikk.

Det som ogsa tilhgrer Chomskys teori, er den psykologiske eller kognitive grammatikken som

fins i menneskesinnet, den internaliserte grammatikken. Her forsgker man a forklare hvorfor
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sprakets struktur er som den er, ved a vise til en grammatikkevne. Man prgver a lage rammer
for hvordan grammatikkevnen former strukturen. Dette inneberer ogsa at ugrammatikalske
strukturer blir like viktige i studiet av grammatikk som grammatikalske, fordi man gnsker a
forst& hva den kognitive grammatikken aksepterer og ikke (Afarli, 2000, s. 26).

3.4 Hva er grammatikkundervisning?
3.4.1 Systematisk og funksjonell grammatikk i undervisning

Hittil har jeg redegjort for hva grammatikken er i spraket, og sett at grammatikk bade handler
om de ytre og indre kjennetegnene ved spraket, og om menneskesinnet. Nar jeg skal analysere
lerernes forestillinger, vil teoriene veere med pa a forklare deres stasted. Nar det gjelder
grammatikkundervisningen de gjennomfarer, er det relevant a se pa forskjellen mellom
systematisk og funksjonell grammatikkundervisning. | min analyse vil jeg ikke bare se pa
hvorvidt lerernes forestillinger og undervisning representerer en systematisk eller funksjonell
tilneerming, men ogsa hvilke metoder de bruker i sin undervisning for a lzre elever

grammatikk.

Farst og fremst er det viktig & papeke at systemgrammatikk og systematisk
grammatikkundervisning ikke er det samme. Hertzberg (1995, s. 177) sier at hensikten med
en systematisk fremstilling av grammatikken er a enten gi en oversikt over et spesielt felt
innenfor grammatikken, eller & formidle en totaloversikt over grammatikken. Nar Hertzberg
kopler dette til skolen, sier hun at en slik fremstilling gjerne har fokus pa ordklasser,
setningsledd og setningstyper. Malet med en slik undervisning er en helhetlig forstaelse, til
tross for at undervisningen kan veere fordelt over tid. For eksempel kan malet veere at elever
skal kunne forklare tempusformer og ordklasser i norsk. Selv om Hertzberg ikke nevner det,
kan vi si at systematisk undervisning er grammatikkundervisning som formidler

systemgrammatikken.

Nar det er sagt, trenger ikke en slik formidling bety en ensidig undervisning med fokus pa
regelbasert innleering og pugging, selv om dette kanskje er etablert praksis. Dette fokuset er
det Iversen et al. (2011, s. 24) kaller deduktiv undervisningsmetode, som innebarer at man tar
utgangspunkt i regelen, for sa a se pa eksempler fra virkeligheten. Man kan fort assosiere
systematisk grammatikkundervisning med denne metoden, men dette lgper ut fra tolkningen
om at systemgrammatikk er preskriptiv. Som jeg tidligere har beskrevet, er en annen type

systemgrammatikk derimot beskrivende og forklarende. Dermed kan man si at deduktiv
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undervisningsmetode ikke ngdvendigvis tilhgrer den systematiske
grammatikkundervisningen. Sonja Nytveit (2002, s. 106) argumenterer for eksempel for at
undervisning med utgangspunkt i generativ grammatikk har elevens sprakkapasiteter i fokus,
og at elever pa egne premisser far utforske spraket. Dermed vil en forklarende

grammatikkmodell snarere ta utgangspunkt i autentiske eksempler og generalisere ut fra disse.

Det som omtales som funksjonell grammatikkundervisning, baserer seg naturlig nok pa
forestillingene om grammatikk som funksjonell, med fokus pa sprakbruk. Ifglge den
funksjonelle tilneermingen skal grammatikken kun veere i fokus nar den kan koples til tekst og
fare til gkt forstaelse for fenomener i tekst. Dette kan kalles eklektisk undervisning, fordi det
fokuserer pa en utvelgelse av grammatiske emner, som ma ha sammenheng med
tekstforstaelsen. Malet blir dermed ikke noen helhetlig, oversiktlig grammatikk. For eksempel
vil undervisning med hensikt om & leere kommabruk ved hjelp av grammatikk, konsentrere
seg om a lzre elevene hva leddsetninger er, uten fokus pa inndeling i semantiske
undergrupper som tids-, arsaks- og felgesetninger. Grammatikken skal kunne bidra til a forsta
spraket, og ikke omvendt. I slik undervisning blir det vanskelig a felge leereboka fra a til 4,
men man kan bruke den som oppslagsverk. Derfor kan det ogsa sies at det er vanskeligere &

tilrettelegge for denne type undervisning i grammatikk (Hertzberg, 1995, s. 117-118).

Iversen et al. (2011, s. 24) kopler den funksjonelle undervisningen til induktiv metode. Ved
bruk av en induktiv metode, tar man utgangspunkt i eksempler som er aktuelle og formulerer
regler ut fra dette. Likevel kan man si at grammatikken kan belyse spraket ogsa med bruk av
deduktiv metode. Dersom man starter med et fokus pa grammatisk terminologi, for sa a knytte
denne opp mot eksempler fra virkeligheten, har man likevel en funksjonell tilnaerming til
undervisningen. Underviser man for eksempel i ordklassen verb ved a fgrst gjere rede for hva
verb er, for s a se pa hva slags funksjon verb har i tekst, kan man ogsa si at man har en

funksjonell tilngerming til grammatikkundervisning.

Iversen et al. (2011, s. 22-24) sier ogsa at tekstbasert og kontrastiv tilneerming til grammatikk
star i trad med den induktive metoden. En tekstbasert tilnaerming er opptatt av a bruke
elevenes egne tekster eller a sammenligne muntlige og skriftlige tekster, for a se pa
sammenhengsmekanismene i tekstene. Den tekstbaserte tilneermingen har fokus pa a se
hvordan ulike systemkategorier innenfor grammatikken har funksjoner i tekst. Det betyr at

man for eksempel kan studere hva ordklassen adjektiv gjer med en tekst.
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Den kontrastive tilneermingen baserer seg pa a sette et sprak opp mot et annet, ved a se pa
hvilke likheter og forskijeller det er mellom sprak. Man sammenligner eller kontrasterer sprak
for & kunne bli mer bevisst pa at noen funksjoner gjer seg gjeldende universelt, men at disse
kan komme frem pa ulike mater i ulike sprak (Iversen et al., 2011, s. 23-24). Denne
tilnermingen blir relevant i min analyse av hvilke metoder lzererne bruker i sin

grammatikkundervisning.

Man kan si at systematisk undervisning formidler systemgrammatikken, mens funksjonell
grammatikkundervisning formidler sprakbruken ved hjelp av systemgrammatikken. Dette
innebeerer ikke hvilke metoder som er brukt for & formidle. Induktiv og deduktiv metode kan
tilhare bade funksjonell og systematisk undervisning. Som jeg skildret ovenfor, kan man fint
undervise deduktivt i en funksjonell undervisning. Motsatt kan man ogsa undervise i
systemgrammatikk induktivt. Man kan for eksempel undervise i grammatikken som system
ved a se pa eksempler fra tekst, uten & ha noen regel som utgangspunkt. Med andre ord er ikke
ngdvendigvis et spesielt grammatikksyn underlagt en type grammatikkundervisning. Det jeg
vil beskrive som forskjellen, er at systematisk undervisning har systemgrammatikken i fokus,
mens den funksjonelle undervisningen er opptatt av sprakbruken, og hvordan
systemgrammatikken beskriver denne. Dette er uavhengig av hvordan undervisningen

gjennomfares.

3.4.2 Kunnskap eller ferdigheter i grammatikk?

Nar jeg skal beskrive laerernes forestillinger om grammatikk, er deres legitimering av
grammatikk en viktig del av min analyse. Dersom vi legger argumentene for
grammatikkundervisning samt Chomsky og Hallidays teorier til grunn, kan man si at de
beskriver noen ulike sider ved det & leere grammatikk. Jeg vil vise til at Chomsky er opptatt av

kunnskapen om spraket, mens Halliday heller vil prioritere ferdigheter i sprakbruk.

Hva er sa malet med grammatikkundervisning? Chomsky beskriver en medfadt grammatikk,
som en evne man har for & analysere sprak. Denne evnen gjgr barn i stand til & lzre bade ord
og de grammatiske egenskapene ved ordene, for eksempel hvordan ordene bayes. Barn kan
altsa dra grammatiske regler ut fra sprakmaterialet de kan (Faarlund, 2005, s. 52-53).
Sprakteorien beskriver dette systemet av regler, og dette systemet er noe man kan ha
kunnskap om. Pa denne maten kan vi knytte Chomsky til malet om a ha kunnskap om spraket,

slik som allmenndannings- og metaspraksargumentet gjer. Med tanke pa den medfadte
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ferdigheten man har, kan vi ogsa knytte Chomsky til tverrspraklighetsargumentet, fordi den

gjer det mulig a lzere og analysere alle mulige forskjellige sprak.

Pa den andre siden kan malet for grammatikkundervisningen vare a ha ferdigheter i sprak.
Sprakferdighetsargumentet, tverrspraklighetsargumentet og metaspraksargumentet kan pa en
annen mate enn ovenfor knytte malet for grammatikkundervisning til & enten kunne skrive
bedre, laere andre sprak eller bli flinkere i bruken av sprak. | metaspraksperspektivet vil
ferdighetene handle om & kunne samtale om sprakbruk. Hvis vi tar Hallidays teori om sprak
som en syntese av system og funksjon samt hans tekstbegrep i betraktning, kan vi si at ogsa
han er opptatt av at grammatikken skal bli brukt til noe. Man kan i sa mate ha et mal om & ha
ferdigheter i grammatikk, fordi det kan fare til bedre forstaelse for sprakbruken.

Dette viser at flere av argumentene for grammatikkundervisning kan knyttes til bade
kunnskap om selve spraket, og ferdigheter i grammatikk for a bli bedre i sprakbruk. Det betyr
at grammatikkundervisningens fokus kan veere ulikt, til tross for at legitimeringen av
undervisningen kan vere den samme. For eksempel kan et metaspraksargument gjare seg
gjeldende for hvorfor en lerer underviser i grammatikk, selv om malet for undervisningen kan

veere bade kunnskap om spraket og ferdigheter i sprakbruk.

3.4.3 Forestillinger om hva grammatikk og grammatikkundervisning er

Pa grunn av at jeg ser pa hvilke forestillinger mine informanter har i sammenheng med deres
grammatikkundervisning, er det relevant a se pa hvordan forestillinger kan henge sammen
med praksis. Annabel Watsons (2015) studie, The problem of Grammar Teaching: a case
study of the relationship between a teacher’s beliefs and pedagogical practice, viser hvordan
en laerers «beliefs», eller det jeg kaller forestillinger, om grammatikk har pavirkning pa
pedagogisk praksis. Bakgrunnen for Watsons forskning er tidligere forskning gjort pa leereres
holdninger til grammatikk. Watson har imidlertid sett pa hvordan disse forestillingene om
grammatikk gjer seg gjeldende nar en leerer underviser.

| Watsons studie blir en leerer observert nar hun skal undervise barn pa 12 og 13 ar i
inspirerende skriving. Opplegget var laget av informanten, med fokus pa hvordan hun synes
skriving burde lzres bort. Det var ingen pabud om at grammatikk matte inkluderes, og
innhold og mal var ikke fastsatt. Etter & ha observert ni timer, fordelt pa tre
undervisningsgkter, ble informanten intervjuet om hennes pedagogiske avgjarelser for

undervisningen. I tillegg ble informanten presentert for to tekster: en pa faglig lavt niva og en
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pa faglig hayt niva. Leereren ga karakterer og forklarte muntlig sin begrunnelse (Watson,
2015).

Watson fant at leereren kun refererte til grammatikk som en slags oppskrift i tekstens
redigeringsfase. Lereren ba elevene bruke grammatiske ingredienser, som skulle gjere at
skrivingen ble bedre. Hun ga kun korte forklaringer av grammatiske termer, og forventet ikke
at elevene skulle huske terminologien. Det ble ogsa tydelig at der lereren integrerte
grammatikk, var det for & forbedre skrivingen. I intervjuet fant Watson at laereren sa pa
kreativitet som en motpart til grammatikk, noe som henger sammen med larerens mate a
beskrive grammatikk pa: «like tert som en kamels rompe i en sandstorm». Hun sier at hun ser
pa grammatikk som forankret i en dikotomi mellom form og innhold, og hevder at elevene
synes grammatikk er kjedelig. For henne er grammatikk noe som burde komme i andre rekke,
etter at farsteutkast er skrevet. Likevel sier leereren at hun ikke ser pa grammatikk som
negativt hvis det blir gjort i kontekst av noe. Ifglge hennes generelle beskrivelser av
grammatikk virker det uansett ikke som at hun forbinder grammatikk med noe viktig. Hun
sier ogsa at hun ikke ser nytteverdien i a forklare elever grammatiske strukturer, og skiller

analyse av sprak fra a ha ferdigheter i & bruke det effektivt i egen skriving (Watson, 2015).

Nar laereren beskriver sine forestillinger om grammatikk i intervjuet, refererer hun til fagfeltet
som oppskrift, og sier hun gnsker a la elevene vaere kreative, spontane og originale. | den
pedagogiske praksisen sier hun ogsa til elevene at hun gnsker seg kreativitet, men i etterkant
blir elevene oppmuntret til & bruke regler for & forme skrivingen. Denne to-trinns
skriveprosessen gjorde at leereren kunne separere konflikten mellom hennes
grammatikkundervisningspraksis og hennes forestillinger. Hennes forestillinger om kreativitet
i skrivingen blir oppfylt under farste fase av skrivingen, mens den formalistiske

grammatikken far ta plass i andre rekke i den pedagogiske praksisen (Watson, 2015).

Leereren skiller altsa mellom grammatikk og kreativitet. Dette er hennes forestilling om hva
grammatikk er, noe som pavirker hvordan hun underviser. Som fglge av at hun gnsker seg
kreativitet i skriveopplering, prioriterer hun grammatikken ned, fordi hun ikke assosierer den
med kreativ leering. Kanskije er laereren pavirket av den ordinare oppfatningen av hva
grammatikk er, og hvordan grammatikkundervisning tradisjonelt har blitt gjennomfart.
Dersom lareren ser pa grammatikk som pugging av regler, er det kanskje ikke rart at hun
heller ikke ser pa disiplinen som et kreativt emne. Denne studien viser altsa at leereres
forestillinger om grammatikk kan ses opp mot hvordan grammatikken prioriteres, samt
hvordan grammatikkundervisningen blir gjennomfart.
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4 Metoder — observasjon og intervju som komplementare

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for hvilke vitenskapsteoretiske metoder jeg har valgt for
forskningen. Mitt prosjekt har et kvalitativt forskningsmateriale, som baserer seg pa
observasjon og intervju av tre leerere. Malet med & kombinere metodene var & kunne se
sammenhengen mellom leerernes forestillinger om grammatikkundervisning og deres egen
undervisning i grammatikk. Ved a bruke bade observasjon og intervju som metoder har jeg
fatt innblikk i bade hvordan lerernes undervisning i praksis er og hvilke forestillinger leererne
har som bakgrunn for undervisningen de driver. Jeg skal videre beskrive metodevalgene mine,
og begrunne disse med bruk av vitenskapsteori. Etterpa vil jeg beskrive observasjonen og
intervjuet, og se pa fordeler og ulemper ved metodetriangulering. Jeg vil ogsa gjere rede for
hvordan jeg valgte ut informantene og presentere dem kort. | tillegg beskriver jeg hvordan
datamaterialet har blitt behandlet for klargjering for videre analyse og drefting.

4.1 Metodevalg

For & kunne studere hvordan tre leerere underviser i grammatikk har jeg valgt a observere en
undervisningsekt per leerer, og a gjennomfare et intervju med hver laerer i etterkant. Jeg har
altsa valgt en kvalitativ metode for min forskning. Kvalitativ forskning inneberer ulike
metoder som brukes til & bade identifisere og beskrive ulike kvaliteter ved sosiale fenomener
(Nyeng, 2012, s. 71). | min forskning er leereres grammatikkundervisning det sosiale
fenomenet, og jeg bruker tre informanter, laererne, til bruk i analyse og konklusjon. Samtidig
er forskningen induktiv, fordi jeg gar fra empiri til teori. Jeg har observert empiriske
fenomener uten & ha noen konkrete forventninger til det jeg matte se (s. 59). En kvalitativ
forskning som min, med bruk av fa informanter, gjer det mulig & fa en sa nar og direkte

kunnskap som mulig om de forholdene jeg undersgker (Grenness, 1997, s. 154).

Ved & velge bade observasjon og intervju som metoder har jeg valgt en triangulering av
metoder. Metodetriangulering inneberer at man studerer et fenomen med bruk av flere
metoder for datainnsamling enn en (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 195). Det betyr altsa
at problemstillingen blir besvart ut fra ulike synsvinkler. I mitt tilfelle betyr dette at jeg har
brukt observasjonen for a kunne si noe om hvordan laererne driver grammatikkundervisning,
og intervju for & bade si noe om deres grammatikkundervisning og om deres forestillinger

rundt den. Jeg tar videre for meg observasjonen, intervjuet og mer om metodetriangulering.
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Senere vil jeg gjare rede for utvelgelse av informanter, presentasjon av informantene og det

komparative aspektet, transkribering, validitet og reliabilitet, og metodekritikk.

4.2 Observasjon

Observasjon var altsa en av to metoder jeg valgte for a finne svar pa problemstillingen. Pa
grunn av at jeg ogsa hadde intervjuene a stgtte min analyse pa ble jeg ngdt til  begrense
mengden av observasjon. Jeg valgte dermed & observere hver av de tre lererne i en
undervisningsgkt pa 60 minutter. Dette var ikke nok til & si noe om lzrernes helhetlige
grammatikkundervisning. For & kunne gjgre det matte jeg ha observert over et lengre tidsrom,
kanskje til og med et helt skolear. Det har ikke veert mulig i mitt masterprosjekt. Derfor ble de
60 minuttene per leerer en slags pekepinn pa en liten del av hvordan norsklarerne drev

grammatikkundervisningen sin.
Cohen et al. sier dette om observasjon som metode:

The distinctive feature of observation as a research process is that it offers an investigator the
opportunity to gather ‘live’ data from naturally occurring social situations. In this way, the
reserarcher can look directly at what is taking place in situ rather than relying on second-hand
accounts. (Cohen et al., 2011, s. 456)

Dette gjer seg gjeldende nar jeg argumenterer for hvorfor jeg gnsket a observere
grammatikkundervisningen. Observasjon som metode gir gode muligheter for & fange
autentiske data, fordi forskeren er til stede nar det skjer. | mitt prosjekt har jeg ikke basert mitt
materiale pa store mengder observasjon, men det utgjar en relativ del av min empiri. Det betyr
at jeg pa ingen mate kan generalisere laerernes grammatikkundervisning, men jeg kan si noe

om deler av den.

Far jeg skulle observere, matte jeg ha en plan for hva jeg skulle ha fokus pa. | og med at jeg
gnsket & finne svar pa hva slags undervisning lererne drev med innenfor feltet grammatikk,
matte jeg informere leererne om hva i norskundervisningen jeg ville observere. Nar det er sagt,
gnsket jeg ikke a legge noen faringer pa hva slags tema de skulle undervise i, eller hvilken
type undervisning de skulle drive. Da ville undervisningen i for stor grad blitt pavirket av at
jeg som forsker skulle delta. Det eneste informantene fikk vite, var at jeg ville observere en
undervisningstime i norsk, om noe som omhandlet grammatikk. Observasjonen valgte jeg
ogsa a gjennomfare i forkant av intervju, slik at leererne ikke skulle bli pavirket av var samtale
da de underviste. Da kunne jeg se pa undervisningen isolert til & begynne med, for siden a

danne meg et inntrykk av bakgrunnen for hva lererne presenterte og utevde. Pa denne maten
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kunne jeg ogsa legge observasjonen til grunn for intervjuet, ved at jeg kunne stille noen

tilleggssparsmal, basert pa hva jeg sa i undervisningen.

Pa bakgrunn av det jeg har sagt om gjennomfgringen av observasjonen, kan vi kalle den en
mindre strukturert observasjon. Det innebeerer at jeg, som forsker, pa forhand ikke har
planlagt ngyaktig hva jeg ville observere (Cohen et al., 2011, s. 458). Ved & ha mindre
strukturerte observasjonsdata kan man bruke verktayene for kvalitativ analyse, som koding og
kategorisering, oppsummering, sammenligninger, tematiske analyser og menstre. Dette er
fordeler med min observasjon. En ulempe ved observasjonen er at valg av tid kan vaere
kritisk, med tanke pa at jeg skal forsgke a identifisere hvordan grammatikkundervisningen
drives i et sa helhetlig perspektiv som mulig. Det vil kunne vere tilfeldig hvilken
undervisning jeg er vitne til i den begrensede tiden (s. 468-470). Samtidig vil jeg fa et starre

perspektiv ved & ogsa inkludere intervju som metode.

4.3 Kvalitative forskningsintervju

Formalet med et kvalitativt forskningsintervju er a forsta sider ved intervjupersonens
dagligliv, fra hans eller hennes eget perspektiv. Mine intervju er semistrukturerte intervju,
som fokuserer pa den intervjuedes opplevelse av emnet, grammatikkundervisning (Kvale &
Brinkmann, 2015, s 43-44). Nar det gjelder intervju som metode generelt, omtaler Cohen et

al. metoden slik:

Interviews enable participants — be they interviewers or interviewees — to discuss their
interpretations of the world in which they live, and to express how they regard situations from
their own point of view.(...) The interview is a flexible tool for data collection, enabling multi-
sensory channels to be used: verbal, non-verbal, spoken and heard. (...) it has specific
purpose, it is often question-based, with the questions being asked by the interviewer. (Cohen
etal. 2011, s. 409)

Pa bakgrunn av dette kan vi si at intervju er en metode som far frem hva en person mener om
et tema, gjennom diskusjon. Laererne som ble intervjuet i min forskning svarte fra sitt stasted
om deres egen grammatikkundervisning. Dette gjorde de ut fra mine spgrsmal, som var
formulert pa forhand av intervjusituasjonen. | sitatet ovenfor argumenteres det for at intervju
er fleksibelt, pa grunn av at det aktiverer flere kanaler for fortolkning. Ikke bare er det hva
leererne svarer pa mine spgrsmal som er avgjerende for tolkningen, men ogsa hva jeg som
intervjuer hgrer dem si. Ved a bruke intervju som metode var jeg sikker pa at jeg kom til a fa

svar som ville si noe om lerernes forestillinger og om deres undervisning. Samtidig er jeg
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klar over at jeg som forsker har et ansvar for a tolke deres svar pa en korrekt og fornuftig mate

I min analyse.

Jeg har gjort en mellomting mellom det Cohen et al. (2011, s. 413) kaller «standardized open-
ended interviews» og «interview guide approach». Med det fgrste menes at jeg har bestemt
hvilke sparsmal jeg skal stille pa forhand, og i hvilken rekkefalge de skal stilles i. Ved
sistnevnte er temaet avklart pa forhand, men sparsmalene kan bli til under intervjuet. Jeg
valgte a stille tilleggsspgrsmal dersom de planlagte spgrsmalene ikke ga nok svar, og jeg
knyttet enkelte spgrsmal til hva jeg sa i observasjonen av hver enkelt leerer. Fordelene med
«standardized open-ended interviews» er at alle respondentene far de samme spgrsmalene,
noe som gjar det lettere 8 sammenligne dem. Denne type intervju er derimot lite fleksibelt nar
det kommer til & relatere intervjuene til hver enkelt respondent. Dette problemet lgste jeg ved
a velge en mellomting mellom de to intervjuformene, der «interview guide approach» i starre
grad ga meg mulighet til & individualisere intervjuene. Pa denne maten fglte jeg at jeg bade

fikk muligheten til 8 sammenligne, strukturere og individualisere intervjuene med lzrerne.

