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Sammendrag

Denne studien undersgker hvordan to digitale laeremidler legger opp til arbeid med gram-
matikk i norskfaget, p@ mellomtrinnet. Grammatikken har hatt en lang og solid tradisjon i
norskfaget, men den har ogsa vaert mye diskutert. Hvorfor skal elevene laere grammatikk,
har veert et sentralt spgrsmal i debatten. Flere internasjonale studier har undersgkt hvilken
effekt tradisjonell grammatikkundervisning har pa elevenes skriveutvikling. Konklusjonen
er entydig at den tradisjonelle grammatikkundervisningen ikke har noe positiv effekt pa
skriveutviklingen. Nyere forskning viser derimot at grammatikkundervisning kan ha positiv
effekt pa elevenes skriveutvikling, men det er behov for en mer funksjonell tilnzerming og
gkt kunnskap hos laereren. I lys av dette tar studien utgangspunkt i problemstillingen
«Hvordan legger to digitale laeremidler opp til arbeid med grammatikk i norskfaget pa
mellomtrinnet?». Forskningsprosjektet vil knytte arbeidet med grammatikk opp mot ele-
venes skriveutvikling, og utvikling av metaspraklig forstaelse. Metaspraksargumentet er
kanskje det mest sentrale argumentet for grammatikkundervisning i dagens undervis-
ningspraksis.

Det er ogsa et poeng at denne studien tar utgangspunkt i en form for laeremiddel som er
relativt ny i klasserommet. Tilgangen pa digitale verktgy, leeringsressurser og laeremidler
blir stadig stgrre. Flere elever far egen PC, Chromebook eller iPad i klasserommet, noe
som gj@r at undervisningspraksisen ogsa er i endring. I lys av nyere forskning som viser
at en mer kontekstualisert grammatikkundervisning som fokuserer pa sprakets funksjon,
vil studien undersgke hvordan det arbeides med grammatikk i «moderne» digitale lzere