Planleggingen av spgrsmal til intervju var avgjerende for at jeg skulle stille forberedt til en
samtale om leerernes forestillinger og grammatikkundervisning. Jeg valgte a finne sparsmal
som ga svar pa hvordan de sa pa grammatikk som et felt i norskfaget, da det ville kunne gi
meg innblikk i deres forestillinger. I tillegg matte jeg finne sparsmal som ville gi meg svar pa
hvordan de underviste i grammatikk. 13 sparsmal ble til slutt resultat av planleggingen.

Underveis i intervjuene stilte jeg altsa ulike oppfalgingsspgrsmal.

Ved & benytte seg av intervju som metode er det flere hensyn man ma ta nar man skal
giennomfare intervjuet, men ogsa nar man skal analysere det. Cohen et al. har listet opp
Cicourels fem funksjoner av intervjusituasjonen som vanligvis kan betraktes som

problematiske;

1) Det er mange faktorer som uunngaelig avviker fra et intervju til et annet, som for
eksempel gjensidig tillit, sosial distanse og intervjuerens kontroll

2) Respondenten kan fgle seg utilfreds og unnga a svare ngyaktig, dersom spgrsmalene er
for dype.

3) Bade intervjuer og respondent er bundet til & holde tilbake, dersom noe ikke er i deres
makt & si.

4) Mange av meningene som er klare vil veere relativt uklare for andre, selv om

intensjonen er genuin kommunikasjon.
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5) Det er umulig a bringe inn hvert eneste aspekt fra mgtet (Cohen et al., 2011, s. 410).

Nar det gjelder punkt 1), har jeg tenkt pa i hvilken grad jeg har hatt kontroll som intervjuer.
Siden jeg har forberedt spgrsmal, med intensjon om a finne svar pa hvordan og hvorfor
lererne driver grammatikkundervisning, vil jeg gradere intervjuene mine til a beere relativt
stor grad av kontroll fra min side. Samtidig har jeg ikke stilt ledende, men apne sparsmal, der
leererne har hatt mulighet til & svare relativt upavirket. Punkt 2), som dreier seg om hvorvidt
respondenten faler seg tilfreds, er vanskelig & bastant skulle si noe om. Likevel har jeg lyst til
a nevne at respondentene kunne virke noe usikre pa noen av spgrsmalene, og kanskije fale et

slags behov for & gi svar som de tenkte ville sta til mine forventninger.

Dersom jeg studerer punkt 3) av Cicourel, finner jeg det vanskelig & reflektere over hva
respondenten eventuelt skulle ville holde tilbake i et slikt intervju. Nar det gjelder meg som
intervjuer, vil det nok veere riktig a si at jeg til en viss grad holdt tilbake pa hvordan jeg
responderte pa deres svar. Jeg gnsket tross alt ikke at mine meninger om
grammatikkundervisning skulle komme frem, da dette kunne ha pavirkning for hva lererne

ville svare pa spgrsmalene mine.

Punkt 4) og 5) dreier seg om etterarbeidet av intervjuet. Selv om jeg tror leererne prevde a
kommunisere sine meninger pa en apen og lettfattelig mate ovenfor meg som intervjuer, er det
ikke sikkert at jeg har tolket svarene deres ngyaktig slik de hadde sett for seg. I tillegg er det
vanskelig a skulle gjenskape mgtet i en analyse. Nar intervjuene gjennomfgres, er bade
kroppslige bevegelser, ansiktsmimikk og tone deler av det helhetlige bildet av min
fortolkning. Det kan handle om for eksempel engasjement eller usikkerhet. Dette vil vaere
med pa a skape mening som kan veere avgjgrende for min tolkning. Jeg har likevel prgvd a

basere min analyse pa hva det er laererne svarer, og a tone ned hvordan de svarer.

4.4 Intervjuguide

Jeg forberedte intervjuscenen med et manuskript, ogsa kalt intervjuguide. Denne strukturerer
intervjuforlgpet mer eller mindre stramt. I mitt tilfelle formulerte jeg en rekke spgrsmal, i en
gitt rekkefglge (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Intervjuguiden min inneholder 13
spgrsmal. Disse spgrsmalene ble stilt til alle de tre leererne, og som nevnt fikk de ulike

oppfelgingsspersmal. Nedenfor viser jeg til de planlagte spgrsmalene.
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Tabell 1: De planlagte spgrsmalene i intervjuene

1 Hvordan definerer du grammatikk?

2 Hvor mye vektlegger du grammatikk i din undervisning?

3 Har du egne grammatikktimer, eller bruker du grammatikk i andre

undervisningssammenhenger?

Hvorfor skal man drive med grammatikk?

Underviser du mest i grammatikken som system eller som funksjon?

Snakker du med elevene om grammatikk i deres egne tekster? Om hva eventuelt?

Bruker du grammatiske termer i relasjon til tekstarbeid?

O N o o &~

Bruker du de faktiske grammatiske termene, eller forenkler du, for eksempel ved &

kalle substantiv og verb for «<navneord» eller «gjgreord»?

9 Er det viktig at elevene har innblikk i grammatikken for dens egenverdi eller dens

verdi for skriving?

10 | Hva innenfor grammatikken mener du er det viktigste?

11 | Bruker du flerspraklige elever eller andre sprak i grammatikkundervisningen i norsk?

12 | Har dere noen lokale lzereplaner der grammatikken er representert?

13 | Faler du at grammatikk er et felt du har solid kompetanse i fra din egen utdanning?

4.5 Metodetriangulering

Ved a bade ha observasjon og intervju som metoder har jeg som nevnt gjort en
metodetriangulering. Triangulering defineres som bruken av to eller flere metoder for
datainnsamling i studien av et aspekt av menneskelig atferd. Triangulering gjgr det mulig &
forklare et fenomen mer helhetlig og komplekst. | kvalitativ metode er triangulering et grep
som gir forskningen starre validitet, fordi man har flere datakilder som sier noe om
forskningsobjektet. I metodisk triangulering bruker forskeren forskjellige metoder for &
studere samme forskningsobjekt (Cohen et al., 2011, s. 195-196).

Jeg har gjort meg noen refleksjoner over hvilke fordeler og ulemper triangulering av metoder
kan bringe med seg. En solid fordel ved a triangulere metodene er at jeg har fatt en starre
innsikt i respondentenes situasjon. Ved a observere lererne i forkant av intervju har jeg sett
dem i aksjon, noe som har gitt meg ytterligere innsikt i hvordan undervisningen deres er. Jeg
har da fatt muligheten til a fange opp informasjon jeg ikke ville fatt ved a kun ha intervju. For
eksempel fikk jeg se hvordan laereverket ble tatt i bruk i undervisningssituasjonen. Dette fgrte
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til at jeg fikk sekunderdata jeg ikke hadde planlagt & drafte i analysen. At jeg observerte,
hadde ogsa betydning for hvordan jeg gikk inn i intervjuet med de ulike lzererne. Jeg kunne
bruke det jeg hadde sett i observasjonen som innfallsvinkler til oppfalgingssparsmalene jeg

stilte.

At jeg kunne knytte observasjonen til intervjuet, ga meg altsa en fordel. Ved a ha muligheten
til & stille oppfalgingsspersmal fikk jeg videre innsikt i hvordan leererne underviser i
grammatikk, og hva slags forestillinger de har om emnet. Jeg ser altsa pa denne type intervju
som fordelaktig i min forskning. Samtidig farte dette ogsa til at de tre intervjuene ikke ble
heterogene, og det kunne ha blitt mer utfordrende 4 gjennomfare en komparativ analyse, fordi
lererne fikk noen ulike sparsmal. I de store linjene jeg trekker nar jeg sammenligner larerne,
er nok ikke dette av stor betydning. Hovedhensikten med intervjuene var & pa best mulig mate
fa frem hver enkelt lerers forestillinger og undervisning. Den komparative analysen er ment

for a trekke noen litt starre linjer, uten & ga inn for & sammenligne alt de gjorde eller svarte.

Et annet relevant sparsmal er om jeg fikk svar pa det jeg gnsket. Nar det gjelder
observasjonen, var det vanskelig a se helheten av lerernes grammatikkundervisning. Siden
jeg triangulerte observasjon og intervju, matte jeg begrense mengden observasjon. Pa den ene
siden vil jeg definere lite observasjon som en ulempe, fordi jeg ikke fikk et stort nok materiale
til & kunne si noe om hvordan laererne i sin helhet drev sin grammatikkundervisning. P& den
andre siden fikk jeg muligheten til & reflektere rundt dette i et starre perspektiv som fglge av
at jeg ogsa hadde intervju. Der fortalte leererne mer helhetlig om hvordan de sa pa
grammatikk, og hvordan de underviste i det. Dermed vil trianguleringen i s3 mate kunne sies a

veere fordelaktig.

Om jeg far svar pa det jeg lurer pa ut i fra hva lererne svarer i intervjuet, er ogsa interessant.
Etter & ha brukt spgrsmalene jeg hadde planlagt pa forhand, fant jeg fort ut at jeg ble ngdt til &
stille oppfelgingsspersmal for & fa svar pa det jeg lurte pa. Leererne uttrykte usikkerhet pa
noen av spgrsmalene, mens pa andre spgrsmal fikk jeg svar jeg kanskje ikke hadde forventet,
ut fra mine sparsmalsformuleringer. Et eksempel pa farstnevnte er da jeg spurte en av leererne
om hvordan hun ville definere grammatikk, og fikk dette svaret: «Eh. Definere grammatikk?
Det e kordan du bruke spraket da, for & leer de anja sprak enn norsk, fgrst og fremst da, tenke

@. Det e der grammatikken kjem mest inn.» (Mette, 4. trinn).?

2 Jeg kommenterer den dialektnzre transkripsjonen i 4.8.
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Jeg folte ikke at jeg fikk en definisjon pa grammatikkbegrepet. Jeg fikk med andre ord ikke et
svar som tilfredsstilte mine forventninger. Derfor ble jeg nadt til & analysere intervjuet som
helhet, for a fa svar pa hva slags forestillinger leereren hadde. Observasjonen ga meg mulighet
til & analysere flere innfallsvinkler til dette, men at den ga meg svar pa hvordan lereren
definerte grammatikk, ma jeg konstatere at den ikke gjorde. Pa bakgrunn av dette vil jeg si at
trianguleringen ikke pa alle omrader farte til utfyllende svar. Likevel fant jeg det fordelaktig a
se pa observasjonen opp mot intervjuet, for a gjere funn som jeg ikke ville fatt uten a ha
begge deler. Om jeg ikke kunne se motstridende aspekter, var det likevel nyttig & kunne se om

det jeg sa i observasjonen var sammenfallende med det jeg fikk til svar i intervjuet.

Det som ogsa er verdt a papeke, er situasjonen laererne var i da de bade skulle bli observert og
intervjuet. For & pavirke deres undervisning i minst mulig grad valgte jeg, som tidligere nevnt,
a ha intervjuet i etterkant av observasjonen. Uansett, vil det vaere naivt 4 pasta at laererne ikke
ville bli pavirket i undervisningssituasjonen nar en forsker skal observere dem. Deltakende
observasjon som min inneberer at forskeren kommer nzrt innpa aktgrene under
observasjonen, og dermed blir forskeren og forskningen synlig. Det kan fare til at de som blir
observert opptrer annerledes (Grgnmo, 2004, s. 164). At de ogsa skulle bli intervjuet, kan ha
veert av betydning da laererne forberedte grammatikktimen. Kanskje var de bedre faglig
forberedt til timen, og ha forberedt seg pa sparsmal jeg kunne stille om

grammatikkundervisningen de la opp til.

4.6 Utvelgelse av informanter

Far jeg begynte empiriinnsamlingen, bestemte jeg meg for hvor mange lerere jeg ville ha
med i forskningen. | kvalitative intervjuundersgkelser er det gjerne enten for lite eller for stort
antall informanter. Dersom det er for fa, er det vanskelig & generalisere, mens hvis antallet er
for stort, er det neppe tid til & ga i dybden i en analyse av intervjuene. Det ses som en fordel &
ha et mindre antall intervjuer i undersgkelsen, og i stedet bruke mer tid pa a forberede og
analysere intervjuene. Formalet med forskningen ma veere avgjgrende for hvor mange
informanter man bruker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). Mitt formal var & finne ut av
hvordan grammatikkundervisning drives, ut fra noen lzereres stasted, og ikke a generalisere
grammatikkundervisningen i dag. Jeg gnsket a ga i dybden pa hver enkelt lzrer, og for a fa
plass til tilstrekkelig med bade observasjon og intervju, falt valget pa tre informanter. Dette

ma ogsa ses i sammenheng med tiden jeg har hatt til radighet, samt plassen jeg disponerer.

40



Ifalge Thagaard (2013, s. 60) baserer kvalitative studier seg pa strategiske utvalg. Det
inneberer at man velger deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske
for problemstillingen og de teoretiske perspektivene. Mitt utvalg av deltakere er strategisk
som falge av to grunner. For det farste har leererne egenskaper og kvalifikasjoner i
grammatikk som norsklerere, bade fra utdanning og yrkeserfaring. For det andre er det de

som har ansvaret for grammatikkundervisningen i norskfaget.

Jeg har hatt kontakt med larere pa flere forskjellige skoler, men fikk utfordringer med
utvelgelsen. Jeg spurte flere aktuelle leerere om de kunne tenke seg a veere informanter til mitt
masterprosjekt, men en god del var skeptiske til observasjon av undervisning. Om dette
skyldes usikkerhet rundt ferdigheter i grammatikkdidaktikk, eller om det er andre arsaker som
ligger til grunn, har jeg ikke svar pa. 3Uansett, ga altsa trianguleringen av metoder en
begrensning av hvilke informanter jeg kunne bruke. Dette kan si noe om hvilken type
grammatikklzarere jeg endte opp med a bruke i min forskning. Kanskje endte jeg opp med tre
leerere som var selvsikre pa hvordan de drev grammatikkundervisningen sin. Det kan ha veert
en svakhet, i og med at jeg forsgkte a finne tilfeldige norsklaerere som underviser i

grammatikk, og ikke eksperter pa grammatikkundervisning, for a sette det pa spissen.

Til slutt fikk jeg bade en leerer pa 4., 7. og 10. arstrinn. | utgangspunktet gnsket jeg & ha med
leerere fra bade smatrinn, mellomtrinn og ungdomstrinn, fordi jeg gnsket a se pa om det var
noen tendenser til likheter og forskjeller ved grammatikkundervisning pa ulike trinn. I tillegg
valgte jeg a velge fra tre ulike skoler, slik at rammevilkar som lokale lereplaner og
skolekultur ikke var de samme for de tre laererne. Kriteriene som var gjeldende for min

utvelgelse var fglgende:

1. De matte undervise i norsk ved et trinn i grunnskolen.
2. De matte veere villige til bade a bli observert og intervjuet.

3. De matte veere fortrolig med bruk av lydopptaker.

Jeg kontaktet farst de leererne jeg ville bruke som informanter. Etter & ha fatt klarsignal fra
disse, om at de gnsket a delta i forskningsprosjektet, kontaktet jeg ledelse ved de ulike skolene
for a fa godkjennelse til gjennomfaring. Dette viste seg a ikke veere noe problem, og jeg

kunne starte empiriinnhentingen.

3 Jeg har ikke undersgkt hvorvidt det finnes usikkerhet og dérlig selvtillit i grammatikkundervisningen hos
norsklearere, men etter & ha fatt avslag fra flere leerere som falge av at jeg skulle observere denne type
undervisning, ville det veert interessant & studere om det var noen sammenheng.
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4.7 Presentasjon av informantene og det komparative aspektet

Jeg bestemte meg for a la informantene og skolene vare anonyme i masterprosjektet. Derfor
har jeg valgt a bruke de fiktive navnene: Mette, Alfred og Elsa. De representerer henholdsvis
4.,7.0g 10. arstrinn ved tre ulike norske skoler. Mette arbeider ved en 1.-10. trinnskole,
Alfred ved en 1.-7. trinnskole og Elsa ved en ungdomsskole. Alle tre har veert
samarbeidsvillige, og har svart velvillig pa mine sparsmal i intervjuene. Jeg gnsker a
presentere de tre laererne ytterligere senere i oppgaven, hvor hver og en vil ha hvert sitt
portrett. Der vil jeg analysere og drgfte funn jeg har gjort, ut fra empiri fra bade observasjon

0g intervju.

Etter & ha beskrevet hver enkelt leerers forestillinger og grammatikkundervisning vil jeg
trekke noen trader mellom Mette, Alfred og Elsas forestillinger om grammatikkundervisning,
og deres utgvde undervisning. Som fglge av at jeg gnsket a sammenligne, har jeg gjort en
komparativ analyse, som sier noe om fellestrekk og ulikheter ved informantene. Min
forskning er altsa en kvalitativ komparativ studie, fordi jeg har lagt vekt pa en helhetlig
forstaelse av tre leerere og deres saregne trekk, far jeg i etterkant har identifisert likheter og

ulikheter, og sammenlignet dem (Grgnmo, 2004, s. 405).

4.8 Transkribering

Kvale & Brinkmann (2015, s. 204-205) omtaler transkripsjon som transformasjonen fra
muntlig intervjusamtale til skriftlig tekst. Transkripsjon skal til for a gjgre intervjusamtalen
klargjort for analyse. | mitt prosjekt betyr dette bade a oversette talespraket i observasjonene
og intervjuene til skriftsprak. Intervjuet er et sosialt samspill i en kontekst der tempo,
stemmeleie og kroppssprak er del av deltakerne i samtalen, men ikke for de som leser

transkripsjonen. Observasjoner inneholder det samme.

Jeg gjennomfarte kun lydopptak under intervjuene. Et slikt opptak innebarer en forste
abstraksjon fra samtalen mellom personene som er med, og det gjar at slikt som kroppssprak
ikke blir tatt med. Det betyr at allerede far transkripsjonen er en meningsbarende enhet blitt
borte. Transkripsjonen av samtalen til skriftlig form gjer ogsa at stemmeleie, intonasjon og
andedrett ikke far spille en rolle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

Jeg valgte a transkribere helheten av alle de tre intervjuene uten a bruke lydskrift.
Transkripsjonene inneholder hva informantene sa ord for ord. Jeg har ogsa valgt a ta med ord

som virker bekreftende og «pauseord», som for eksempel «eh» og «<mhmx». Slike ord kan
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uttrykke at informantene er usikre, at de er enige i eller forstar hva jeg som intervjuer mener. |
tillegg valgte jeg a ikke transformere informantenes dialekt i transkripsjonen. Samtlige av de
tre leererne snakker trgndersk, og jeg ser pa dialekten som ungdvendig & dekke over. Jeg har
altsd unngatt a «filtrere» og omtolke samtalene til standardisert skrift, og leseren star selv
friere til & tolke det informantene har sagt. Pa denne maten star leerernes utsagn mer

transparente.

Nar det gjelder observasjonene, gjorde jeg kun notater fra det jeg sa. Det gjorde jeg med tanke
pa etiske hensyn til elever. Det var heller ikke behov for & gjere lydopptak, fordi jeg ikke bare
skulle observere det verbale, men ogsa tilrettelegging, fremlegging og hvordan lererne fikk
elevene til & jobbe. Samtidig skulle jeg kun ha fokus pé leereren, og ikke elevene. A samle inn
godkjennelse fra over hundre foresatte ville gi mer administrasjon enn utbytte. Som felge av
at jeg kun hadde laereren i fokus, fikk jeg god tid til & strukturere notater samtidig som jeg

observerte.

4.9 Validitet og reliabilitet

Validitet i kvalitativ forskning kan defineres som erligheten, dybden og omfanget av dataen
(Cohen et al., 2011, s. 179). Reliabilitet er et synonym for palitelighet, og dreier seg om
hvorvidt forskningen ville gitt samme resultater, dersom forskningen var gjort pa en liknende
gruppe respondenter i en liknende kontekst (s. 199). Bade validitet og reliabilitet handler altsa

om hvorvidt forskningen er troverdig.

Nar det gjelder reliabiliteten av observasjon som metode, vil den vere resultat av tre
hovedaspekter. For det farste er stabiliteten av observasjonene avgjgrende. Det innebarer
hvorvidt jeg som forsker ville ha fatt de samme observasjonene og tolkningene av disse, hvis
det hadde blitt observert pa et annet tidspunkt. For det andre spgrs det om jeg ville ha fatt de
samme observasjonene og tolkningene av det jeg s, hvis jeg hadde hatt fokus pa andre
fenomener under observasjonen. For det tredje ser man pa hvorvidt en annen observatar med
det samme teoretiske rammeverket og den samme observasjonen, hadde tolket pa samme
mate (Cohen et al., 2011, s. 202). Det som kanskje svekker reliabiliteten i mitt prosjekt, er at
jeg ville ha sett noe annet om jeg hadde observert pa et annet tidspunkt. Med tanke pa hvilket
fokus jeg hadde i observasjonen, tror jeg ikke at det svekket reliabiliteten, da jeg ikke var pa

utkikk etter eksakte fenomener i grammatikkundervisningen. Om en annen observatar ville ha
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tolket ulikt fra meg, vil veere avhengig av dette fokuset. Dersom observatgren hadde hatt

samme fokus som meg, tror jeg ikke utfallet ville veert sveert avvikende.

Nar det gjelder validiteten i intervjuet, kan vi se pa fem punkter for a diskutere hvorvidt

intervjuet er &rlig og troverdig.

1) Intervjuerens holdninger, meninger og forventninger

2) Intervjuerens tendens til & se respondenten i hans/hennes egen situasjon
3) Intervjuerens tendens til & seke svar som stetter forutinntatte forestillinger
4) Intervjuerens misoppfatninger av hva respondenten sier

5) Respondentens misforstaelser av intervjuerens spgrsmal (Cohen et al., 2011, s. 204).

Punkt 1) er relevant a diskutere i henhold til mine intervju. Selv om jeg har egne holdninger
og meninger om grammatikkundervisning, var jeg bevisst pa at disse ikke skulle pavirke
intervjuet. Derfor var det viktig for & meg a ha forhandslagde spgrsmal. Jeg ga heller ikke
uttrykk for hva slags forestillinger jeg har om grammatikk ovenfor informantene.
Forventninger pavirket meg i den grad at jeg stilte oppfalgingsspgrsmal, fordi jeg hadde
forventninger om hva jeg skulle fa svar pa. Dette gjelder ogsa punkt 3), da jeg nok sgkte svar
som skulle tilfredsstille mine forventninger. Jeg vil ogsa vise til punkt 2). Selv om jeg isolert
sett ikke kan stotte dette, vil jeg trekke frem observasjonen som en faktor for & se
respondenten i egen situasjon. At jeg hadde observert lererne pa forhand, ga altsa en mulighet
til & danne et bilde av dem. Dette mener jeg vil ha innvirkning pa intervjuet, siden jeg allerede
hadde fatt noen opplysninger om hvordan laererne underviste i grammatikk.

4.10 Metodekritikk

Jeg mener mine metoder har veert fornuftige med tanke pa a skulle finne svar pa min
problemstilling. En kvalitativ forskning med observasjon og intervju har gjort det mulig a ga i
dybden, bade pa tre lzereres grammatikkundervisning og deres forestillinger omkring den.
Hvis jeg skulle gjort det samme igjen, ville jeg kanskje hatt en litt starre observasjonsmengde,
fordi det ble noe vanskelig a skulle analysere observasjonen opp mot intervjuet med et lite
observasjonsgrunnlag. Samtidig hadde jeg et relativt stort intervju, med mange sparsmal.
Intervjuene er kanskje grunnlaget for de store linjene jeg trekker i min analyse, men

observasjonene er i stor grad med pa a understreke og/eller utdype disse.
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Den komparative analysen av de tre leererne bgd pa utfordringer. For det fgrste underviste de i
tre forskjellige temaer innenfor grammatikk. Jeg @nsket ikke a legge noen fgringer for hva de
skulle undervise i, sa lenge det hadde med grammatikk a gjere, fordi jeg ville se hva leererne
selv gnsket & undervise i. Samtidig skulle elevene gjennom forskjellige tema pa tidspunktene
jeg observerte. For det andre underviste leererne pa vidt forskjellige trinn i grunnskolen. Det
gjorde det vanskelig & analysere fellestrekk rundt bade undervisningen og deres forestillinger
om grammatikk og grammatikkundervisning. Den komparative analysen er likevel
interessant, fordi jeg har kunnet sammenligne bade definisjoner og legitimering av
grammatikk, samt se pa om de vektlegger en systematisk eller funksjonell tilnsrming til
grammatikkundervisning. Jeg har ogsa kunnet analysere forskjeller med tanke pa hvilket trinn

leererne underviser pa.
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5 Portrett: Mette, 4. trinn — «Grammatikk? Kordan du bruke spraket
for & leer dee anja sprak.»

5.1 Utdanning og erfaring

Mette jobber ved en 1.-10. trinnskole, men har for det aller meste undervist pa 1.-4. arstrinn,
og er som min informant leerer pa 4. trinn. Hun har gatt trearig lzererskole, og har dermed
utdanningstittelen allmennlearer. Hun har det som kalles kvartarsenhet i norsk og grunnfag i
engelsk, noe som betyr at hun etter dagens standarder har 15 studiepoeng i norsk og 60
studiepoeng i engelsk. I intervjuet uttrykker Mette at hennes kvartarsenhet i norsk var
akseptabelt for & undervise i faget da hun tok utdanningen sin, selv om hun anser det som lite i
dag. Hun har undervist i norskfaget siden 1979, og har dermed lang erfaring. Om emnet
grammatikk sier Mette at det var vektlagt i hennes utdanning, og hevder at hun har god
kunnskap om disiplinen.

5.2 Grammatisk tema under observasjonen

For jeg videre i portrettet av Mette skal analysere og drafte hennes forestillinger om
grammatikk og grammatikkundervisning, samt hennes utgvde grammatikkundervisning, vil
jeg beskrive timen jeg observerte. Det var en norsktime pa 60 minutter, der elevene fikk en
gjennomgang av hvordan man skriver a-lyd riktig. Mette starter med & vise elevene tavla, der
hun har skrevet ned malet for timen: «Jeg kan skrive ord med o for 8». Ingen av lereplanens
kompetansemal etter 4.arstrinn har dette konkret i fokus, men malet kan sies a hare til et av
temaene i beskrivelsen av de grunnleggende ferdighetene i norskfaget: «Utviklingen av
skriftlige ferdigheter i norskfaget forutsetter systematisk arbeid med formelle

skriveferdigheter (...)» (Kunnskapsdepartementet, 2013).

Etter & ha gjort rede for malet for timen presenterer Mette en regel for elevene: «Vi har lang a-
lyd med & og kort &-lyd med o». Hun forteller elevene at det henger sammen med dobbelt
konsonant. Hun ber sa elevene ramse opp ord med lang a-lyd, og etterpa ord med kort &-lyd.
Videre spiller hun av teksten Er det sant? fra leereverket Salto (Bjerke, Fjeld & Svanes,
201643, s. 62) med bruk av Smart Board, far elevene selv skal finne den samme teksten i boka,
og sette strek under ord med a-lyd. Dette gjares i samarbeid med laeringspartnere. Elevene far
fortelle hvilke ord de har funnet, for de skal fortsette med oppgaver i leereverket. Oppgavene

gar ut pa a finne ord med o for & i et letekryssord, sette ring rundt slike ord i en liste som ogsa
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inneholder ord som uttales med o, lage sammensatte ord med kort &-lyd og skrive setninger
med ord som har o for & (Bjerke et al., 2016b, s. 48-49). Det jeg har sett i observasjonen, skal

jeg drgfte sammen med de svarene intervjuet har gitt meg.

5.3 Tverrspraklighetsargumentet

| intervjuet kopler Mette gjentatte ganger grammatikk til engelsk. Som fglge av at mitt farste
forskningssparsmal dreier seg om laerernes grammatikkdefinisjon, spurte jeg Mette hvordan
hun ville definere grammatikk. Da svarer hun dette: «<Eh. Definere grammatikk? Det e kordan
du bruke spraket da, for a leer dz anja sprak enn norsk, farst og fremst da, tenke e. Det e der

grammatikken kjem mest inn.» (Mette).

Lereren svarer egentlig ikke pa hva slags definisjon hun har pa begrepet, men hun gar rett
over i legitimeringen av grammatikk. Denne legitimeringen finner vi i
tverrspraklighetsargumentet. Det baserer seg pa at grammatikkopplearinga blir gitt pa
morsmalet med formal om a leere andre sprak, eller at det gis opplearing i fremmedsprak for a
leere sprak og spraksystemer (Hertzberg, 1995, s. 128). Mette virker opptatt av at
grammatikkundervisning skal brukes for & leere andre sprak, og viser til at hun jobber med
grammatikk i sammenheng med engelsk. I intervjuet kommer det frem at hun bade driver med
grammatikkundervisning i engelsk og i norskfaget. Selv om det verken viser seg i observasjon
eller intervju at hun faktisk sammenligner engelsk og norsk, er hun klar pa at hun underviser i
grammatikk i begge sprakfagene. Dersom hun viser til universelle funksjoner som kommer
frem pa forskjellige eller like mater i engelsk og norsk, kan vi si at leereren har en kontrastiv

tilnzerming til grammatikkundervisning (lversen et al., 2011, s. 23-24).
Pa spgrsmal om hva Mette synes er det viktigste innenfor grammatikken, svarer hun dette:

«Jaha, ka som e viktigst innen grammatikken ... Det syns & vart vanskelig & svar pa assa. &£
tenke at det med ordklassa e viktigst nar det gjelds sprakinnleering i forhold te anja sprak da.
For eksempel hvis du ska ha om verb, «the boy walks slowly» der «walk» e et verb, og «the
boy» e et substantiv som fortel at du ska ha en s. Da ma du vete at det e verb. Og det e det
mang som rote med. Dam sett pa s bak substantivet for eksempel, fordi dem har hgrd at det
ska varra en s. Sa dem ma ha det ganske klart. Og likens i forhold te adverb og adjektiv og,
ska du forklare ka et adverb e, sa ma du ha ly-ending i sprak. «He walked slowly», eller «the
car was slows, ikke sant. Der vise du forskjellen. Da bruke @ grammatikken pa det viset.»
(Mette)

Her ser man ogsa hvordan Mette knytter grammatikk til sprakinnlaringen av engelsk. Hun

sier at hun vektlegger ordklasser for & kunne forklare elever hvordan noe av det engelske
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spraket er satt sammen. Med andre ord virker det som om laereren er opptatt av at elevene skal
ha ordklassene klart for seg, og vite hvordan det hele henger sammen nar det gjelder form og
baying. Et av fa kompetansemal etter 4. arstrinn som eksplisitt beskriver hva elevene skal
kunne innenfor grammatikken, har med ordklasser a gjare: «beskrive ordklasser og deres
funksjon» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette indikerer at leereren er opptatt av at elevene

hennes skal na leereplanmal innenfor grammatikk.

5.4 Preskriptive og deskriptive forestillinger om grammatikk og
grammatikkundervisning

| observasjonen finner jeg spor av at Mette har preskriptive forestillinger om grammatikk. |
timen jeg observerte, var det fokus p& hvordan man skriver ord med &-lyd riktig. A undervise
i grammatikk som rettskriving harer til en preskriptiv forestilling om grammatikk. Lereren
startet som nevnt med & presentere dette malet for elevene: «Jeg kan skrive ord med o for &».
Videre skriver lzereren en regel pa tavla: «Vi har lang &-lyd med a og kort a-lyd med o». Dette
forklarer hun med ord med og uten dobbel konsonant. Her viser Mette en deduktiv metode i
undervisning av grammatikk, ved at hun starter med regelen. Samtidig viser hun en deskriptiv
tilnserming til grammatikk, fordi hun beskriver systemet. Hun har ogsa tydelig etablert
begreper om grammatikk, som elevene henger med pa, nar hun bruker uttrykket dobbelt
konsonant. Pa bakgrunn av dette kan vi si at leereren underviser i systemgrammatikk bade
preskriptivt og deskriptivt. Denne formidlingen kan vi ogsa kalle en systematisk tilnarming til

grammatikkundervisning, fordi det er spraksystemet som er i fokus.
Nar jeg i intervjuet spgr Mette om hun synes grammatikk er viktig, svarer hun:

«Egentlig ikke s my i norsk, nei. Fordi pa smatrinnet i hvertfall, sa tenke e at det e na som
kjem naturlig hvis deem les mykje bgker osv sann. Sa har det itj sa stor hensikt om deem kan
den regelen for kordan det og det ordet skrives. For da leere deem sz det ordet ved a sja det
ordet ofte. I stedet for a vete det at kopp, ikke sant, ikke skrives med a fordi det e kort a-lyd,
og skrives med 0. Men det treng elevan ikke ngdvendigvis vit sa my om, for det leere deem sz
ut fra det ordbildet daem sjer.» (Mette)

Her ser vi igjen at leereren har en preskriptiv tilneerming til grammatikk, nar hun kopler
grammatikk til regler og rettskriving. Hun er for gvrig opptatt av at rettskrivingsregler ikke
har noe for seg, men at ordbildet eller det vi kan kalle en memorering av leste ord, er viktig
for & kunne skrive korrekt. Med andre ord kopler hun grammatikk til regler og rettskriving
uten at hun ser nytteverdien av det. | stedet vektlegger hun verdien av lesing i sammenheng

med skriving. Leereren fra Watsons (2015) studie var heller ikke spesielt opptatt av at
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grammatikk er viktig, og vektla det heller lite i undervisning, fordi hun ikke sa pa grammatikk
som noe kreativt. Kanskje ser bade denne lereren og Mette pa grammatikk som uviktig som
falge av deres forestillinger om grammatikk som et sett med regler elever ma kunne for a

skrive korrekt.

5.5 Laereverkets pavirkning

Det som 0gsa er interessant & merke seg ved sitatet ovenfor, er at leereren ikke mener at
elevene trenger a leere grammatiske regler, men likevel underviser hun deduktivt. Mye av
dette skyldes nok at hun falger skolens laereverk, Salto. Nar jeg sper Mette om hun vektlegger
grammatikk i sin undervisning, svarer hun slik:

«Egentlig ikke sa veldig my. & falge jo det leereverket vi har, og der e det egne tima som e

satt av te grammatikk. Det e leksom kanskje ikke grammatikken som e i fokus farst og fremst,
som & syns e det viktigste.» (Mette)

Dette tyder pa at leereverket bestemmer bade hvor mye, og hvordan leereren underviser i
grammatikk. Lereverket legger opp til hvordan undervisningen kan gjares, og har oppgaver
knyttet til denne. Salto innleder temaet &-lyd med 4 vise til regelen for hvordan den skrives,
og har rettskrivingen i konstant fokus (Bjerke et al. 20164, s. 62). Samtidig kan de oppgavene
fra Salto som blir brukt nar jeg observerer, ogsa assosieres med det leereren sier om at elevene
trenger a se ordbilder for & lare riktig staving. For eksempel skal elevene finne ord med o for
a i et letekryssord, og sette ring rundt ord med a-lyd i en tekst. Kanskje kan leereverket vere
med pa & si noe om hvilke forestillinger leereren har om grammatikk. Nar laereverket legger
opp til en regelbasert innlaering av grammatikkens system, vil det kanskje pavirke hvordan
leereren ser pa viktigheten av grammatikk i norskfaget. Grammatikken blir da ikke knyttet til
en nytteverdi. Dersom det ble lagt opp til en forklarende og beskrivende undervisning i
systemgrammatikk, gjerne med bruk av induktiv metode, ville kanskje nytteverdien blitt
tydeligere. Det samme gjelder en funksjonell tilnaerming til grammatikkundervisning, der en
kunne ha sett pa en starre tekstlig sammenheng, der betydningsforskjellen mellom & og o

hadde vist seg.

Det er ikke vanskelig a forsta at lzereren velger a bruke leereverket i
grammatikkundervisningen. Den omfattende debatten om hvorvidt grammatikkundervisning
er viktig, som Hertzberg (1995) gjer rede for, kan ha gjort det vanskelig for leerere a forholde
seg til undervisning i grammatikk. Dagens leereplanen er heller ikke klar pa grammatikkens

plass i norskfaget. Som Vikay (2013, s. 31) peker pa, setter laereplanen tekst i fokus, og

50



grammatikkbegrepet har pa en mate forsvunnet under det overordnede tekstbegrepet. Med
tanke pa slike rammebetingelser er det lett & skjenne hvorfor Mette benytter seg av et

leereverk i undervisning om et emne som i hovedsak er implisitt representert i laereplanen.

5.6 Ferdigheter i grammatikk

| teorikapittelet skilte jeg mellom kunnskap om grammatikk og ferdigheter i grammatikk.
Mettes forestillinger om grammatikk kan ses opp mot a ha ferdigheter i grammatikk. Pa
bakgrunn av at hun legitimerer grammatikkundervisningen med tverrspraklighetsargumentet,
kan vi si at hun er opptatt av at elevene skal kunne noe om spraksystemet for a leere engelsk.
Dermed knyttes grammatikkopplaringen sammen med nytteverdi. Det som ogsa kan vise til
at leereren vektlegger ferdigheter i grammatikk, er hennes svar pa om det er viktig at elevene
har innblikk i grammatikken for dens egenverdi eller for dens verdi for skriving: «Nei, det e
egentlig verdien for skriving, tenke &. Og da tenke & meir pa i forhold te sprak, anja sprak
enn norsk.» (Mette). Igjen er det tverrspraklige i fokus, og at hun ogsa knytter dette til
grammatikkens verdi for skriving, viser en sekundeer legitimering i form av
sprakferdighetsargumentet. Dermed er Mette opptatt av at grammatikken skal brukes til noe,
enten at den skal hjelpe elever med innlaering av andre sprak, eller at de skal bli bedre

skrivere.

5.7 Grammatikktimer og grammatikk i tekst

Mette sier at hun har egne grammatikktimer som fglge av at laereverket Salto legger opp til
egne timer med ulike grammatiske emner. Observasjonen av timen om hvordan man skriver
a-lyd er et tydelig eksempel pa dette. Likevel sier leereren at hun ogsa kan ha fokus pa
grammatikk i timer om andre temaer. Dette kommer frem i intervjuet:
«B: har du egne grammatikktima, eller bruke du grammatikken i andre
undervisningssammenhenga?

M: Ja, begge dela. Egne grammatikktima, og sa e det og sann at hvis vi jobbe med en tekst, sa kan
daem for eksempel leite etter substantiv i den teksten, eller verban eller adjektivan. Seerlig de
ordklassan e na deem ska kunn i lgpet av 4.klassen, sa @ drar det inn i tekstan vi jobbe med.

B: sa tekstan jobbe du med for a leer deem om ordklassan da?

«Ja, & bruke teksten te det ja. Men at det e en tekst som og ska laer dem anja teng, ikke sant, men
at du da kan trekk inn grammatikken.» (Mette)
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Mette har ifalge dette ogsa en tekstbasert tilnserming. lversen et al. (2011, s. 22) beskriver en
slik tilneerming, som har fokus pa a se hvordan sprakets system kan vise seg som funksjoner i
tekst. Pa spgrsmal om lzreren underviser med fokus pa system eller funksjon sier hun dette,
etter en kort beskrivelse av hva jeg mente:

«Okei, men da blir det egentlig litt begge delan. Nar & bade har egne grammatikktima, men

ogsa bruke teksta for a sja pa grammatikk. Det &ssa sja pa substantiv, verb, og ka slags
funksjon deem har i teksten. Ikke sant, det blir jo litt begge delan da.» (Mette)

Dette er i trad med den tekstbaserte og funksjonelle tilneermingen til
grammatikkundervisning. | den funksjonelle grammatikkundervisningen kommer
grammatikken inn kun der den kan bidra til at elevene forstar ulike tekstmekanismer
(Hertzberg, 1995, s. 117). | dette tilfellet sier leereren at hun opererer med ordklasser for a
kunne si noe om hva disse gjer med teksten. Med andre ord henger systemgrammatikken
sammen med funksjonen, noe som kan ses i sammenheng med Hallidays systemisk-
funksjonelle grammatikksyn, som ser system og funksjon hand i hand (Iversen et al., 2011, s.
14).

5.8 Forenklet grammatisk terminologi

For & studere hvorvidt lzererne er opptatt av et metasprak i sammenheng med en tekstbasert og
funksjonell tilnaerming til grammatikkundervisning, spurte jeg hvordan de handterte elevenes
egenproduserte tekster:

«B: snakke du med elevan om grammatikk i deemmers egne teksta? Om ka eventuelt? Rette du
for eksempel tekstan demmers og kommentere rettskriving?

M: Nei, hvis deem har rettskrivingsfeil som for eksempel dobbeltkonsonant sa gjar @ jo det.
Men & forklare egentlig ikke koffor det e feil som skriftlig kommentar, nei. Vi har jo tidliger
hatt om sprettord og draord, ogsa kan @ forklare det pa den maten ved & bruk de begrepan da.
Men det blir liksom ikke grammatisk terminologi, ikke sant. Det e mer sann at det blir lett for
ongan pa smatrinnet a forsta. Et ord som du drar og et ord som du sprett. Det klare deem pa en
mate a forhold se meir te enn a bruke grammatisk terminologi, kanskije.

B: enn nar du snakke om ordklassan da? Bruke du begrepan substantiv, verb eller si du for
eksempel «gjgreord»?

M: Nei, men & kan godt forklare ka verb e, at det e gjgreord, men deem ska leere s& ordan, og
kjenne verb, substantiv... Men det merke & godt at dem blande veldig, altsa, hvis & sper ka
substantiv e, sa har deem kanskje glemt det etti et par vekka. Sa da e det nann som kan finn pa
a svar gjgreord pa det. For at deem har hart at det e et eller anna sant da. Sa det ma en jobbe
ganske mykje med, for at deem ska ha det klart.» (Mette)
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Pa grunn av at jeg som intervjuer la til et tilleggssparsmal om rettskriving, kan jeg ikke si at
koplingen mellom elevenes egne tekster og rettskriving ble gjort av Mette. Dermed fikk jeg
kanskije et svar som i stgrre grad enn ellers baserte seg pa temaet rettskriving i tekstene deres.
Likevel kan vi se pa svaret hennes at hun retter skrivefeil i elevenes tekster, og selv om hun
ikke gir en skriftlig forklaring pa skrivefeilene de gjar, er hun tydelig opptatt av at elevene

skal forsta det hun underviser om.

Det Mette sier her, tyder pa at hun har det Shulman (1987, s. 8) kaller pedagogisk
innholdskompetanse. Det inneberer at hun har kunnskap om hvordan man skal undervise i
grammatikk for & utvikle elevers forstaelse av emnet. Hun tar elevenes alder i betraktning, og
selv om hun er opptatt av at elevene skal leere seg den faktiske grammatiske terminologien,
kan hun bruke andre ord som beskriver ordklassene. For a forklare bruken av dobbelt
konsonant, bruker hun beskrivelsen «et ord som du drar, og et ord som du sprett». Det betyr at
Mette har skapt et metasprak, som hun bruker for & fa elevene til a forsta grammatikk. Hun
beskriver grammatiske manstre, og viser ogsa her en deskriptiv tilnerming til grammatikk,

selv om det her har et preskriptivt formal.

Selv om Mette bruker et metasprak sammen med elevene for at de skal forsta ordklassene,
virker hun opptatt av at de skal kunne de faktiske termene. Dersom malet er & beskrive
grammatikken i spraket, kan man si at det kanskje ikke er ngdvendig & kunne de latinske
betegnelsene. Metaspraket gjar jobben med a skape forstaelse for ordklassenes betydning.
Som vi har sett, knytter Mette grammatikken til tverrspraklighetsargumentet, og dermed er
malet er & bruke grammatikken for & lzere andre sprak. Da blir det i hayere grad naturlig &
vektlegge de faktiske grammatiske termene, fordi det da kan bli lettere & diskutere

grammatikk pé internasjonal basis.

5.9 Oppsummering

Mette har flerfoldige forestillinger om grammatikk og grammatikkundervisning. Nar det
gjelder hvordan hun definerer grammatikk, far jeg ikke et konkret svar, men kan pa bakgrunn
av bade observasjon og intervju, analysere meg frem til at hun har bade preskriptive og
deskriptive forestillinger om grammatikk. Noen av hennes forestillinger er nok ogsa basert pa
skolens leereverk. | observasjonen ser jeg at Mette har en systematisk tilnaerming til
grammatikkundervisning, fordi hun har fokus pa spraksystemet. Hun er opptatt av

grammatikk som rettskriving, men har ogsa tydelige beskrivelser av systemet, som hun bruker
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for a forklare elevene hvordan grammatikken henger sammen. | intervjuet kommer det ogsa
frem at Mette bedriver en funksjonell og tekstbasert undervisning. Det betyr at leereren har
forskjellige forestillinger om grammatikk, og ulike mater a undervise i det pa. Pa den ene
siden sier hun at grammatikk ikke er viktig, men pa den andre siden legitimerer hun
grammatikken med tverrspraklighetsargumentet og dens verdi for skriving. Dette kan tyde pa
at lereren i bunn og grunn har god kompetanse om grammatikk, men at hun ikke er vant til &

reflektere over emnet, ei heller undervisningen i det.
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6 Portrett: Alfred, 7. trinn — «for me, sa e grammatikk definitivt linka
opp mot skriving.»

6.1 Utdanning og erfaring

Alfred er lerer ved en 1.-7. trinnskole. Han har firearig leererutdanning og et arsstudium i
psykologi, som betyr at han har arbeidstittelen adjunkt med opprykk. Fra leererutdanningen
har han 30 studiepoeng i norsk. Nar jeg observerer og intervjuer Alfred, er han lzrer ved 7.
trinn, men han har erfaring fra flere arstrinn i barneskolen. I norskfaget har han undervist i 7
ar. Alfred mener at han ikke har fatt nok opplearing i emnet grammatikk fra sin egen
utdanning. | forskningskonteksten viste jeg til flere studier som viser at laereres faglige
innholdskompetanse innenfor grammatikk er svak. | Australia viste en studie fra 2005 at
leerere ikke faler seg trygge i grammatikkundervisning nar de har fullfgrt utdanningen (Myhill
et al. 2013, s. 79). Alfred er, i likhet med lererne fra denne studien, ikke tilfreds med
opplaringen han har fatt i grammatikk, selv om han tydelig har god kompetanse pa omradet.
Han har tydelig etablert noen refleksjoner om grammatikkemnet. Det viser jeg videre i denne
analysen av Alfreds forestillinger om grammatikk og grammatikkundervisning, og hans egen

undervisning.

6.2 Grammatisk tema i observasjonen

Alfreds tema for den 60-minutter lange skoletimen jeg observerte, var ordklassen
konjunksjoner. Han brukte en egen forhandslagd presentasjon pa Smart Board, der han farst
viste elevene malene for timen: «Kunne de fem viktigste konjunksjonene» og «Vite hvorfor
man bruker konjunksjoner i tekst». Disse leeringsmalene henger sammen med
kompetansemalet: «skrive tekster med klart uttrykt tema og skape sammenheng mellom
setninger og avsnitt» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Her er det tydelig hvordan bade

lereplanens kompetansemal og leererens andre leeringsmal knyttes til tekst.

Alfred inkluderer elevene nar han vil ha svar pa hva konjunksjoner er. Pa presentasjonens
neste side har han skrevet ned svaret pa dette: «ord som binder sammen ord eller setninger»,
sammen med de fem vanligste konjunksjonene: «og, eller, men, for, sa». Videre viser Alfred
tre forskjellige setningspar, der elevenes oppgave blir a fa disse til & henge sammen i en
setning, ved hjelp av en konjunksjon. Han veileder elevene, og i oppsummeringen gir han rom

for diskusjon. Elevene far ogsa en interaktiv oppgave pa Smart Board, der de skal fylle inn
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konjunksjoner i tekst, og en tilleggsoppgave, der de sammen med sin leringspartner skal lage
to setninger der de binder disse sammen ved hjelp av ulike konjunksjoner. Til slutt tar Alfred
frem malene for timen igjen, og elevene skal skrive deres svar som viser om de har nadd

malene pa en lapp, slik at han kan se hva de har lert.

6.3 Tekstfokus og prioritering av grammatikk

Grammatikk er tydelig en prioritet i Alfreds undervisning. Da jeg spurte han om han
vektlegger grammatikken i undervisningen si, svarte han fglgende:
«/E vektlegge det en god del. Det kan @ jo si nar det gjeld bade norsk og engelsk. /& fale at
grammatikk kanskje har, ubevisst hos mange, har glidd litt ut. At man har mindre fokus pa det.
A sjer at elevan har et ganske sterkt behov for 3, ja, ha en viss kunnskap om det, assa uansett.
Sann som & oppleve det i hvert fall, sa har det blitt mer sann at man fokusere veldig pa a

produser tekst. Eh, & det e jo kjempebra det, men a trur man i den prosessen her, sa glemme
man litt den oppleringa i koss teksten ska bygges opp da, reint grammatisk.» (Alfred)

Alfred sier altsa at han vektlegger grammatikk fordi han mener elever trenger en kunnskap
om det. Han har en formening om at et gkt fokus pa tekstproduksjon har overdavet
grammatikken. Dette kan vi se opp mot analysen av lereplanen, og det Vikey (2013, s. 31)
sier om grammatikkens plass i denne. Han peker pa tekstfokuset i leereplanen, og at ordet
«tekst» blir brukt hele 139 ganger, mens ordet «grammatikk» bare blir eksplisitt nevnt en
gang. Dette kan ogsa si noe om hvordan lerere ser pa grammatikk. Som Alfred ogsa sier, er
det fort gjort & glemme grammatikkoppleringa i tekstprosessen. Lareplanen er nettopp et
konkret bevis pa det Alfred har antakelser om. Han er likevel opptatt av at grammatikken skal
ha plass i undervisningen, og knytter det i denne sammenhengen til viktigheten av a kunne
grammatikk for & bygge opp tekst. Med andre ord er Alfred ogsa opptatt av tekst, men han ser
pa grammatikk som en viktig del av prosessen. Grammatikk i sasmmenheng med tekst kjenner
vi igjen fra Hallidays teori. Teoretikeren ser tekst som en prosess for & skape mening, og noe
man produserer bade nar man snakker og skriver (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 3). Alfred
knytter altsa grammatikken til den skriftlige delen av a skape mening, som jeg skal se

n&rmere pa senere.
At lereren er opptatt av tekst i sammenheng med grammatikk, viser seg ogsa i utdraget under:

«B: Snakke du med elevan om grammatikk i deemmers egne teksta? Om ka eventuelt?

A: Hm. Det e sa mangt. Vi har jo nann gjengangera, selvfalgelig. Men, nei, & e veldig opptatt
av, veert veldig glad i a skriv teksta sjgl, & har jo skrevve my sann pa fritida og, faktisk. Sa for
ma handle det my om flyt da. Det & skap en god laeseopplavelse for den som las. Da snakke
vi om ting som, koss kan du varier spraket, sant, & har veert veldig opptatt av skildringa,
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adjektiv, for eksempel. Setningsstartera, at man ikke ska begynn setningan med samme ord.
Da ma man jo ha en viss synonymkunnskap i tillegg, da. Sa, men, sdnn som te oss, det som har
veert den stgrste utfordringa varres, og som for sa vidt e en gjenganger ofte da, det e jo dobbelt
konsonant, for eksempel. Den gar jo igjen. Mang slit veldig med det. | tillegg, sa sjer vi jo at
tegnsetting e en stor utfordring. Helsetning, leddsetning, og sa videre. /& ska itj si at & e
perfekt & heller, det sjer du sikkert. Men sanne ting e jo det som man sjer fortest. Men for me
sd e det viktigste at spraket deemmers flyt godt. Det har egentlig itj sa my & si om deem har
bomma med komma, eller glemt av et komma, s leng itj alle setninga begynne med «det»
eller «dette» eller assé, og at deem faktisk greie & beskriv ting pa en god mate. Det e det
viktigste for min del da.» (Alfred)

Alfred ser altsa at elevene har utfordringer med rettskrivingen, for eksempel dobbel konsonant
og tegnsetting, men det er ikke det som er hans fokus nar har ser pa grammatikk i elevers
tekster. Han er opptatt av at teksten skal veere sammenhengende og ha et beskrivende sprak. |
tillegg til dette sier han at han ikke bare har rene grammatikktimer, men at han ogsa har fokus
pa a bruke grammatikk i form av kriterier i vurderingsarbeidet nar elevene skriver tekster. Det
er med andre ord tydelig at Alfred ser pa grammatikk som et grunnleggende hjelpemiddel for
a fa elever til a skape det vi kan kalle gode tekster. Han har altsa et funksjonelt syn pa

grammatikken.

6.4 Sprakferdighetsargumentet

Det foregaende tar oss over i hvordan Alfred legitimerer grammatikkundervisningen. Han
knytter altsd grammatikken til tekstoppbygging, og pa spgrsmal om grammatikk er viktig for
dens egenverdi eller for verdien for skriving, svarte han dette:

«A: Nei, @ ma @rlig innrgm at & e meir opptatt av verdien i forhold te skriving. Ja.

For te syvende og sist, sa e det jo det som e produktet av a kunn grammatikk. Det e jo

at du far teksta som e mer sammenhengende, og bedre skrudd sammen, rett og slett. Sa
for me, sa e det definitivt linka opp mot skriving.» (Alfred)

Alfred er altsa ikke i tvil om hvordan grammatikkundervisning ber legitimeres. Han er opptatt
av at elevene skal bruke grammatikk for a bli bedre skrivere, altsa at de skal ha ferdigheter i
grammatikk. Sprakferdighetsargumentet star for at man trenger grammatikk for & kunne
uttrykke seg skriftlig. Det som statter et slikt argument, er at fa kan skrive slik de snakker, og
derfor ma man ha en del kjgreregler for hvordan man skal skrive (Myrmo, 1998, s. 7-8).
Tidligere forskning som blir gjort rede for av Myhill & Watson (2013), viser at
grammatikkunnskaper ikke har vist effekt pa skrivingen. Myhill et al. (2012, s. 146-151) viser
for gvrig til pavisbar effekt pa skriving dersom grammatikkundervisningen blir gjort med et

metasprak, bruk av eksempler og mgnstre, fokus pa hvordan tekster kan forbedres, diskusjon
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om sprakvalg, bruk av modelltekster, aktiviteter som stimulerer elever til egen skriving og

spraklek.

Alfred snakker om hvordan man skal fa tekster til & vaere mer sammenhengende ved hjelp av
grammatikkunnskaper, og i observasjonen er det flere eksempler der han gjgr mye av det som
er i fokus i den positive studien. I timen var temaet konjunksjoner, og Alfred spar elevene om
det er noen som vet hva dette er. Flere kopler dette til «bindeord», og Alfred utdyper dette
med at konjunksjoner er ord som binder sammen ord eller setninger. Pa denne maten kan vi si
at Alfred og elevene bruker et metasprak. Han viser dem sa de fem vanligste konjunksjonene:

«og, eller, men, for og sa», far han viser til eksempler som dette:

e «Bernt har fothalltrening pa tirsdager. Bernt har judotrening pa tirsdager.»
e «Line vil spille TV-spill. Line vil lese en bok med mamma.»
e «Jeg leser sa mye jeg kan om grkenen. Jeg faler meg klar til a skrive fagtekst i

morgen.»

Videre spgr Alfred om hvordan disse setningene kan bindes sammen, og er opptatt av at
elevene skal se hensikten med hvorfor teksten blir bedre, om man bruker en konjunksjon.
Dermed har han brukt eksempler for a vise hvordan tekster kan forbedres. Han oppfordrer
ogsa elevene til diskusjon om hvilken konjunksjon som passer til de ulike eksemplene, og ber
dem forklare hvorfor de har valgt som de har gjort. Tar vi studien Myhill et al. (2012) viser til
i betraktning, er det mye som tyder pa at ogsa Alfreds elever ville ha hatt effekt pa skriving

som fglge av grammatikkundervisning.

6.5 Systeminnsikt for funksjonsforstaelse og funksjonelle forestillinger om
grammatikkundervisning

Da jeg spurte Alfred om han fokuserte pa system eller funksjon i grammatikkundervisningen,

svarte han:

«A: /£ villa ha fokusert pa, assa sann som & hape og tror det e, sa fokusere & mest pa
funksjonen. Det e det & e mest opptatt av & i hvert fall. At deem ska skjgnn koffor vi
bruke deem, koffor vi. Det e det viktigste for min del.

B: Tenke du at det kan vaer en balansegang mellom?

A: Selvfglgelig. £ trur man ma ha systemet for & kunn forsta funksjonen og. Rett og
slett. Man ma ha litt systeminnsikt. Det ma vel var en slags balansegang i det, men
likevel sa sjer & kanskje pa funksjonen som det viktigste. For e trur at uten at deem
sjer funksjonen, sa blir det veldig kjedelig. Det blir litt sann, deem sjer itj nytten i det.»
(Alfred)
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Alfred virket tydelig pa at han ser pa funksjonen som det viktigste i grammatikken. Jeg valgte
a stille et oppfalgingssparsmal fordi jeg gnsket a fa svar pa hvordan han sa pa systemet som
del av dette. Han tar balansegangen for & veere en selvfglge, og mener systeminnsikten er
avgjarende for funksjonen, men har et klart mal om at funksjonen ma vere del av bildet.
Dette er i trdd med Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikkteori, som har bade spraket
som system og spraket som funksjon i fokus (Iversen et al, 2011, s. 13-14). Alfred vektlegger
altsa det funksjonelle som det viktigste, men at spraksystemet er en selvsagt faktor for &

beskrive de spraklige funksjonene.

Det Alfred svarer i intervjuet, synes a henge sammen med det han gjer nar han underviser i
grammatikk. Hans mal for timen, som blir gjort tydelig ovenfor elevene, er for det farste at de
skal kunne de fem viktigste konjunksjonene, og for det andre at de skal vite hvorfor man
bruker konjunksjoner i tekst. Det sistnevnte malet apner for en funksjonell tilneerming. Alfred
spar elevene om de vet hva slags nytte konjunksjoner har. 1 og med at han og elevene sammen
kommer frem til hva konjunksjoner er, starter han med en slags regel, og vi kan si at Alfred
bruker en deduktiv metode, for a videre ha fokus pa konjunksjonenes funksjon. Han bruker da
giennomgaende eksempler for a tydeliggjere ovenfor elevene hvilken funksjon en
konjunksjon kan ha. For eksempel blir det en diskusjon nar noen av elevene bruker men i
denne setningen: «Bernt har fotballtrening pa tirsdager, men har judotrening pa tirsdager».
Alfred tydeliggjer ovenfor elevene at det ikke er noe feil med denne setningen, men at
konjunksjonen men gjerne representerer en konflikt, som gjar at de to setningene gar mot
hverandre. Disse setningene er i utgangspunktet ikke setninger som gar mot hverandre, og
derfor blir det kanskje mer naturlig & bruke og her, forklarer han. Dette eksempelet viser
hvordan Alfred er opptatt av at elevene skal forstd hva slags funksjon de ulike konjunksjonene
har i tekst.

Et annet eksempel som viser det samme, er nar elevene skal komme opp pa Smart Board for a
Igse en interaktiv oppgave. P2 Smart Board er det en tekst, der konjunksjonene er tatt ut, og
elevene far i oppgave a fylle inn disse. Alfred forklarer at det kan vaere flere muligheter som
fungerer, men at valgene vil gjere at teksten far ulik funksjon. For eksempel er det noen
elever som gnsker a bruke og, og noen som gnsker & bruke men, i denne setningen: «Jesper
var en liten gutt,  han var veldig sterk.» I diskusjon kommer Alfred og elevene frem til at
det er naturlig a bruke men fordi man ikke assosierer liten med sterk, men at det absolutt gar
an a veere liten og sterk. Men de to setningene vil ha forskjellig mening. Her er Alfred inne pa
semantiske problemstillinger i grammatikken, eller det man gjerne kaller betydningslere
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(Grammatikk, 2009). Semantikken er ogsa en av komponentene i generativ grammatikk
(Faarlund, 2005, s. 40) og i Hallidays funksjonelle grammatikk (Maagerg & Tennessen, 2001,
s. 21-22). Det betyr at Alfred har et grammatikkperspektiv der mening star sentralt. Pa
bakgrunn av eksempler jeg har vist til her, og at dette er gjennomgaende i undervisningen, kan
vi si at leereren har en funksjonell tilneerming til grammatikkundervisning, fordi han er opptatt

av a se pa grammatiske fenomeners funksjon i tekst, og hvordan tekst skaper mening.

Ser vi tilbake pa grammatikkdebatten, er hovedlinjene i denne at den tradisjonelle
grammatikken ble kritisert, mye pa grunn av at mange sa pa dens nytteverdi som avvikende.
Grunnskoleradets forslag til revidert mgnsterplan i 1985 la fokus pa en funksjonell tilneerming
til grammatikkundervisning (Hertzberg, 1995, s. 115-116). Alfreds grammatikkundervisning

med fokus pa sprakets funksjon minner om holdningene i den reviderte mgnsterplanen.

6.6 Deskriptive forestillinger om grammatikk

Etter & ha observert og snakket med Alfred, ser jeg at han har deskriptive forestillinger om
grammatikk. I undervisningen om konjunksjoner er han opptatt av a beskrive
systemkategorien ovenfor elevene, og vi kan dermed si at han har en deskriptiv tilneerming til
systemgrammatikk. Som jeg har nevnt tidligere, beskriver han konjunksjoner som «ord som
binder sammen ord og setninger». Det som ogsa statter opp under deskriptive forestillinger er
det Alfred svarte da han ble spurt om hvordan han ville definere grammatikk: «Oi. Ja, det e jo
deem ulike delan av spraket varres da. Det e jo byggesteinan i spraket, rett og slett. Sann som
& sjer det hvertfall.» (Alfred).

Pa bakgrunn av at Alfred beskriver grammatikken som byggesteiner i spraket, kan man si at
hans definisjon ser pa ulike deler av spraket som forskjellige systemkategorier, som kan
bygges sammen for & skape mening. Definisjonen kan ses pa som en deskriptiv forestilling av
systemgrammatikk, i henhold til Chomskys beskrivende systemgrammatikk, som har fokus pa
a beskrive grammatikken hos sprakbrukere (Faarlund, 2005, s. 37). Samtidig kan man si at
Alfreds forestillinger ligner Hallidays teori, som representerer system og funksjon, der de
ulike delene av spraket er systemgrammatikken, som er grunnlag for a bygge funksjon
(Iversen et al., 2011, s. 13-14).
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6.7 Forenklet grammatisk terminologi

Nar det gjelder kommunikasjonen om grammatikk mellom larer og elever, mener Alfred at

elever har behov for en forenkling av den grammatiske terminologien.

«B: Bruke du grammatiske terma i relasjon te tekstarbeid?
A: Prgve pa det, ja.

B: Da tenke du deem «profesjonelle» terman, eller kan du bruk for eksempel
«gjoreord» om verb og...?

A: Ja, det e jo sdnn som @ gjar her no. /& kalle det to ting da, men det e veldig viktig
at ka den termen, terminologien e og da. Og det e jo den, nar deem veit ka et bindeord
e, og at det e linka opp mot konjunksjona, sa kan du heller ga over te & bruk
terminologien, den korrekte terminologien. Men det e faktisk overraskende mang som
e ngdt te & ha den statten i at verb e gjgreord, adjektiv e ord som beskrive, assa,
fremdeles da, sjgl om vi e pa 7. trinn.» (Alfred)

I timen om konjunksjoner bruker Alfred den forenklede termen bindeord, som kan vare
enklere for 7.klassinger a forholde seg til, fordi det er et ord som beskriver funksjonen til
ordklassen. Han sier likevel at han bruker den korrekte terminologien etter hvert, men ser at
elevene har behov for & ha norske termer nar de snakker om grammatikk. Dette star i trad med

Mettes forestillinger, og i den komparative analysen tar jeg opp denne traden igjen.

6.8 Oppsummering

Hovedlinjene i Alfreds forestillinger er at han er opptatt av at grammatikk er viktig, og
legitimerer grammatikken med sprakferdighetsargumentet. Han har deskriptive forestillinger
om grammatikk, og er opptatt av & beskrive systemet, samtidig som han anser funksjonen som
den viktigste faktoren i grammatikkundervisning. Pa grunn av det jeg sa i observasjonen er
det mye som kan koples til det som kalles en funksjonell tilnaerming til
grammatikkundervisning. Alfred er gjennomgaende opptatt av at elevene skal forsta hvilken
funksjon grammatikken har i tekst, noe vi kjenner igjen fra Hallidays teorier. Samtidig kan vi
knytte Alfreds grammatikkundervisning til Chomskys teori, fordi den ogsa har fokus pa en
beskrivende systemgrammatikk. Pa bakgrunn av at systemet ogsa har en viktig plass i den
systemisk-funksjonelle teorien, og at funksjonen i hgy grad blir vektlagt, vil jeg alt i alt
klassifisere leererens grammatikkundervisning som funksjonell. Det er likevel verdt & merke
seg at Alfreds undervisning baserer seg pa en deduktiv metode, fordi han forklarer hva
konjunksjoner er, far elevene jobber med teksteksempler. Dermed har vi fatt et eksempel pa at

funksjonell undervisning ikke ngdvendigvis innebarer induktiv metode.
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7 Portrett: Elsa, 10. trinn — «For a kunn bruk ma du ha laert.»

7.1 Utdanning og erfaring

Elsa er lzrer ved en ungdomsskole, og underviste pa 10. arstrinn da jeg observerte henne.
Hun har toarig leererskole, og sier at norsk var et av de viktigste fagene i utdanningen, men at
to ar er lite. Hun har ogsa utdanning i tysk, og sier at hun fikk mye grammatikkopplaring
gjennom det. I intervjuet trekker hun ogsa frem at det for rundt fem ar siden ble et fokus pa a
se pa hvilken kompetanse som fantes i et kollegium, og at hun da fant ut at hun gnsket a
studere igjen. Da tok Elsa nordisk, der hun fikk 15 studiepoeng i emnet grammatikk, analyse
og spraklaere, og innrgmmer at hun da innsa hvor lite hun kunne om grammatikk. Grunnen til
at hun ville ta mer utdanning, var at hun ikke gnsket et stempel som «ikke kompetent»,
samtidig som hun gnsket & ha mer kunnskap i faget. I tillegg har Elsa lang erfaring, hele 30 ar,

som norsklerer.

7.2 Grammatisk tema i observasjonen

Informanten ble observert i en 60-minutters norskekt, der hun hadde som formal a repetere
ordklasser og setningsanalyse, for & forsikre seg om at elevene hadde nadd kompetansenivaet
som forventes av en avgangselev i grunnskolen. Et av kompetansemalet etter 10. arstrinn er
dette: «beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp»
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Kanskje er det dette malet Elsa knytter til

kompetansenivaet som forventes av hennes avgangselever.

Elsa hadde jobbet med ordklasser og setningsanalyse over flere ar sammen med denne
klassen, og hadde klare forventninger om at dette skulle vaere kjent for elevene.
10.klassingene hadde datamaskiner for & se pa en PowerPoint-presentasjon laereren hadde
laget. Denne inneholdt oppgaver til alle ordklassene, samt setninger til analyse, der de skulle
finne setningsleddene subjekt, verbal, indirekte og direkte objekt, adverbial og predikativ.
Elevene hadde altsa tilgang til alle oppgavene, og kunne jobbe selvstendig. De fikk selv velge
hvilke ordklasser de gnsket a gjgre oppgaver til. Dermed kunne laereren hjelpe elevene der de

var, samt ta opp noen av oppgavene til diskusjon i plenum eller grupper.
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7.3 Sprakferdighetsargumentet, tverrspraklighetsargumentet og metaspraksargumentet

Leereren apner timen med a referere til norsktentamenen som elevene hadde i varsemesteret,
der temaet var ord. Hun lar elevene fa komme med sine assosiasjoner til temaet, og raskt er
det flere elever som ser ord i sammenheng med sprak. Videre konstaterer Elsa med at for &
lere og kunne beherske sprak, er det en viktig grunnpilar — nemlig grammatikken. Hun
presiserer at vi trenger grammatikk for & kunne skrive godt, leere sprak og kommunisere med

omgivelsene pa en fornuftig mate.

Her bruker altsa leereren tid pa & argumentere overfor elevene, for hvorfor det er viktig a ha
kunnskap om grammatikk. Dette tyder pa at hun faler et behov for a legitimere
grammatikkundervisningen. For a forsta hvorfor hun faler et slikt behov, kan vi igjen se
tilbake pa diskusjonen rundt grammatikkens nytteverdi. Allerede i 1982 var for eksempel
Grunnskoleradet skeptiske til grammatikkundervisning, og presiserte at elevene verken forstar
systemgrammatikken eller hvorfor de skal leere den (Grunnskoleradet, 1982, s. 8). Da var
gjerne grammatikk forbundet med puggeavelser, og dersom det er dette grammatikken blir
forbundet med i dag, kan vi verken klandre noen for at de ikke ser nytten av grammatikk, eller

at de ikke ser at grammatikk kan ha egenverdi.

Elsas farste argument ovenfor elevgruppa er at grammatikk er ngdvendig for a kunne skrive
godt. Selv om en god del studier fra 1950-tallet og utover viser at grammatikkundervisning
ikke har effekt pa elevenes skriving (Hertzberg, 2008, s. 17-18), betyr ikke det at lzererens
argument ikke er holdbart. Myhill et al. (2012) argumenterer for at dersom
grammatikkundervisningen gjares meningsfull i sammenheng med skriveopplaringen, vil den

vaere formalstjenlig. Dette sprakferdighetsargument séa vi ogsa hos Alfred.

Det andre argumentet Elsa presenterer for elevene, er at man larer sprak av a kunne
grammatikk. | dette argumentet ligger tverrspraklighetsargumentet for grammatikkoppleering,
men det innebaerer ogsa innlaeringen av eget sprak — morsmalet. Helge Skar apnet i 1972 opp
for en allmenn vesteuropeisk grammatikk, som var et felles referansesystem for a bruke
grammatikken til & gjere rede for fellestrekk og forskjeller i ulike sprak. Denne grammatikken
var ment som et pedagogisk hjelpemiddel i undervisningen i bade norsk og fremmedsprak
(Hertzberg, 1995, s. 125-126). Med dette far laererens argument medhold.

Elsa har et tydelig mal om a la elevene selv komme med hva de kan om ordklasser og
setningsanalyse, da timen skal vare en repetisjonstime av kjente grammatiske fenomener. |

den sammenheng velger hun a trekke frem hvilken grammatikk elevene mye sannsynlig kan
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ha drevet med allerede fra 2. klasse. Hun bruker begrepene «gjgreord», «navneord» og «ord
som fargelegger» for & selv la elevene komme inn pa fagtermene verb, substantiv og adjektiv.
Hun uttrykker at hun er opptatt av at elevene skal kunne bruke det hun kaller «de
profesjonelle ordene», for & kunne snakke om sprak. Jeg siterer leereren: «Nar man ska jobb
med tekst treng man et sprak for & snakk om det. Da ma vi bruk de profesjonelle ordan... Som
verb i stedet for gjereord.» (Elsa). Dette kan vi se i sammenheng med metaspraksargumentet
for grammatikkopplering, som baserer seg pa viktigheten av a kunne ha et sprak om spraket.
Det er ngdvendig at lzereren kan kommunisere med elevene pa deres eget sprak, og da trenger
man grammatiske termer for a drive spraklig veiledning (Hertzberg, 1995, s. 130). | dette
tilfellet kan vi si at norske termer blir brukt for @ kommunisere med elevene pa deres sprak,
selv om malet er at de kjente latinske grammatiske termene skal bli inkludert i spraket deres

etterhvert.

Lereren legitimerer altsa grammatikken med sprakferdighetsargumentet,
tverrspraklighetsargumentet og metaspraksargumentet. Dette blir ogsa bekreftet i intervjuet:

«B: Kor my vektlegge du grammatikk i di undervisning i norsk?

E: Ass, & syns jo at grammatikk e viktig, og & syns jo at, & syns jo grammatikk e morsomt,
rett og slett arti & jobb med. Assa syns @& det e viktig i den forstand at for & kunn uttrykk see, da
tenke e skriftlig farst og fremst, korrekt, sa ma du ha kjennskap te betydningen av de enkelte
ordan og plassering i setninga, og sa tenke  at det e viktig for sprakutvikling og for leering
nar det gjelds fremmedsprak og. Z& syns jo at, & syns faktisk at, det e verdt a bruk tid pa at
dem pugge litt og & da.» (Elsa)

Her ser vi at Elsa ser pa grammatikk som viktig, pa grunn av utvikling av et godt skriftlig
sprak, noe som er i trad med sprakferdighetsargumentet og det & ha ferdigheter i grammatikk.
Tverrspraklighetsargumentet kjenner vi igjen ut fra det hun sier om at grammatikk er viktig
med tanke pa innlaering av fremmedsprak. Pa spgrsmal om hun er opptatt av a bruke de
faktiske grammatiske termene, sier Elsa at hun ser det som et poeng at elevene skal ha et
sprak om spraket etter hvert, og at noen klarer a bruke de faktiske termene, mens andre ikke.
Det viser igjen en kopling mellom Elsas forestillinger og metaspraksargumentet. Med andre
ord er det klar sasmmenheng mellom hvordan hun legitimerer grammatikken under

observasjonen og det hun sier i intervjuet.

7.4 Systematisk tilnzerming som bakgrunn for funksjonelle formal

Etter at Elsa har argumentert for hvorfor grammatikk er viktig, far elevene et

oppgaveoppdrag. Elsa gir elevene flere oppgaver som gar pa hver av de ti ordklassene verb,
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substantiv, adjektiv, adverb, determinativ, pronomen, preposisjoner, konjunksjoner,
subjunksjoner og interjeksjoner. I tillegg inneholder oppdraget sju setninger til analyse av de
seks setningsleddene subjekt, verbal, direkte objekt, indirekte objekt, predikativ og adverbial.

Nar det gjelder oppgavene til ordklassene, handler de om hva det er som kjennetegner hver
enkelt ordklasse. Eksempelvis var oppgavene til substantiv disse: «Hva kjennetegner
ordklassen substantiv?», «Hva er forskjellen pa konkreter og abstrakter?» og «Hvordan bgyes
substantiv?» Dette er interessant dersom vi skal se pa om undervisningen som bedrives er
systematisk og/eller funksjonell. Oppgavene tyder pa at leereren har et mal om at elevene skal
fa kunnskap om grammatikken som system. A bruke oppgaver som har som hensikt at
elevene skal bli bevisst pa hvilke kjennetegn og bayingssystem ordklassen har, viser at

grammatikkundervisningen er systematisk orientert.

| ssmmenheng med den observerte undervisningen i sin helhet, kan vi konstatere en
systematisk tilneerming til grammatikkundervisning. En helhetlig gjennomgang av ordklasser
og setningsanalyse kan ikke beskrives som funksjonell nar det fokuseres pa hva det er som
kjennetegner en ordklasse eller ulike setningsledd. Men selv om undervisningen som ble
observert ikke kan defineres som funksjonell, betyr ikke det at leereren kun bedriver

systematisk grammatikkopplearing.

| intervjuet med Elsa far jeg svar pa om hun pa generell basis konsentrerer seg om systematisk
grammatikkundervisning, eller om hun ogsa vektlegger en funksjonell tilneerming:
«Nar du si system forbinde & det med pugging, mens funksjon vil jo bli & bruk det i tekstan de
skriv og sann. Nar @ undervise for farste gang blir det som system, men nar e gir
tilbakemeldinga pa tekstan de har skrevet sa henvise & jo te systemet, men sja koss du har

brukt det her. Sa e skull gjerne ha kunna sagt at aa, det e liksom funksjonen som e det
viktigste. Men for & kunn bruk, ma du ha lert.» (Elsa)

Pa bakgrunn av dette kan vi si at den observerte undervisningen kun er en del av en
grammatikkundervisning med dobbelt formal, som fokuserer pa undervisning i bade system
og funksjon. Hennes svar viser at hun bedriver systematisk undervisning for at elevene skal
kunne ha en bakgrunn i, og et sprak om grammatikk, for & senere kunne spille pa grammatiske
termer og tekstsammenhenger nar elevene skriver. Det tyder pa at leereren har et formal om a
drive med funksjonell grammatikkundervisning i trad med Hallidays systemisk-funksjonelle
grammatikk. Jeg har ingen empiri fra min observasjon som viser hennes funksjonelle

tilneerming, men har ingen grunn til  tvile pa at hun gjennomfarer funksjonell undervisning,
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ettersom hun sier det i intervjuet. Hennes svar viser ogsa at hun har gjort seg klare tanker om

hvordan hun gnsker a drive grammatikkopplering.

Det at Elsa forbinder det & undervise i system med pugging, er et annet interessant aspekt som
kommer frem i svaret hennes. Spgrsmalet om hva grammatikkundervisning er, er igjen et
aktuelt spgrsmal. Hertzberg (2008, s. 19) sier at undervisning i ordklasser, setningsledd og
setningstyper, rettskrivingsregler og regler for korrekt sprak, blir forbundet med & undervise i
grammatikken som system. Som beskrevet i teorikapittelet kopler jeg dette til den preskriptive
systemgrammatikken, mens en deskriptiv systemgrammatikk vil ha et annet fokus, i form av
en beskrivende og forklarende grammatikk. Leereren har altsa en preskriptiv tilnaerming til
grammatikk, som gjgr at systemet lett blir satt i sammenheng med regler. Det er ikke en
overdrivelse & si at regler ofte er gjenstand for pugging. Likevel er det ikke ngdvendigvis
umulig & undervise i spraket som system pa en beskrivende eller funksjonell méte. A beskrive
grammatiske mgnstre, bruke en elevtekst til a drafte betydningen av en ordklasse eller studere
setningstyper i tekst er ogsa undervisning i grammatikken som system. Pa denne maten blir

formalet med systemgrammatikken forstaelse.

7.5 Deduktiv metode

Under observasjonen ser jeg tegn pa hvilke metoder Elsa bruker for a undervise i grammatikk.
Nar hun hjelper elevene med oppgavene om setningsanalyse, lar hun elevene selv fa velge om
de gnsker a finne verbal eller subjekt farst, og gir dem mulighet til & bestemme hvilken
metode de vil bruke for & finne de ulike setningsleddene. Et eksempel er nar elevene skal
analysere setningen «Maten var god.», og leereren lar dem fa diskutere seg frem til hvordan de
finner leddene i setningen. Her kommer elevene for gvrig frem til at man kan sparre «hva
eller hvem gjer noe» for a finne subjekt, og «hva skjer eller gjeres» for a finne verbal. Dette
tyder pa at Elsa bedriver en viss induktiv tilneerming til grammatikkoppgaven. Vi kan
imidlertid ikke si at hun bedriver induktiv tilneerming i stor grad, da elevene i hovedsak vet at
det sannsynligvis er tidligere innlerte regler de skal avdekke i denne repetisjonstimen. De vet
at de skal finne setningsledd, men de fér selv tenke seg til hvordan de vil komme frem til det
vi kan kalle regler. Pa grunnlag av at de fleste elevene kom frem til de samme
fremgangsmatene nevnt ovenfor, er det ikke usannsynlig at Elsa tidligere har gitt dem noen

pekepinner pa hvordan man skal finne setningsleddene.
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Den samme setningen viser et annet grep laereren gjar for a leere elevene om setningsleddet
predikativ. Her presenterer hun en slags regel, som hun tydelig gir uttrykk for at elevene skal
ha blitt presentert for tidligere. Denne regelen gar ut pa at nar setningen inneholder et verbal
som har et uselvstendig verb, vil et predikativ st til subjektet. Laereren sier: «veere, hete,
synes, Kalles...», noe som lyder som en regel. Det indikerer en deduktiv tilneermingsmate til
grammatikkundervisningen. Vi kan altsa i stor grad definere den observerte undervisningen
som deduktiv, da elevene hele tiden opererer med tidligere innlaerte regler for & finne svar pa
oppgaver om ordklasser og setningsanalyse. Som folge av at gkta var en repetisjonstime, ble
det ogsa enklere a forstd hvordan lareren tidligere hadde undervist i emnet, selv om jeg ikke

helt og holdent kan si at hun hadde undervist regelbasert tidligere.

7.6 Kontrastiv metode

| undervisningsgkta trekker Elsa frem de fremmedspraklige elevene i klassen, nar hun ber
dem oversette en norsk setning til sitt farstesprak. Med det viser hun en kontrastiv tilnaerming
til grammatikkundervisning. Det innebaerer & sammenligne forskijellige sprak for a fa
kunnskap om ulike sider ved et sprak. Ved a kontrastere sprak sammenligner man bade

likheter og forskjeller ved sprakene (Iversen et al., 2011, s.24).

Klassen har bade albansk og somali representert, noe som farer til en interessant samtale om
hvordan setningsleddene er ulikt plassert i ulike sprak, men likevel har samme betydning. Elsa
ber den albanske eleven oversette setningen «Jeg leser en bok.» Det viser seg & vaere samme
leddstilling som pa norsk. Den somaliske eleven far ogséa oversette, noe som viser en annen
rekkefglge pa setningsleddene: «Bok jeg leser.» Dermed far lzereren i praksis vist hvorfor det
er nyttig a kunne noe om grammatikk nar man skal lzre sprak, et argument hun
innledningsvis presenterte for elevene. Samtidig er dette med pa a gi elevene mer kunnskap
om bade eget og andres sprak. En slik tilnaerming til grammatikkundervisning kan ogsa ses pa

som en kontrast til en undervisning basert pa pugging av regler.

7.7 Tekstbasert tilneerming

I likhet med Mette og Alfred fikk Elsa sparsmal om hun benyttet seg av grammatiske termer i
relasjon til tekstarbeid. Pa det svarer hun at pa tekster som er skrevet pa nynorsk,

kommenterer hun gjerne ukorrekte bgyinger ved a skrive opp hele bgyingen for elevene. Hun
sier ogsa at hun kategoriserer grammatiske feil i fargekoder etter ordklasser. Da benytter hun
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seg av fagord, fordi hun synes det er viktig & ha et sprak om spraket. Dette viser igjen til
metaspraksargumentet. Kategoriseringen laereren gjar, kan vi kalle en tekstbasert tilneerming
til grammatikkundervisningen. Det betyr at man studerer hvordan ulike systemkategorier har
ulike funksjoner i sammenheng med tekster. Ved & analysere elevtekster kan laereren veilede
elevene mot a forbedre skrivingen. Dette kan ogsa hjelpe elevene til & se nytteverdien av
grammatikkundervisningen, fordi de gjerne gnsker a gjare sin egen tekst bedre (lversen et al.,
2011, s. 22-23). At elevene ser nytteverdien, kan igjen ses i relasjon til metaspraksargumentet,
som kan sies & vektlegge kommunikasjon som middel for & oppna et formal om a bli bedre

skrivere.

Den tekstbaserte tilnaermingen laereren sier hun gjgr, kan ogsa ses i sammenheng med det
Myhill et al. (2012, s. 146-151) sier om grammatikk og skriving. Forskningen som viste
positiv effekt av grammatikkundervisning, baserte seg pa det deskriptive synet, og
konkluderte med at elevene ble bedre skrivere. Ser vi prosjektets ngkkelprinsipper i
sammenheng med grammatikkundervisningen til leereren i mitt prosjekt, ser vi at flere av
prinsippene er representert. Prinsippet om bruk av metasprak er tydelig, da laereren snakker
med elevene om grammatikk ved hjelp av grammatiske fagtermer. Hun sier ogsa at hun
bruker elevenes tekster for a samtale om skriving, noe som er forskernes andre prinsipp. At
leereren diskuterer og snakker med elevene om sprak, er ogsa et av prinsippene som oppfylles,
for eksempel nar hun trekker inn fremmedsprak i undervisningen. Ut fra min empiri finner jeg
ikke eksempler pa prinsippene om & bruke autentiske eksempler fra autentiske tekster,
aktiviteter som lar elevene gjare valg under skriving og tekstproduksjon, eller lek og spill med
sprak. Det kan jeg verken pasta at hun gjar, eller ikke gjar.

7.8 Preskriptive og deskriptive forestillinger om grammatikk

| intervjudelen av min empiri far jeg inntrykk av at leereren er engasjert i sin
grammatikkundervisning. Svaret pa spgrsmalet om hvordan hun definerer grammatikk tyder
pa at hun har et begrep om hva grammatikk er. Elsa velger en vid definisjon: «Grammatikk e
byggesteinan i spraket, og rett og slett leeren om ka et sprak e satt sasmmen av.». Denne
forklaringen pa hva grammatikk er, bygger pa et beskrivende syn, fordi hun bruker begrepet
«byggesteiner», og har en oppfatning av at grammatikken handler om sprak satt sammen av
ulike deler. Svaret hennes viser ingen tegn til et preskriptivt grammatikksyn, da det ikke blir

nevnt noe om korrekt eller god sprakbruk i definisjonen. Dermed kan vi si at leereren har
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deskriptive forestillinger om grammatikk, i alle fall nar det kommer til hennes definisjon av

fenomenet.

Som tidligere nevnt trekker Elsa frem at for  kunne skrive godt og korrekt, ma man ha
kjennskap til betydningen av ordene og plasseringen i setninger. Malet om a skrive godt og
korrekt viser at hun ogsa har forestillinger som til dels er preskriptivt. Dermed kan vi ikke
konkludere med at leereren verken har et rent deskriptivt eller preskriptivt grammatikksyn,
men en blanding av begge. Et fokus pa bade en beskrivende grammatikk og en grammatikk
hvor korrekt sprakbruk er det sentrale, er kjent for a veere et tradisjonelt mgnster i

grammatikkopplearingen, ifglge Afarli (2000, s.25).

7.9 Oppsummering

Elsa er en leerer som er opptatt av at grammatikk er viktig, og vektlegger det i
norskundervisningen. Et av mine farste funn under observasjonen var lererens behov for a
legitimere grammatikkundervisningen. Bade ovenfor elevene og i hennes svar pa mine
spgrsmal gir hun uttrykk for at grammatikk ber prioriteres i norskfaget. Hun kommer med
flere argumenter for & ha fokus pa grammatikk. Hun sier blant annet at grammatikk er viktig
for & leere sprak, ha et sprak om spraket og kunne skrive godt. | teorien er disse argumentene
stattet og holdbare om vi begrunner de ut i fra tverrspraklighetsargumentet,
metaspraksargumentet, sprakferdighetsargumentet og studien Myhill et al. (2012) viser til, der
man séa at grammatikkopplaering med visse prinsipper ga positiv effekt pa elevers skriving.
Tverrspraklighetsargumentet kan blant annet koples til lzereren fordi hun trekker inn de
minoritetsspraklige elevene i klassen. Som fglge av den kontrastive metoden kommer
grammatikkens nytteverdi tydelig frem ovenfor elevene. Metaspraksargumentet kommer til
uttrykk gjennom lererens fokus pa & bruke grammatiske termer i arbeidet med tekster. | selve
observasjonsgkta fikk elevene selv diskutere hva som kjennetegnet de ulike ordklassene og
setningsleddene. | tillegg sier hun at hun bruker et sprak om spraket nar hun veileder elevene i
deres egenproduserte tekster.

En annen interessant diskusjon om grammatikkundervisningen leereren utgver, er hvorvidt
hennes undervisning kan defineres som systematisk og/eller funksjonell. Med tanke pa
repetisjonstimen om ordklasser og setningsledd, er det liten tvil om at lsereren har en
systematisk tilnerming til grammatikkundervisning. «For a kunn bruk ma du ha laert», sier

lereren. Med det gir hun uttrykk for at hun mener det er viktig a drive systematisk opplering,
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for at elevene nettopp skal kunne ha et sprak om spraket, og at elevene da ser nytteverdi av
grammatikk i arbeid med sine egne tekster. Med andre ord ser det ut til at EIsa mener at
systematisk undervisning ma ligge til grunn for at en funksjonell tilneerming skal vaere mulig.
Dermed kan vi konstatere en nar relasjon mellom to mater a undervise grammatikk pa, som i

bunn og grunn kan sies & vare en.

71



72



8 Komparative funn

Etter & ha dreftet hver enkelt larers forestillinger og deres grammatikkundervisning, har jeg
sett at det finnes bade likheter og forskjeller nar det gjelder lerernes tanker, refleksjoner og
holdninger til grammatikkundervisning. Den observerte grammatikkundervisningen er det
mer utfordrende & sammenligne, fordi de tre leererne jobber pa forskjellige arstrinn og
underviser i ulike tema. Likevel har jeg sett pa hvilke metoder som gjer seg gjeldende i
grammatikkundervisningen deres, uten at jeg generaliserer deres helhetlige undervisning. |
dette kapittelet skal jeg sammenligne Mette, Alfred og Elsas forestillinger og

grammatikkundervisning.

8.1 Er grammatikk viktig?

Den starste forskjellen pa leerernes forestillinger om grammatikk og grammatikkundervisning
er hvorvidt de ser pa emnet som viktig i norskfaget i skolen. Hertzberg (1995, s.109-112) gjar
rede for den lange debatten, der grammatikkens nytteverdi blir diskutert, pa bakgrunn av
revisjon av norske skolegrammatikker, nye grammatikkmodeller, fokus pa spraklige
variasjoner som dialekter og konteksten betydning for sprakbruk. | tillegg viste flere studier at
grammatikkundervisning ikke hadde effekt pa skriving. Likevel har det blitt presentert ulike
argumenter for a bedrive undervisning, som ogsa de tre leererne i studien bruker i ulik grad.
Kanskje er det denne debatten som har fort til at leererne har ulik oppfatning av viktigheten av

grammatikk i norskundervisningen.

Mette (4. trinn) uttrykker at hun mener at grammatikk ikke er viktig. Hun kopler for gvrig
grammatikk til regler og rettskriving, og kanskje er det derfor hun i stor grad ikke ser
grammatikkens nytteverdi. Hun papeker at hun snakker ut fra hennes stéasted, som 4.
trinnslarer. Alfred (7. trinn) og Elsa (10. trinn) er pa sin side opptatt av at grammatikken har
falt litt bort fra norskfaget i skolen, men er selv tilhengere av at grammatikk skal ha plass i
undervisningen. Det er vanskelig & si hva som kan vare grunnen til at leererne har
motstridende forestillinger pa dette omradet, men kanskje har det sammenheng med hvilke
arstrinn leererne jobber pa. Det kan hende grammatikken har bedre fotfeste pa hgyere arstrinn

i skolen.
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8.2 Legitimering av grammatikk

De tre lzererne legitimerer grammatikken pa forskjellige mater, selv om det ogsa kan sies a
veere noen likhetstrekk. Mette legitimerer i hovedsak grammatikken med
tverrspraklighetsargumentet, og hun er gjennomgaende opptatt av at grammatikken skal
brukes til a leere andre sprak, der engelsk er spraket hun relaterer til. Alfred er heller opptatt
av hvordan grammatikkundervisning kan ha verdi for elevenes skriving, og hvordan
grammatikkunnskaper kan fare til gkt sammenheng i tekst. Elsa er pa sin side opptatt av
grammatikkens nytteverdi pa flere omrader. Hun legitimerer grammatikkundervisningen med
bade sprakferdighetsargumentet slik Alfred gjer, tverrspraklighetsargumentet slik Mette gjar
og metaspraksargumentet, fordi hun mener elevene trenger et sprak om spraket for a snakke
om tekst.

Leerernes legitimering er med andre ord knyttet til at grammatikken skal brukes til noe, enten
det er & leere andre sprak eller a skrive bedre. Det betyr altsa at lzererne er opptatt av at elevene
skal ha ferdigheter i grammatikk. Ingen av laererne nevner grammatikkens egenverdi, i form
av allmenndanningsargumentet som Hertzberg (1995, s.122-124) beskriver. Et slikt argument
gjer seg ogsé gjeldende i Aftenpostens artikkel (Naess, A. & Nass, A., 2007), som jeg viste til
i innledningen. Det samme ser vi hos Faarlund (1980, s. 78-79), som begrunner
grammatikkundervisningen med at spraket er grunnleggende i all kommunikasjon, og mener
at denne typen kunnskap tilhgrer allmenndanningen. Bakgrunnen for at laererne tilsynelatende
ikke har et slikt syn pa grammatikken, kan veare den omfattende debatten som fokuserte pa at
grammatikken skulle ha nytteverdi. I leereplanen er heller ikke fokuset at elevene skal ha
kunnskap om systemgrammatikken uten at det funksjonelle aspektet er involvert. Dermed er
det kanskje lett & se pd grammatikk som et fagomrade som skal ha nytteverdi for andre

fagomrader.

8.3 Preskriptive og deskriptive forestillinger

Ifglge Afarli (2000, s. 25) er de tradisjonelle forestillingene om grammatikk i skolen en
kombinasjon av preskriptiv og deskriptiv grammatikk. Bade Mette og Elsas forestillinger om
grammatikk har tydelige spor av en slik kombinasjon. De kopler grammatikk til bade
rettskriving og regler, men er samtidig opptatt av a beskrive spraksystemet slik det er. Alfred
viser i hovedsak en deskriptiv forestilling om grammatikk, fordi han definerer grammatikken

som sprakets byggesteiner, slik ogsa Elsa gjer. I tillegg er han tydelig opptatt av a beskrive
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konjunksjoner ovenfor elevene, for at de skal ha forstaelse for hva ordklassen innebzrer. Alt i

alt statter mine funn det Afarli sier om tradisjonen i grammatikkundervisningen.

Jeg har altsa ikke sett at leererne har eksplanatoriske eller internaliserte forestillinger om
grammatikk. De definerer verken grammatikk som en evne i menneskesinnet, eller sier noe
om hvordan barn kan laere grammatiske mgnstre (Afarli, 2000, s. 25-26). Strengt tatt har ikke
observasjonen eller intervjuspgrsmalene i hgy grad apnet for at leererne skulle nevne noe om
dette. Likevel kunne det ha kommet frem, for eksempel pa spgrsmal om hvordan de definerer

grammatikk.

8.4 Metasprak om grammatikk

En likhet hos lererne er at de bruker et metasprak for a snakke om grammatikk. Mette sier at
hun bruker norske termer som «gjgreord» i stedet for verb, fordi elevene har vanskeligheter
for & forholde seg til fagtermene. Alfred bruker «bindeord» om konjunksjoner, ogsa fordi det
skal veere lettere for elevene a forsta systemkategorien. Elsa gir i observasjonen utrykk for at
hennes ungdomsskoleelever skal ha leert om «gjgreord», «ord som fargelegger» og «navnord»
da de gikk i 2. klasse. Hun er likevel opptatt av at de latinske ordene, som verb, adjektiv og
substantiv, skal brukes. Elsa mener at disse ordene behgves ndr man skal snakke om spraket i

tekst. Det samme indikerer Alfred og Mette, selv om de kanskje ikke er like opptatte av det.

Leererne ser det altsd som gunstig & bruke andre ord enn de latinske for & beskrive
spraksystemet, fordi det blir enklere for elevene a forsta. Hvis vi ser pa de norske termene
leererne bruker, er det tydelig at de beskriver funksjonen til ordklassene. Likevel kan de
norske termene ogsa sies a vaere mindre dekkende. For eksempel er verb mer enn det man
gjer. Verb er ogsa tilstandsord, som «veere», «hete», «bli» osv. Dermed ma kanskje noe
tilfares ved bruk av norske grammatiske termer, selv om mye av funksjonsbeskrivelsen
dekkes. Hvis elevene forstar ordklassenes funksjon, er det kanskje nettopp denne de assosierer
med gruppene av ord, og dermed kan det vare enklere for dem & kople denne type ord til
ordklassene. Uansett om de bruker de latinske eller norske termene, er tross alt det viktigste at

elevene faktisk forstar systemkategoriene.

8.5 Tekstfokus

Bade Mette (4. trinn), Alfred (7. trinn) og Elsa (10. trinn) har fokus pa grammatikk i

sammenheng med tekst. Mette sier for eksempel at hun jobber med ordklasser i tekster
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elevene jobber med. Alfred er inne pa at det gkende tekstfokuset har gjort at grammatikken
har fatt mindre plass, og mener selv at undervisning i grammatikk er viktig for at man skal
kunne produsere gode, sammenhengende tekster. Han er ogsa opptatt av a snakke om
grammatiske emner i elevenes tekster. | likhet med Alfred kommenterer Elsa elevenes egne
tekster, og gjerne i sammenheng med nynorsken. Selv om Alfred kanskje er den som relaterer
grammatikken opp mot skriving og tekst i sterst grad, er dette ogsa sentralt i Mette og Elsas
forestillinger om grammatikk.

De tre lzererne kopler tilsynelatende grammatikk til skriftlig tekst, og grammatikk som
muntlig blir ikke nevnt eller pa noen mate satt i fokus. Halliday, som er svart opptatt av
tekstbegrepet, beskriver tekst som noe som skapes bade nar man snakker og nar man skriver.
Man kan se pa hvordan teksten mener det den mener, eller hvordan teksten kan si noe om
sprakets system (Halliday & Matthiessen, 2014, s 3). Tekst innebzrer altsa bade muntlige og
skriftlige uttrykk, og uttrykker mening samtidig som den er resultat av et spraksystem. De tre
lererne ser altsa ikke pa tekstbegrepet i vid forstand, men begrenser seg til det skriftlige
aspektet. Dette kan vaere en falge av at det er enklere for leererne & kommentere skriftlig
arbeid enn muntlig. | tillegg vil de skriftlige normene veere en stor del av grammatikken, hvis

vi tar leerernes preskriptive forestillinger i betraktning.

8.6 Systematisk og funksjonell grammatikkundervisning

Leerernes grammatikkundervisning kan karakteriseres som bade systematisk og funksjonell.
Som jeg diskuterte i teorikapittelet, er systematisk undervisning kjennetegnet ved at
systemgrammatikken er fokuset, mens den funksjonelle undervisningen fokuserer pa
sprakbruken ved hjelp av systemgrammatikken. Uten & generalisere Mettes undervisning kan
vi si at den observerte undervisningen hennes er systematisk, fordi den fokuserer pa
formidling av spraksystemet. | intervjuet med Mette finner jeg ogsa ut at hun driver
funksjonell og tekstbasert undervisning. Mette har likevel ingen klar formening om hun ser pa

systematisk eller funksjonell undervisning som det viktigste.

Det har derimot Alfred. Han gir tydelig uttrykk for at han mener at den funksjonelle
tilneermingen til grammatikkundervisning er den viktigste. Han mener at elevene trenger det
funksjonelle aspektet i sammenheng med spraklzring, fordi det blir enklere for dem a forsta
hvordan spraket henger sammen. Han tar likevel ikke avstand fra systemgrammatikken, og

mener at systeminnsikt er avgjgrende for funksjonsforstaelse. | Hallidays teori er bade spraket
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som system og spraket som funksjon i fokus (Iversen et al., 2011, s. 13-14), og denne

sprakforstaelsen kjenner vi altsa igjen i Alfreds forestillinger.

Elsas forestillinger ligner pa Alfreds. Elsas undervisning under observasjonen er systematisk,
fordi hun vektlegger en formidling av spraksystemet. I intervjuet kommer det for gvrig frem
at hun ser pa systematisk undervisning som avgjerende for a kunne drive en funksjonell
undervisning. Hun sier at man er helt avhengig av systemet for a vise til sprakbruken. Dermed
kan ogsa hennes forestillinger assosieres med Hallidays teori. Likevel kan vi si at Elsa, i
hgyere grad enn Alfred, fokuserer pa systemgrammatikken i hennes undervisning, men at hun

anser bade systematisk og funksjonell undervisning som gunstig.

8.7 Metoder for grammatikkundervisning

Metoder for undervisningen er med pa & beskrive hvordan lererne formidler grammatikken i
norskfaget. Deduktiv metode innebaerer at man tar utgangspunkt i en regel for & sa studere
eksempler fra virkeligheten, mens man ved induktiv metode gjer det motsatte (lversen et al.,
2011, s. 24). Under observasjonen sa jeg at de tre leererne hadde deduktive metoder i
grammatikkundervisningen. Med tanke pa at jeg observerte de tre leererne i kun en time per
leerer, vil jeg igjen presisere at jeg ikke kan generalisere undervisningen deres. Likevel er det
interessant at alle tre bruker deduktiv metode, uansett om undervisningen karakteriseres som
systematisk eller funksjonell. Alfreds undervisning, som har et sterkt fokus pa
konjunksjonenes funksjon i tekst, innleder timen med hva konjunksjoner er. Mette velger ogsa
a presentere regelen for hvordan man skriver a-lyd fer hun viser til eksempler. Elsa viser en
viss induktiv tilnzerming, siden hun lar elevene fa diskutere seg frem til hvordan de skal finne
setningsledd, men mye tyder pa at hun tidligere har bedrevet deduktiv metode, fordi elevene
er samstemte i hvilke regler de har lert tidligere. Alt i alt kan vi si at norskleererne har
likhetstrekk nar det gjelder metodebruk i grammatikkundervisningen. Kanskje blir deduktiv

metode foretrukket fordi det er tidsbesparende.

8.8 Oppsummering

Det er flere likheter mellom de tre leererne som underviser pa vidt forskijellige trinn i
grunnskolen. For det fagrste har de en kombinasjon av preskriptive og deskriptive forestillinger
om grammatikk og grammatikkundervisning. De kopler grammatikk til regler og rettskriving,
men er samtidig opptatt av & beskrive spraksystemet slik det er. Bade Mette, Alfred og Elsa
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viser tegn til at de bade utgver systematisk og funksjonell grammatikkundervisning, og ser
systemgrammatikken som ngdvendig for a kunne beskrive funksjonen. Jeg har hovedsakelig
sett en deduktiv metode i bruk hos de tre leererne, og metoden blir bade brukt i forbindelse
med systematisk og funksjonell grammatikkundervisning. En annen likhet er at de er opptatte
av grammatikk i sammenheng med tekst, og da den skriftlige teksten. Dette star altsa sentralt
nar leererne forklarer grammatikkens nytteverdi. De gir uttrykk for at grammatikken skal
brukes til noe, og sier ikke noe om grammatikkens egenverdi. Dermed kan man si at de
vektlegger det & ha ferdigheter i grammatikk. Likevel legitimerer de grammatikken noe ulikt,
og er uenige om viktigheten av grammatikkundervisning. Blant de tre lererne er bade
tverrspraklighetsargumentet, sprakferdighetsargumentet og metaspraksargumentet
representert. Kort oppsummert kan man si at leererne har likhetstrekk nar det gjelder
forestillingene om hvordan grammatikkundervisning skal forega, mens ulikhetene viser seg

noe i hvordan de legitimerer grammatikk og i hvilken grad de ser pa grammatikk som viktig.
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9 Grammatikkens videre omdgmme

Etter & ha reflektert over Mette (4. trinn), Alfred (7. trinn) og Elsas (10. trinn) forestillinger
om grammatikkundervisning og deres mate a drive slik undervisning pa har jeg dannet meg
noen tanker om hvor veien videre gar for grammatikkundervisningen i skolen. Jeg har tenkt
pa legitimeringen av grammatikk, hvordan grammatikk har blitt koplet til regler og pugging,
grammatikkens plass i lereplanen og lererutdanningen, samt hvordan man bade kan legge
vekt pa systematisk og funksjonell grammatikkundervisning. | dette kapittelet drefter jeg

mine forestillinger om grammatikk i skolens norskfag.

9.1 Hvordan skal vi legitimere grammatikkundervisning i norskfaget?

Med tanke pa grammatikkdebatten og totalen av de tre leerernes argumenter for
grammatikkundervisning, kan man si at det er mange grunner for at grammatikk fortjener et
positivt fokus i norskfaget. Kanskje er det viktig & gi rom for at alle argumentene er relevante,
og at de pa hver sin mate kan forklare og begrunne hvorfor lzrere driver
grammatikkundervisning slik de gjer. For eksempel vil fremmedspraksargumentet kanskje
fremme en kontrastiv tilneerming, der man bruker grammatikken til & leere andre sprak eller &
bli bedre kjent med sitt eget. Mette sier i intervjuet at hun er opptatt av grammatikKk i
sammenheng med oppleringen i engelsk. Selv om hun ikke viser dette under min observasjon
av henne, vil det vaere sannsynlig at hennes legitimering av grammatikk preger

grammatikkundervisningen hennes.

Ser man pa sprakferdighetsargumentet som det viktigste, slik Alfred gjer, er det narliggende a
tro at grammatikkundervisningen legger opp til forstaelse av grammatiske fenomener i tekst,
der formalet er forbedrede skriveferdigheter. Elsa nevner bade sprakferdighetsargumentet,
tverrspraklighetsargumentet og metaspraksargumentet, og hennes flerfoldige legitimering av
grammatikkundervisning vil kanskje fare med seg en variert undervisning om emnet. Kanskje
er det nettopp en variert grammatikkundervisning, med bakgrunn i bevissthet om flere
nytteverdier, som er gnskelig. Likevel ma vi ikke glemme allmenndanningsargumentet, eller
det Faarlund (1980, s. 78-79) sier om at spraket er grunnleggende i menneskelig
kommunikasjon, og at skolens oppgave er a gi elevene kunnskap om dette. Ingen av de tre
leererne legitimerer grammatikkundervisningen pa denne maten. Det kan skyldes et stgrre

fokus pa at man anser nytteverdien av grammatikk som det viktige. Alt i alt kan vi si at det er
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grunn til & legitimere grammatikkundervisningen med alle de ulike argumentene, og ikke
begrense seg til enkelte, fordi grammatikk er viktig i henhold til alle argumentene. Dersom
leerere ser grammatikk som viktig i seg selv, i tillegg til at de ser nytteverdien i sammenheng

med andre fagomrader, vil grammatikken sannsynligvis bli en prioritet.

9.2 Fokus pa kunnskap og ferdigheter

Legitimeringen henger ogsa sammen med viktigheten av a ha kunnskap om eller ferdigheter i
grammatikk. Pa bakgrunn av at bade Mette, Alfred og Elsa kopler grammatikken til dens
nytteverdi, er de opptatt av at elevene deres skal ha ferdigheter i grammatikk. Hallidays teori
om sprak som system og funksjon i sammenheng, og hans fokus pa tekst (Iversen et al., 2011,
s. 13-14), kan sies a henge sammen med det & ha ferdigheter i grammatikk. Chomsky, som
anser beskrivelsen av spraksystemet som det viktige, har fokus pa kunnskapen om
grammatikk (Faarlund, 2005, s. 32).

Dersom vi kopler et fokus pa kunnskap om grammatikk og et fokus pa ferdigheter i
grammatikk sammen, far vi en legitimering av grammatikk der bade beskrivelse av
spraksystemet og beskrivelse spraksystemets funksjoner far spillerom. En slik mate & se pa
grammatikk pa, star i kontrast til den ordinaere oppfatningen av hva grammatikken innebeerer.
Det er kanskje her grammatikkomdgmmets hovedproblem ligger. Den ordinaere oppfatningen
star for et preskriptivt syn, som definerer grammatikk som normer eller regler for hva som er
korrekt sprékbruk (Afarli, 2000, s. 24). En slik oppfatning s& jeg ogsé i mine funn. Dermed er
det kanskje lett for mange a kople systemgrammatikken til regler og pugging, selv om det
slett ikke trenger veere tilfelle i henhold til Chomskys teori. Pa bakgrunn av slike
assossiasjoner er det kanskje vanskelig a se viktigheten av a ha kunnskap om grammatikk.
Kanskje er det nettopp derfor leererne har behov for a legitimere grammatikken ut fra et
nytteperspektiv. Malet ma heller veere & bade se pa viktigheten av & ha kunnskap om spraket
uten & ha noe formal om hva det kan brukes til, og & ha ferdigheter i spraket der man bruker
kunnskapen om spraket til formal som for eksempel tekstproduksjon eller lering av andre

sprak.

9.3 Grammatikk i laereplanen

Dersom grammatikk skal bli en prioritet hos norskleerere i dag, ma det kanskije bli lagt opp til
et annet fokus i leereplanen. Som jeg har sett pa i forskningskonteksten, er det flere steder et
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tekstfokus overdgver grammatikken. Med andre ord blir grammatikken i hovedsak indirekte
omtalt, men med et underliggende formal om god tekstproduksjon. Igjen ser vi at ferdighetene
i sprak prioriteres ovenfor kunnskapen om sprak. Dermed er det ogsa nytteverdien som er

fokusomradet i lzereplanen, som det ogsa er hos laererne.

Man kommer heller ikke utenom at leereplanen jevnt over er metodefri, og ikke sier noe om
hvordan grammatikkundervisningen skal drives. Derfor er det kanskje ikke sa rart at laererne
bade har ulike forestillinger om grammatikkundervisning, og driver den forskjellig. Som falge
av lzereplanens tekstfokus kan det vare spesielt vanskelig for lzerere a forholde seg til bade
hvorfor og hvordan man skal undervise i grammatikk. For a hjelpe lererne til a drive god
sprakopplering kan mer presise nevninger av grammatikk i for eksempel kompetansemalene
utgjare en forskjell. Det som har med kunnskapen om spraksystemet a gjare, ma fa egne
omtalelser, slik at denne opplearingen ikke blir glemt pa grunn av fokuset pa tekst og
nytteverdi.

9.4 Grammatikkens plass i leererutdanningen

For & beskrive hvilke kunnskaper en leerer ma ha for & undervise i grammatikk kan vi se pa to
ulike kompetanser. For det fgrste ma lzereren ha faglig innholdskompetanse, altsa kunnskap
om sprak og eksplisitte grammatikkunnskaper. For det andre ma man ha pedagogisk
innholdskompetanse, for & kunne undervise pa en mate som gjar at elever utvikler forstaelse
av fagomradet (Shulman, 1987, s. 8). Nar det gjelder den sistnevnte kompetansen, viser
studier at leerere ikke fgler at de har nok kunnskap om grammatikk til & undervise i det
(Myhill et al., 2013, s. 79). I mitt intervju med Alfred gir han ogsa uttrykk for at han ikke har
nok kunnskap om emnet etter sin leererutdanning. Elsa stetter seg ogsa til dette, og sier at hun
falte et behov for & ta videreutdanning for a fgle seg kompetent som norsklarer. Det var farst
da hun tok nordisk, at hun fglte hun fikk solid opplaring i emnet grammatikk, analyse og

sprakleare.

To av de tre leererne i min studie uttrykker altsa misngye med mengden grammatikkopplaering
de har fatt, da de tok sin laererutdanning. Dersom grammatikk skal bli et prioritert emne
innenfor norskfaget, er det en ngdvendighet at det ogsa blir vektlagt i lererutdanningen. A
undervise i grammatikk uten & ha faglig innholdskompetanse vil selvfglgelig veere en
utfordring. Det vil ogsa kunne pavirke den pedagogiske formidlingen. Det er for eksempel

mye som tyder pa at leererne favoriserer en deduktiv metode, og Mette foretrekker a bruke
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leereverket, til tross for at hun ikke ngdvendigvis ser hensikten med opplaringen det tilbyr.
Leererne forbinder ogsa grammatikk med regler, pugging og rettskriving. En slik kopling kan
ha blitt pavirket av hvordan grammatikk blir presentert i leererutdanningen. For
sprakopplaeringens del blir det uansett viktig at leererutdanningen fokuserer pa a utdanne
fremtidige norsklerere i bade den faglige og den pedagogiske innholdskompetansen. En god
utdanning i grammatikk kan sies a vaere en som legger til rette for at studentene bade far
kunnskap om grammatikk, og at de blir vist hensiktsmessige metoder for a gi elever kunnskap

og ferdigheter i sprak.

9.5 Tilegnelse og laering av sprak

Krashen (1982, s. 10) skiller mellom tilegning og leering av sprak i sin teori om
andresprakstilegning. Tilegning av sprak innebarer at spraklereren kun er bevisst pa at man
bruker spraket som kommunikasjon. Lering er derimot en bevisst prosess med fokus pa
kunne sprakregler. Krashen er opptatt av at det er kommunikasjonen som er den viktige for
spraktilegnelse, og er mindre opptatt av leering med fokus pa bevissthet pa regler (s.1). Den
ubevisste tilegnelsen kan ses i sammenheng med Chomskys internaliserte grammatikk.
Tilegnelsen skjer pa premissene til den internaliserte grammatikken, som inneberer en
grammatikkevne som gjer at sprakbrukere kan formulere korrekte setninger uten bevisst

lzering av regler (Afarli, 2000, s. 26).

De preskriptive forestillingene laererne i min studie har om grammatikk, kan vi se opp mot det
Krashen kaller leringen. Denne type lzering, som forbindes med pugging av preskriptive
normer, har jeg tidligere skilt fra beskrivende og forklarende systemgrammatikk. Med andre
ord er det forskijell pa & pugge et spraksystem uten fokus pa forstaelse, og pa a beskrive og
forklare et spraksystem med fokus pa forstaelse. Begge disse matene & se pa leering pa
omfatter en bevisst prosess, men pa forskjellige mater. Dersom bevisst leering vektlegger
forstaelse, vil kanskje elever fa god kunnskap om spraksystemet. Det vil ogsa kunne bety
starre forstaelse av hvordan man bruker spraket fornuftig og kreativt. | sprakundervisningen
ber det kanskje vaere rom for bade ubevisst tilegnelse av sprak med fokus pa kommunikasjon,

og bevisst laering av sprak der forstaelsen vektlegges.
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9.6 Systematisk og funksjonell grammatikkundervisning i samspill

| teorikapittelet papekte jeg at systemgrammatikk og systematisk grammatikkundervisning
ikke er det samme, men at systematisk grammatikkundervisning formidler
systemgrammatikk. Igjen vil jeg presisere at systemgrammatikk ikke ngdvendigvis er
preskriptiv, og dermed ma heller ikke en systematisk undervisning formidle preskriptive
normer for korrekt sprakbruk. Slik undervisning kan derimot ha fokus pa deskriptiv
grammatikk, der formalet er a beskrive grammatiske manstre, uten fokus pa det preskriptive
(Afarli, 2000, s. 25). Kanskije er det den preskriptive oppfatningen som har fart til mye av

skepsisen til grammatikk. Da vil et stgrre fokus pa det deskriptive vere gunstig.

Funksjonell grammatikkundervisning har heller ikke et preskriptivt syn, og formidler
sprakbruken ved hjelp av systemgrammatikken. Iversen et al. (2011, s. 24) forbinder induktiv
metode med funksjonell grammatikkundervisning, og knytter ikke deduktiv metode til det
funksjonelle aspektet. Jeg har gjort funn som viser at induktiv og deduktiv metode ikke er
forbeholdt funksjonell eller systematisk undervisning. Alfred er et godt eksempel her. Han
brukte deduktiv metode i sin undervisning om konjunksjoner, men hadde likevel et
funksjonelt siktemal. Formalet med hans undervisning var a fa elevene til & forsta
konjunksjonenes funksjon i tekst, og videre uttrykte han at grammatikk var viktig for at

elevene skulle bli bedre skrivere.

Det jeg vil frem til, er at bade systematisk og funksjonell grammatikkundervisning kan veere
hensiktsmessig for sprakoppleering. Begge kan ha fokus pa forstaelse. Systematisk
grammatikkundervisning kan fremme en forstaelse av hvordan og hvorfor spraksystemet er
som det er, mens funksjonell grammatikkundervisning kan fare til en forstaelse for
tekstsammenhenger og sprakbruk. Det er ogsa viktig & papeke at de to matene & undervise pa
kan utfylle hverandre. Elsa gir for eksempel uttrykk for at hun mener det er viktig a drive
systematisk grammatikkundervisning, slik at elevene leerer et sprak om spraket og ser
nytteverdien av grammatikk i arbeid med sine egne tekster. Dermed kan vi si at en
systematisk undervisning ligger til grunn for en funksjonell tilneerming. Elsa ser det hele i
sammenheng: «For & kunn bruk ma du ha lart.» Kanskje er det en kombinasjon av
systematisk og funksjonell grammatikkundervisning som fremmer sprakforstaelse og

nytteverdi i stgrst mulig grad.
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9.7 Oppsummering

Mine funn av de tre leerernes forestillinger om grammatikk har altsa resultert til at jeg selv har
dannet meg forestillinger om hvordan grammatikken bgr prioriteres i norskfaget. Jeg tror
legitimitetsdebatten har fart til at leerere legitimerer grammatikk ulikt, og at de gjerne har
fokus pa grammatikkens nytteverdi. Dette tror jeg ogsa lereplanen og leererutdanningen har
bidratt til. Systemgrammatikken har fatt et uheldig fokus, selv om den kan spille en viktig
rolle i sprakoppleeringen. Pa lik linje med funksjonell grammatikk kan systemgrammatikken
ogsa bidra til sprakforstaelse. Det er forstaelsen jeg vil trekke frem som malet med en

helhetlig grammatikkundervisning.

Jeg vil pasta at grammatikkundervisning som vektlegger kunnskap om sprak, i tillegg til
ferdighetene i sprak, er mest fordelaktig. Kanskje ma vi vektlegge den deskriptive
grammatikken i hgyere grad enn den preskriptive, hvis vi gnsker at elevene skal fa den starste
sprakforstaelsen. En kombinasjon av systematisk og funksjonell grammatikkundervisning vil
kunne skape en forstaelse av bade spraket og bruken av det. Kort sagt tror jeg en starre
prioritering av grammatikk i lzereplanen og laererutdanningen, og leerere som driver variert
grammatikkundervisning, vil fare til at elever har bade kunnskapene og ferdighetene de

trenger om sprak.
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10 Konklusjon

| dette kapittelet skal jeg oppsummere ved a svare pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Malet med denne avhandlingen har veert a fa et innblikk i tre
norsklereres tanker om, refleksjoner over og holdninger til grammatikk og
grammatikkundervisning, samt & se hvordan disse tre leererne driver grammatikkundervisning
i norskfaget. De tre informantene var henholdsvis Mette pa 4. trinn, Alfred pa 7. trinn og Elsa
pa 10. trinn. Gjennom de tre leererne har jeg ensket a sette grammatikk i fokus, pa bakgrunn
av at disiplinen har veert omdiskutert i lang tid. Grammatikken har gjerne veert knyttet til
pugging av spraksystem, og noen hevder at grammatikk er uten relevans for praktisk
sprakbruk eller tilvaerelsen for gvrig (Naess, A. & Nass, A., 2007). Jeg gnsket altsd & studere
hvorvidt slike holdninger var representative hos mine informanter, og om det i noen grad

pavirket deres grammatikkundervisning. Jeg lagde problemstillingen:

Hvordan underviser tre norsklerere ved 4., 7. og 10. arstrinn i grammatikk? Og hvilke

forestillinger har disse om grammatikk og grammatikkundervisning?

For a finne svar pa dette formulerte jeg innledningsvis fire forskningsspersmal, som jeg i dette

kapittelet vil trekke frem enkeltvis:

1) Hvordan definerer norskleererne grammatikk?

2) Hvordan legitimerer norsklaererne grammatikken i norskfaget?

3) Har leererne en funksjonell eller systematisk tilnaerming til grammatikkundervisning?
4) Hvilke likheter og forskjeller er det pa de tre lerernes forestillinger og praktiserte

grammatikkundervisning?

Mitt farste forskningsspgrsmal handler om lzrernes definisjon av grammatikkbegrepet.
Alfred og Elsa beskriver grammatikk som ulike byggesteiner spraket er satt sammen av. Med
andre ord viser de en vid definisjon av begrepet fordi de ser grammatikken som del av et
helhetlig spraksystem. Mettes definisjon er noe mer utydelig, fordi jeg ikke far et konkret svar
pa hennes mening om hva grammatikk er, i intervjuet. Likevel er det mulig & si noe om
hvordan Mette ser pa grammatikkbegrepet, og a si mer om Alfred og Elsas forestillinger ved
kople andre svar fra intervjuet til preskriptiv eller deskriptiv grammatikk. Afarli (2000, s.25)
hevder at det tradisjonelle synet pa grammatikk i skolen er en kombinasjon av preskriptiv og
deskriptiv grammatikk. Dette viser seg ogsa a veere tilfelle i min studie. Serlig Mette og Elsa
viser at de har preskriptive forestillinger om grammatikk, og alle tre har ogsa deskriptive
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tilnserminger til grammatikken. De er med andre ord bade opptatt av normer for rettskriving
og regler, men ogsa av a beskrive spraksystemet slik det er. Dermed kan vi konstatere at
leererne vil definere grammatikkbegrepet med forestillinger som dreier seg om preskriptiv og

deskriptiv grammatikk.

Mitt andre forskningsspersmal har fokus pa hvordan norsklaererne legitimerer grammatikken.
Etter & ha observert og intervjuet de tre lererne, sa jeg at de hadde flere ulike argumenter for
grammatikkundervisning. Bade tverrspraklighetsargumentet, sprakferdighetsargumentet og
metaspraksargumentet viste seg a vere aktuelle. Mens Mettes legitimering konsentrerte seg
om tverrspraklighetsargumentet, var Alfreds forestillinger i hovedsak i trad med
sprakferdighetsargumentet. Elsa la derimot vekt pa alle de tre nevnte argumentene, og brukte
de samme argumentene overfor elevene da jeg observerte og meg i intervjusituasjonen. Det
som for gvrig viste seg & veaere mest interessant, var at samtlige av de tre hadde fokus pa
argumenter som vektlegger grammatikkens nytteverdi. Med andre ord ser de pa grammatikk
som noe som skal gjere elevene bedre i andre fagomrader. Det kan veere at de skal bli bedre
skrivere, at de skal leere andre sprak eller at de skal kunne ha metasprak som grunnlag for &

snakke om egne tekster, som igjen vil fare til at de blir bedre skrivere.

Leerernes forestillinger representerer altsa ikke at grammatikk er viktig i seg selv. Nass, A. &
Naess, A. (2007) og Faarlund (1980, s. 78-79) slér et slag for at grammatikk er forstaelse, og
at det er viktig & leere om grammatikk, fordi den er grunnmuren i spraket, og sier mye om det
a veere menneske. Det tilhgrer allmenndanningen, og kan ses i sasmmenheng med
allmenndanningsargumentet (Hertzberg, 1995, s. 123). Et slikt argument er fraveerende hos de

tre informantene i min studie.

Nar det gjelder legitimeringen har jeg ogsa satt den i sammenheng med det & ha kunnskap om
eller ferdigheter i grammatikk. Argumentene laererne presenterte kan sies a sta i trad med det
a ha ferdigheter i grammatikk, fordi de star for at grammatikken skal brukes til noe. Jeg har
koplet Hallidays teori om spraket som system og funksjon opp mot ferdighetene i
grammatikk. Halliday ser nemlig spraket som et system for a skape mening, samtidig som han
fokuserer pa funksjonen, som handler om bruken av spraket i ulike kontekster (Iversen et al.,
2011, s. 13-14). Han er med andre ord opptatt av at sprakbruk og spraksystem bar leeres i

sammenheng med forstaelse for sprakets funksjon.

Pa den andre siden star Chomskys generative sprakteori, som ser pa grammatikk som

kunnskapen om og beskrivelsen av et spraksystem (Faarlund, 2005, s. 39). Chomsky
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beskriver en medfgdt grammatikkevne, som gjgr at barn kan forme grammatikken i spraket,
uten regelbasert innlaring (s. 52-53). Chomskys teori kan dermed ses opp mot det & ha
kunnskap om grammatikk, med fokus pa beskrivelser og forklaringer, og uten referanser til
regler og pugging. Laererne argumenterer altsa ikke for at kunnskap om grammatikk er viktig,

men at ferdigheter om sprakbruk er det.

| mitt tredje forskningsspgrsmal var malet a finne ut om laererne hadde en funksjonell eller
systematisk tilneerming til grammatikkundervisning. | teorikapittelet skilte jeg mellom
funksjonell grammatikk og funksjonell grammatikkundervisning, samt systemgrammatikk og
systematisk grammatikkundervisning. Man kan si at systematisk grammatikkundervisning
formilder systemgrammatikken. Systemgrammatikk kan ogsa vaere preskriptiv, deskriptiv og
eksplanatorisk, og ma derfor ikke ses som synonymt med pugging og regler. Den ma heller
ikke assosieres blindt med deduktiv metode. Metoden innebarer at man tar utgangspunkt i
regelen, for s & se pa eksempler fra virkeligheten. A assosiere systematisk
grammatikkundervisning med denne metoden, lgper gjerne ut fra tolkningen om at
systemgrammatikk er preskriptiv. | min observasjon av Alfred s jeg at han brukte deduktiv
metode i sin undervisning om konjunksjoner, men hans undervisning kan heller sies & vare
funksjonell enn systematisk, fordi han hadde fokus pa at elevene skulle bli bedre til 4 skrive
etter a ha jobbet med konjunksjoner i tekst.

Funksjonell grammatikkundervisning formilder den funksjonelle grammatikken. Slik
undervisning har dermed fokus pa a se grammatiske fenomener i sammenheng med tekst, og
fokuset skal ligge pa at elevene skal forsta spraket ved hjelp av grammatikk (Hertzberg, 1995,
s. 117-118). Samtlige av de tre laererne sier at de bedriver funksjonell
grammatikkundervisning. Mens Mette sier at hun jobber med grammatikk i sammenheng med
tekstene elevene jobber med, er Elsa opptatt av at elevene hennes behgver kunnskap om
spraksystemet for & kunne ha ferdigheter i sprakbruk. Alfred sier at funksjonen er det
viktigste, men at ogsa systeminnsikt er en selvfglge. Alt i alt virker det som at alle de tre
lererne har et mal om & drive med funksjonell grammatikkundervisning, fordi det fremmer
forstaelse og ses i sammenheng med nytteverdi. En ren systematisk undervisning alene synes

ikke & veere lerernes prioritet, selv om det praktiseres.

Det siste forskningsspgrsmalet jeg formulerte, dreier seg om det er noen likheter og forskjeller
mellom de tre lererne. Selv om de tre leererne underviser pa vidt forskjellige trinn i
grunnskolen, har jeg funnet bade likheter og forskjeller pa deres forestillinger om grammatikk
og grammatikkundervisning. Den stgrste forskjellen var i hvilken grad de sa pa grammatikk
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som viktig. Her skilte Mette seg ut, ved at hun ikke sa sarlig stor verdi av
grammatikkundervisning i norskfaget, men som mer verdifull nar det gjelder
sprakopplaringen i engelsk. Hovedgrunnen til at Mette ikke ser grammatikk som viktig i
norskfaget, kan vare basert pa de preskriptive forestillingene. Alfred og Elsa er derimot
opptatt av at grammatikk er viktig, og at den kanskije har fatt et ufortjent darlig rykte i
skolesammenheng. Det er en pastand som kan begrunnes i bade leererplanens overdgvende
fokus pa tekst, studiene som viste at grammatikkundervisning ikke hadde effekt pa
skriveferdigheten, samt de ulike holdningene som gjorde seg gjeldende fra 1980-tallet som
Hertzberg (1995) beskriver.

Lerernes forestillinger om legitimering kan ogsa sies a vere en forskjell. Som nevnt ovenfor
er deres legitimering ulik med tanke pa hva slags argumenter de bruker for
grammatikkopplaering. Likevel vil det ogsa veere riktig a si at de legitimerer
grammatikkundervisningen likt, pa bakgrunn av at alle tre er opptatt av at grammatikken
elevene laerer skal brukes til noe. Derfor kan vi si at Mette, Alfred og Elsa bade har ulike

legitimeringsargumenter, men lik overordnet legitimering av grammatikk.

Likhetene ved leerernes forestillinger og undervisning er flerfoldige. For det farste er bade
preskriptive og deskriptive forestillinger representert, til tross for at Alfreds forestillinger i
hovedsak kan karakteriseres som deskriptive. For det andre er alle tre opptatt av & bruke et
metasprak i grammatikkundervisningen. De relaterer grammatiske latinske termer til norske.
Larerne hevder at de norske ordene hjelper elevene til & forsta hva de grammatiske begrepene
egentlig dreier seg om. Bade Mette, Alfred og Elsa indikerer at de likevel har som mal at

elevene etter hvert skal leere seg de latinske termene.

Tekstfokus er ogsa en fellesnevner for leerernes grammatikkundervisning. I deres tilfeller er
grammatikken koplet til det skriftlige aspektet, ikke det muntlige. | henhold til Hallidays teori
star tekstbegrepet sentralt bade nar det gjelder skrift og tale. Tekst er koplet til mening bade
nar man snakker og skriver (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 3). Pa bakgrunn av at leererne
kopler grammatikk til det skriftlige, er det naturlig at de har fokus pa at grammatikk er

preskriptivt, og at forbedrede skriveferdigheter er et mal med grammatikkundervisningen.

Nok en likhet er at lererne har fokus pa en kombinasjon av systematisk og funksjonell
grammatikkundervisning. Selv om de ser pa den funksjonelle tilneermingen som meget

hensiktsmessig, legger de ikke skjul pa at systemgrammatikken ogsa skal ha fokus i en
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systematisk grammatikkundervisning. Jeg finner ogsa den deduktive metoden hos bade Mette,

Alfred og Elsa, til tross for at de underviser i forskjellige grammatiske tema.

Nar det gjelder veien videre for grammatikken i norskfaget, tror jeg det er flere faktorer som
er viktige a trekke frem. Farst og fremst tror jeg det er viktig & gi rom for at det ikke er ett mal
med grammatikkundervisning, men flere. Bade tverrspraklighetsargumentet,
sprakferdighetsargumentet, metaspraksargumentet og allmenndanningsargumentet er verdige
argumenter, som sier noe om hvorfor grammatikk er viktig. Grammatikk kan ha nytte for
andre fagomrader, men samtidig er grammatikk viktig i seg selv. Dette har kanskje veert
vanskelig a se, fordi de preskriptive forestillingene om grammatikk har fatt ta for stor plass i
sprakoppleringen i skolen. Kanskje ma malet veere a fokusere pa beskrivende og forklarende

systemgrammatikk, og vektlegge bade systematisk og funksjonell grammatikkundervisning.

Jeg tror altsa det er hensiktsmessig a legge vekt pa at elevene bade skal fa kunnskap om og
ferdigheter i grammatikk. Da vil bade beskrivelse av spraksystemet og beskrivelse av
spraksystemets funksjoner fa spillerom. For at det skal veere mulig, ma det kanskije legges opp
til et starre og mer konkret fokus pa grammatikk i leereplanen og i leererutdanningen. Dersom
veien videre for grammatikkundervisningen kjennetegnes av disse tankene, tror jeg elevene
verken vil forbinde grammatikk med rettskriving, gasehud eller endelgse skoletimer med
tyske kasus, som Naess, A. & Nass, A. (2007) indikerer at tilfelle er. Da tror jeg heller at

grammatikkundervisningen blir preget av forstaelse, nytteverdi og kreativitet.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Transkripsjon av intervju med Mette, 4. trinnslaerer

B: Koss vil du definer grammatikk?

- Eh. Definere grammatikk? Det e kordan du bruke spraket da, for a leer dae anja sprak
enn norsk, farst og fremst da, tenke &. Det e der grammatikken kjem mest inn.
B: kor my vektlegge du grammatikk i din undervisning som norsklerer?

- Egentlig ikke sa veldig my. &£ felge jo det leereverket vi har, og der e det egne tima
som e satt av te grammatikk. Det e leksom kanskje ikke grammatikken som e i fokus
farst og fremst, som & syns det e viktigste

B: s& du syns egentlig ikke grammatikk e sa viktig?

- Egentlig ikke sa my i norsk, nei. Fordi pa smatrinnet i hvertfall, sa tenke e at det e na
som kjem naturlig hvis deem les mykje bgker osv sann. Sa har det itj sa stor hensikt
om deem kan den regelen for kordan det og det ordet skrives. For da lsere deem sz det
ordet ved & sja det ordet ofte. | stedet for & vete det at kopp, ikke sant, ikke skrives
med a fordi det e kort a-lyd, og skrives med 0. Men det treng elevan ikke
ngdvendigvis vit sa my om, for det leere deem sz ut fra det ordbildet deem sjer.

- Hvis ongan ska ha interesse av a ler det si ma det ha en betydning for dem. At
fellesnavn, assa, koffor ska dem vite ka forskjellen pa fellesnavn og egennavn e.
Ongan i den aldern her tenk itj at det e na viktig & kunne det. S& dem ma ha en indre
motivasjon, og den indre motivasjonen som deem har der, den ma dem ofte ha
heimant i fra, at det e nann som si at herre e viktig. Deem ma forsta at herre e vektig
for ma & kunn, og det trur @ itj ngdvendigvis dem gjeer.

B: Snakke du med elevan om at grammatikk e viktig da?

- Nei. Snakkitj om det nei, hehe. Men @ legg jo vekt pa grammatikk nar & undervise i
det, og @ trur at mine eleva e vel sa god pa det som andre pa samme arstrinn. Sa det
gar itj pa det, men ka som e viktig og ikke viktig e det vel itj bare vi pa skolen som
klare & definer for ongan.

B: har du egne grammatikktima, eller bruke du grammatikken i andre

undervisningssammenhenga?

97



- Ja, begge dela. Egne grammatiktima, og sa e det og sann at hvis vi jobbe med en tekst,
sa kan deem for eksempel leite etter substantiv i den teksten, eller verban eller
adjektivan. Sarlig de ordklassan e na deem ska kunn i lgpet av 4.klassen, sa & drar det
inn i tekstan vi jobbe med.

B: sa tekstan jobbe du med for a leer dem om ordklassan da?

- Ja, & bruke teksten te det ja. Men at det e en tekst som og ska leer deem anja teng, ikke
sant, men at du da kan trekk inn grammatikken..

B: Koffor ska man driv med grammatikk da?

- Som @ sa i sta, hehe, sd i forhold te sprakinnlaring i anja sprak assa. | engelsk sa har
deem no kommi te det at deem ska ler s& presens-s, sa at det e meir der enn i
norskfaget. Pa det trinnet & jobbe, ja.

B: i forhold te rettskriving da? Tenke du at det e en viktig del av norskfaget?

-/ trur faktisk ikke det at deem bruke grammatikkreglan sin for & kunn skriv rett. Trur
itj deem gjar det ongan. Tenktitj sdnn dem. Dam trgng ordbildet. Og hvis deem som
sagt les mykije, sjer mykje tekst, sa far deem det inj der, sjgl om deem ikke tenke «nei,
den grammatikkregeln ska e bruk der nar @ skriv det ordet.» Det trur & itj dem gjar.

B: sa du trur itj det kan skap en starre forstaelse av koss spraket e oppbygd da? Hvis dem har

innsikt i reglan bak?

- /E trur egentlig at det e ganske lite &, faktisk.

B: undervise du mest i grammatikken som system eller funksjon? Veit du ka det betyr?

- Egentlig ikke.
B: Ok. Hvis du undervise i grammatikken systematisk sa undervise du, som du beskrive, for
eksempel om en ordklasse for & gi elevan kunnskap om spraksystemet. Hvis du har en mer
funksjonell grammatikkundervisning sa bruke du teksta, gjerne deemmers egne teksta, for &
kunn beskriv grammatikken i teksten, for a sja pa for eksempel ka e det den ordklassen her
gjer med teksten. Da vil det ogsa veer & undervis i grammatikken som system, men pa en

funksjonell mate.

- Okei, men da blir det egentlig litt begge delan. Nar & bade har egne grammatikktima,
men ogsa bruke teksta for a sja pa grammatikk. Det assa sja pa substantiv, verb, og ka
slags funksjon deem har i teksten. Ikke sant, det blir jo litt begge delan da.

B: du vil itj si at du har mer av det ene eller det andre?
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Nei

B: snakke du med elevan om grammatikk i demmers egne teksta? Om ka eventuelt? Rette du

for eksempel tekstan demmers og kommentere rettskriving?

Nei, hvis dem har rettskrivingsfeil som for eksempel dobbeltkonsonant sa gjar & jo
det. Men & forklare egentlig ikke koffor det e feil som skriftlig kommentar nei. Vi har
jo tidliger hatt om sprettord og draord, ogsa kan & forklare det pa den maten ved a
bruk de begrepan da. Men det blir liksom ikke grammatisk terminologi, ikke sant. Det
e mer sann at det blir lett for ongan pa smatrinnet a forsta. Et ord som du drar og et ord
som du sprett. Det klare deem pa en mate & forhold s& meir te enn & bruke grammatisk
terminologi, kanskje.

B: enn nar du snakke om ordklassan da? Bruke du begrepan substantiv, verb eller si du for

eksempel «gjareord»?

Nei, men & kan godt forklare ka verb e, at det e gjgreord, men dem ska lere se ordan,
og kjenne verb, substantiv... Men det merke & godt at dem blande veldig, altsi, hvis
@ spar ka substantiv e, sa har deem kanskje glgmt det etti et par vekka. Sa da e det
nann som kan finn pa a svar gjegreord pa det. For at dem har hgrt at det e et eller anna
sant da. Sa det ma en jobbe ganske mykje med, for at deem ska ha det Klart.

B: e det viktig at elevan har innblikk i grammatikken for dens egenverdi, eller dens verdi for

skriving?

Nei, det e egentlig verdien for skriving, tenke . Og da tenke & meir pa i forhold te

sprak, anja sprak enn norsk.

B: hva innafor grammatikken meine du e det viktigste da?

Jaha, ka som e viktigst innen grammatikken... Det syns & vart vanskelig & svar pa
assa. /& tenke at det med ordklassa e viktigst nar det gjelds sprakinnleering i forhold te
anja sprak da. For eksempel hvis du ska ha om verb, «the boy walks slowly» der
«walk» e et verb, og «the boy» e et substantiv som fortel at du ska ha en's. Da ma du
vete at det e verb. Og det e det mang som rote med. Daem sett pa s bak substantivet for
eksempel, fordi deem har hgrd at det ska varra en s. Sa deem ma ha det ganske Klart.
Og likens i forhold te adverd og adjektiv og, ska du forklare ka et adverb e, sa ma du
ha ly-ending i sprak. «<He walked slowly», eller «the car was slow», ikke sant. Der vise

du forskjellen. Da bruke & grammatikken pa det viset.

B: s& nar deem leere andre sprak, sa trur du at deem tenke over reglan da?
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- Ja, det gjer deem. /E snakke ut i fra det trinnet & jobbe pa no da. Det kan godt hend at
hvis & hadd vorri ungdomsskolelzrer, sa hadd & sekkert svart litt anjsles.
: Har du flerspraklige eleva?

- Nei, det har & ikke.

: har dokker nann lokale lereplana der grammatikkken e representert?

- Ikke som & veit om, i hvertfall. Vi bruke lzereplanan fra verket Salto. Vi ska sekkert
idealistisk sett gjerra det, men den lokale lzreplanen i norsk blir da det som e fra det
leereverket vi bruke.

: fele du at grammatikk e et felt du har solid nok kompetanse i, fra din egen utdanning?

- Egentlig, ja! For & e ganske bra pa grammatikk.

: sa i di utdanning sa va grammatikk vektlagt?

- Ja, det va det.

: koss utdanning har du?

- Allmennlerer, 3-arig leererskole. Far det vart 4.

- da hadd du hovedfag i norsk, eller va det et av mange?

- Halvarsenhet i norsk. Nei, no mé a& tenk ma om. / hadd kvartarsenhet i norsk, &.
: kor mang studiepoeng blir det da? Det blir 15 det, blir itj det det?

- Ja. 15. Det va greit den gongen, vettu. | dag e det nok itj det lenger. | engelsk, sa har &
60. Sa derfor sa relatere e te, nar & snakke om engelsk no, ikke sant, for der sa har a
arsenhet, grunnfag. Derfor har @ lett for a relatere det engelske spraket te
grammatikken, for & syns at det e der vi far bruk for det.

: kor mange ar har du undervist i norsk?

- Heilt sida & begynt som lerer, det betyr fra 79. Bestandig undervist i norsk. Sa da har

@ vertpdalt fral. te 7.
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Vedlegg 2: Transkripsjon av intervju med Alfred, 7.trinnslerer

B: Da lure @ pa kordan du vil definer grammatikk?

A: Oi. Ja, det e jo deem ulike delan av spraket varres da. Det e jo byggesteinan i spraket, rett

og slett. Sann som @ sjer det, hvertfall.
B: Kor my vektlegge du grammatikk i undervisninga di?

A: / vektlegge det en god del. Det kan & jo si nar det gjeld bade norsk og engelsk. 4 fole at
grammatikk kanskje har, ubevisst hos mange, har glidd litt ut. At man har mindre fokus pa
det. / sjer at elevan har et ganske sterkt behov for 3, ja, ha en viss kunnskap om det, assa
uansett. Sann som @ oppleve det i hvert fall, sa har det blitt mer sann at man fokusere veldig
pa a produser tekst. Eh, & det e jo kjempebra det, men a trur man i den prosessen her, sa

glemme man litt den opplaeringa i koss teksten ska bygges opp da,, reint grammatisk.
B: Har du egne grammatikktima, som du hadd no, eller har du om det i andre emna 0gsa?

A: Det gar fint an & pakk det inn, ja. Det har vi jo gjort, men e har ogsa hatt egne
grammatikktima. Det har a. Det gir egentlig rett og slett pa 4 f4 litt... /& pleie & gjor det sann
at & har en grammatikktime, og sa preve & a fglg opp den, i en eller anna form for tekstlig
arbeid. Seerlig hvis vi skriv en tekstoppgave, en litt starre tekstoppgave, og har hatt nann
grammatikkgkte i forkant, sa kan man eventuelt vektlegg det i kriterian far den tekstoppgaven
da. For eksempel da. Det e no en mate a gjar det pa.

B: Koffor ska man driv med grammatikk da?

A: Nei, @ tenke... £ sjer no hvertfall, assa... Det e mulig @ e litt gammeldags, men @ sjer jo
at spraket varres e i ferd med a bli ganske utvanna. Spesielt pa grunn av den bruken av sosiale
media, og det spraket som har oppstatt der, sa e det pa en mate, dett det litt fra hverandre. Og
a tenke det e viktig for & hold den identiteten i det spraket vi har og, at man tar vare pa og
faktisk sgrge for at elevan har en grunnleggende kunnskap om norsk grammatikk. Og tenke jo
for deemmers del og etter hvert, & tenke hvis dem ska sgk jobb, og gjgr sanne ting og, ska
skriv en jobbsgknad, og @ veit jo godt sjal og, at det e na som kan fa det te a fell gjennom
litterannj. Faktisk da. Det e jo synd, men sann e det jo. Sa hapitj a at folk diskriminere pa

grunn av diagnosa som dysleksi eller sanne typa ting.

B: Undervise du mest i grammatikken som system eller funksjon? A kan godt utdyp det hvis

du vil.
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A: Du kan godt forklar det, @ trur @ skjenne, men...

B: Ja. System e koss spraket e bygd opp, for eksempel ordklassa, og konjunksjona som du

hadd om no, mens funksjon, da ser du pa ka slags funksjon systemet har, i en tekst.

A: £ villa ha fokusert pa, assa sann som & hape og tror det e, sa fokusere & mest pa
funksjonen. Det e det & e mest opptatt av & i hvert fall. At deem ska skjgnn koffor vi bruke

daem, koffor vi. Det e det viktigste for min del.
B: Tenke du at det kan veer en balansegang mellom?

A: Selvfglgelig. £ trur man ma ha systemet for & kunn forsta funksjonen og. Rett og slett.
Man ma ha litt systeminnsikt. Det ma vel ver en slags balansegang i det, men likevel sa sjer &
kanskje pa funksjonen som det viktigste. For e trur at uten at deem sjer funksjonen, sa blir det

veldig kjedelig. Det blir litt sann, deem sjer itj nytten i det.
B: Snakke du med elevan om grammatikk i deemmers egne teksta? Om ka eventuelt?

A: Hm. Det e sa mangt. Vi har jo nann gjengangera, selvfalgelig. Men, nei, & e veldig opptatt
av, veert veldig glad i a skriv teksta sjel, & har jo skrevve my sann pa fritida og, faktisk. Sa for
me, handle det my om flyt da. Det & skap en god leeseopplavelse for den som lees. Da snakke
vi om ting som, koss kan du varier spraket, sant, & har veert veldig opptatt av skildringa,
adjektiv, for eksempel. Setningsstartera, at man ikke ska begynn setningan med samme ord.
Da ma man jo ha en viss synonymkunnskap i tillegg, da. S3, men, sann som te oss, det som
har veert den starste utfordringa varres, og som for sa vidt e en gjenganger ofte da, det e jo
dobbelt konsonant, for eksempel. Den gar jo igjen. Mang slit veldig med det. | tillegg, sa sjer
vi jo at tegnsetting e en stor utfordring. Helsetning, leddsetning, og sa videre. /& ska itj si at &
e perfekt & heller, det sjer du sikkert. Men sanne ting e jo det som man sjer fortest. Men for
me, sa e det viktigste at spraket demmers flyt godt, det har egentlig itj sa my & si om deem
har bomma med komma, eller glemt av et komma, sa leng itj alle setninga begynne med «det»
eller «dette» eller assa, og at dem faktisk greie & beskriv ting pa en god mate. Det e det

viktigste for min del da.
B: Bruke du grammatiske terma i relasjon te tekstarbeid?
A: Prgve pa det, ja.

B: Da tenke du deem «profesjonelle» terman, eller kan du bruk for eksempel «gjgreord» om

verb og...

102



A: Ja, det e jo sann som & gjer her no. /& kalle det to ting da, men det e veldig viktig at ka den
termen, terminologien e og da. Og det e jo den, nar dem veit ka et bindeord e, og at det e
linka opp mot konjunksjona, sa kan du heller ga over te a bruk terminologien, den korrekte
terminologien. Men det e faktisk overraskende mang som e ngdt te a ha den stetten i at verb e

gjereord, adjektiv e ord som beskrive, assa, fremdeles da, sjgl om vi e pa 7. trinn.

B: E det viktig at elevan har innblikk i grammatikken for dens egenverdi eller dens verdi for

skriving?

A: Nei, @ ma arlig innrgm at & e meir opptatt av verdien i forhold te skriving. Ja. For te
syvende og sist, sa e det jo det som e produktet av & kunn grammatikk. Det e jo at du far
teksta som e mer sammenhengende, og bedre skrudd sammen, rett og slett. Sa for ma, sa e det

definitivt linka opp mot skriving.

B: Ka innafor grammatikken meine du e det viktigste da?

A: Z har egentlig vert litt innom det da, men...
B: Ja, du har egentlig det.

A: £ e opptatt av at deem ska ha et rikt sprak, og at det ska flyt da. Men det har jo kanskje na
med at &, & e jo veldig glad i skjennlitteratur, skjgnnlitteraere teksta, sa du kan si at skildringa
e kanskje itj sa viktig i en fagtekst, pa den maten, ikke like viktig hvertfall. Det har vel

kanskje & gjer med at e e litt sann skjgnnlittereer som leerer.

B: Bruke du flerspraklige eleva, eller andre sprak i grammatikkundervisninga i norsk? A veit

itj om du har flerspréaklige eleva?

A: /& hadd kunna brukt tysk, for eksempel. Men det har & veert litt darlig pa. Men &
sammenligne engelsk og norsk, da, i og med at & e engelsklzrer i tillegg, sa blir det naturlig
da. Men ja, & kunna sikkert ha brukt, & har jo en del spanskkunnskap og @, sa da kunna man
og linka det. Men det e klart at hvis du drar med eleva inn, sa blir det jo kanskije litt mer

interessant og litt artiger.
B: Har dokk nann lokale lereplana, som grammatikken e representert i?

A: Ja, no ska itj e si det for sikkert, for & ma rlig innregm at det e jo itj & som planlegge

norsken no, sa, men at det ligg i den lokale lereplanen e & helt sikker pa.

B: Fale du at grammatikk e na du har solid nok kompetanse i fra din egen utdanning?
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A Hm.

B: Fikk du nok opplering i det?

A: Nei. Det e et ganske konsekvent svar da. Syns itj det.

B: Koss utdanning har du?

A: Oi, ja, & har jo firearig allmennlearerutdanning.

B: Og da har du kor my i norsk?

A: Z har bare 30. Ogsa har @ jo, et opprykk, men det e jo psykologi, sé det ¢ jo, ja...
B: Kor leng har du undervist i norsk da?

A: Sju ar e det vel sida @ starta, s4, ja, sju ar.
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Vedlegg 3: Transkripsjon av intervju med Elsa, 10.trinnslaerer

B: Kordan definere du grammatikk?

E: Da bli veldig enkel, fordi du hgrt jo ka & sa te klassen, at & tenke jo at grammatikk e

byggesteinan i sprak, og at grammatikk e leeren om hva et sprak e satt sammen av.
B: Kor my vektlegge du grammatikk i di undervisning i norsk?

E: Assa, & syns jo at grammatikk e viktig, og & syns jo at, & syns jo grammatikk e morsomt,
rett og slett arti & jobb med. Assa syns @ det e viktig i den forstand at for & kunn uttrykk s,
da tenke @ skriftlig farst og fremst, korrekt, sa ma du ha kjennskap te betydningen av de
enkelte ordan og plassering i setninga og sa tenke a at det e viktig for sprakutvikling og for
leering ndr det gjelds fremmedsprak og. Z& syns jo at, & syns faktisk at, det e verdt & bruk tid

pa at deem pugge litt og @ da.

B: Ja, har du egne grammatikktima sann som no, eller pleie du & ha om grammatikk i andre

undervisningstima?

E: Ja, i Fabel, sa e nynorsk og bokmal fletta sammen. Sa @& syns jo det at her e det sann at
dem mgte det i 8. klasse, sa deem har 7 ar skolegang bak se, og dem kanj forskjellig, og har
jobba ulikt med sprak, med setningslare, setningsbygging, med grammatikk og tekstbinding
og alt det der far. Sa for & ha en felles startpunkt, sa har & da ganske tidlig pa hesten i 8. ofkus
pa grammatikk. Men sa videre, vi jobbe jo gjerne sann at vi falge en klasse i de tre aran dem
gar pa ungdomsstrinnet. Og sa videre da, sa kan det veer perioda av aret at vi har tid, sann som
no, at vi har tredeling, en gruppe pa 60, tredelt, hvor norsk e et av fagan i tredelinga, da ligg
det te rette foor at man kan ha grammatikk og oppgavelgsning, og da nar du den enkelte
eleven my letter, enn sann som no da, at man har ei stor gruppe, og da har det blitt at & har
hatt rene grammatikkgkte. Men sa e det sann at i ar no, pa 10. trinn, sa har vi fletta inn, tatt en
setning te analyse, koss va det no igjen med det her med adjektivbgying, koss gradbgye vi pa
nynorsk. Sa & pragve a ha det som et lite sidesprang, innslag, i en annen, assa i en annen time,

uten a ha gremerka den te grammatikk. Sa en kombinasjon bli det.
B: Men koffor mene du man ska driv med grammatikk da?

E: Jo, for & gjer, her e det snakk om eleva, for a gjer elevan i stand te a far et korrekt skriftlig

sprak, og e trur det pavirke muntlig sprak og, ogsa det med a fa et sprak om spraket. Og sa
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tror & det blir sann at nar du e glad i omradet i faget ditt sjgl, sd vektlegg du det kanskje mer,

om en ikke har syns det har veert sa spennende.

B: Mhm. Undervise du i grammatikken som system eller som funksjon? Skjenne du ka &

mene med det?

E: Hmm. Assa ja, da & tenke sann at system det blir jo pugginga, og funksjon det blir & bruk
det i de tekstan de har skreve og sann. Nar & da undervise, liksom for farste gang, sa blir det
jo som system. Men nar & for eksempel gir tilbakemelding pa tekstan de har skreve, sa
henvise & jo te systemet, men sja koss du har brukt det her. Sa a skull jo gjerne ha kunna sagt

at aa, det e jo liksom funksjonen som e det viktigste. Men for & kunn bruk ma du ha leert.
B: Mhm.

E: Ja, 3ssa har & jo en fglelse av at grammatikken har blitt satt te side i mange ar, og det no e
snakk om at man ma tebake te & vektlegg gramamtikkundervisninga tenger. Og da blir & sa

barnsllig, for da tenke @ at, & hvertfall har holdt pa nakka gjennom ar.
B: For du har ikke slutta med det du?

E: Nei, assa syns e faktisk det, at det e litt sann at hvis vi har jobba med na som har krevd
veldig sann, at det har veert my gruppearbeid, at dem har diskutert og reflektert og tolka og
sann, da kanj det vaer greit & ha nd konkret a sitt med. Og & har jo opplevd at dem har no i
vinter takka for at dem har fatt pusla sann som dem har gjort i dag. Og det assa sitt sammen
og fa te ting, da kan grammatikken rett og slett vaer en sann, det her e sapass, firkanta eller

konkret, at det her kan & sitt & pusle med.

B: Du va litt inn pa det i stad, men snakke du med elevan om demmers egenproduserte teksta?
Og ka eventuelt?

E: Jo, da kommentere & jo eventuelle, assa i en tilbakemelding sa ska du jo vis ka deem har
gjort feil, men det ska jo og gi dem en sann, pek pa et vekstomrade, og da ma du jo kunn si
«her har du», assa @ tenke bare pa adjektiv og adverb, assa «lenger og lengre», bare forklar at
nar dem da bruke det feil, sa ma & da gjerne snakk med deem, for det gar itj an a skriv det te
deem. Det har & jo forstatt sa seint som i ar no, at & skriv og skriv, og trur at & forklare i
detalj, med teskjeia ka dem ma gjar og ikke, men sa «ka ment du med», sa da bli det sann at

man ma utdyp det man har kommentert.

B: Bruke du grammatiske terma i relasjon te tekstarbeid da?
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E: Ja. Ogsa skriv @& for nann, for eksempel da, gjgreord. Ja, ogsa for nann, sa, da tenke &
grammatikk i nynorsken, da skriv & opp heile bgyinga, ogsa skriv & opp heile, ja, bade
substantiv og verbbgyinga. Og nann ganga sa, nar & vurdere nynorskarbeid, sa bruke &
fargekoda. Sa det e en farge for substantivfeil, en farge for verb og sa videre og sa videre. Og

da ma dem sjgl finn ut, «her har a skrive det substantivet her feil, ka e det & har gjort feil».

B: Men e du for & bruk de «proffe» ordan, i stedet for «gjgreord» og «navneord» som gjerne

brukes i stedet for?

E: Assa & gnske jo at vi har komme sa langt at vi bruke det vi kan kall proffe ord da. & syns
jo egentlig det va litt fint i dag da e fikk inn maskulin og feminin. Men nar man liksom far
tatt inn litt ekstra, som egentlig ikke har med saken og gjer da, sa si det jo na om at dem ikke
veit heilt & plasser det. Men ja, & syns det e et poeng & skap et sprak om spraket etterhveret.
Ogsa ma du da, snakk om tilpasning og tilrettelegging og. Her og, sann som i sanne
sammenhenga, sd ma du pass pa at du bruke de andre begrepan og. Og kanskje nann andre itj

kjem sa langt at dem bruke de latinske betegnelsan.

B: E det viktig med grammatikk for dens egenverdi, eller dens verdi for skriving? Ka mene du

om det?

E: Begge dele. Egenverdi, da tenke e at, da e @ inj pa den derre gleden, vi har enkelte omrada
som vi like ber og kunn nakka om. Men assa, det e en del av den derre allmennkunnskapen og
allmenndannelsen — & kunn grammatikk. Ogsa syns & det at har du trygghet og veit korrekt og
rett formelt og sann, sa skriv du bedre og. Og det e jo sann, sjal om vi, ska vi presenter oss sa

e det viktig at vi presentere oss korrekt.
B: Ka innafor grammatikken meine du e det viktigste a lzer s da?

E: Du veit, vi e jo bare pa det nivaet her, sa det blir jo enkel grammatikk egentlig. Sa & har jo
tenkt pa det at nann kunna vel ha tatt nann stgrre erfaringa nar det gjelds analyse. Og nann vil
jo kanskje leik s meir med spraket, hvis dem kunn mer. Men & mene vi nar et bra niva, te at
det e grunnskolen. Assé syns @ nakka, ass& grammatikk har blitt viktiger nér vi no har fler av
de flerspraklige i klassan.

B: Ja, dem brukt du jo i undervisninga & sag og.

E: Ja. Det e jo litt mangel pa kunnskap om spraket sitt sjgl og. Men der sjer & muligheta som
itj & har utnytta godt nok. & tenke det har med integrering og gjer og, vi kjem inn pa et litt

anna omrade enn grammatikken, men man ma jo bruk det man kan for det det e verdt. Vi
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snakke my om & inkluder, vi e jo en mottaksskole, og fa inkludert de flerspraklige elevan i de
vanlige klassan. Og hva e mer narliggende enn a bruk sprak. Og da e jo grammatikken en del
av spraket som det sikkert itj e na farlig a snakk om. No vart en av vare eleva litt usikker da,
for der hadd itj han sprak om spraket. Ogsa hadd du en som no blomstre te tusen, som kjem

og fortelle sjgl
B: Ja... Har dokk nann lokale laereplana der grammatikken e representert?

E: Ja, vi lage jo et sann tredrslgp. Og da star det jo, vi falge jo egentlig, sdnn som lerebgkern
har lagt opp og da. Men at vi da har bestemt at vi tar det pa 8. trinn, det pa 9. trinn og det pa
10. Ogsa at det vi har snakka veldig my om no da, e a prgv & hev kompetansen i nynorsk. Sa
da, tebake te Fabel, for der tar man utgangspunkt i, og bygge det opp ut fra
grammatikkunnskapan. Egentlig syns a det va litt arti at du velge nakka med grammatikk, for
det si jo det at, det bekrefte jo det at det e viktig.

B: Ja, nei & syns det e arti sjgl sa. Det va litt derfor & valgt det og. Ja, siste spgrsmalet & har

e: fgler du at grammatikk er et felt du har solid nok kompetanse i fra din egen utdanning?

E: Da, & kanskje sagt det far, men & hadd jo utdanning fra leererskolen, 2-arig forsgkslinje.
Bare to ar. Og da hadd vi jo norsk som et av de viktigste fagan, men da ma a no si ganske
begrensa. Men sa tok & jo da tysk, og tysk e det my grammatikk i. Sa da fikk en jo hvertfall
bekrefta det man hadd. Men sa har & undervist i norsk i, ka & funne ut, i nestenn 40 ar &, nei
30. Mange ar. Og s4, la oss si for fem-seks ar siden, sa begynt man a snakk veldig my om at
man sku sjekke hvilken kompetanse som fantes i et kollegium. Og sa fikk & den at, «ja, men
du har jo sa hgy realkompetanse», og det va da a tok nordisk. Og da va jo 15 studiepoeng
grammatikk, analyse, spraklare. Og da sag e jo kor lite @ kunn. Sa kan du si det at min
kompetanse i faget har veert sann akkurat nok te & kunn undervis pa det nivaet & har vaert pa.
Men det va jo deilig & fa, & kan jo bruk alt her. Assa & kanj itj na my, men & kan mer no, enn

far & tok nordisk.
B: Né&r va det du tok det da?

E: Ja, & va vel ferdig varen 2012. Og det va fordi at e falt, ja, for det forste at & ikke villa ha
pa me at & ikke va kompetent, men for det andre, sa va det jo virkelig sann at e falt behov

for & fa mer kunnskap og da.

B: Yes. Da ma vi stopp der!
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Sammendrag

Grammatikkundervisning i norskfaget har i lengre tid vaert gjenstand for diskusjon. Hertzberg
(1995) redegjer for en debatt om hvorvidt undervisning i grammatikk har en nytteverdi. Pa
bakgrunn av dette gnsket jeg a studere hvordan norsklzarere i dag ser pa emnet grammatikk og

hvordan de underviser i det. Problemstillingen er som falger:

Hvordan underviser tre norsklerere ved 4., 7. og 10. arstrinn i grammatikk? Og hvilke

forestillinger har de om grammatikk og grammatikkundervisning?

Begrepet forestillinger bruker jeg om leerernes tanker om, refleksjoner over og holdninger til
grammatikk og grammatikkundervisning. For a finne svar pa dette har jeg gjennomfart en
kvalitativ studie, med triangulering av metodene observasjon og intervju. De tre informantene

er norsklearere pa ulike skoler ved 4., 7. og 10.trinn i grunnskolen.

Det teoretiske grunnlaget for a finne svar pa problemstillingen baserer seg pa ulike teorier om
sprak, grammatikk og grammatikkundervisning. Noam Chomskys generative grammatikk og
Michael Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikk er spesielt viktige i min diskusjon. Jeg
har ogsa sett pa ulike definisjoner av grammatikk og legitimeringsargumenter som brukes for

a begrunne verdien av grammatikkundervisning.

Resultatene viser at laererne har preskriptive og deskriptive forestillinger om grammatikk,
fordi de ser grammatikk i sammenheng med regler og rettskriving, samtidig som de er
opptatte av & beskrive spraksystemet. | ulik grad bruker de argumentene
tverrspraklighetsargumentet, sprakferdighetsargumentet og metaspraksargumentet for a
legitimere grammatikkundervisningen. Alle disse argumentene innebarer at grammatikken
skal ha nytteverdi, i form av at den skal fare til leering av andre sprak, at elevene skal bli bedre
skrivere eller at de skal fa et sprak om spraket for a kunne skrive bedre. De tre leererne er altsa

ikke opptatte av at grammatikk kan ha egenverdi.

Det viser seg ogsa at leererne har et formal om a drive funksjonell grammatikkundervisning,
men at de i tillegg driver systematisk undervisning i grammatikk. To av lererne presiserer at a
ha innsikt i spraksystemet behgves for at man skal kunne forsta sprakets funksjon.
Likhetstrekkene ved de tre leererne er altsa de preskriptive og deskriptive forestillingene,
legitimeringen med argumenter som fremmer nytteverdi og kombinasjonen av systematisk og

funksjonell grammatikkundervisning.
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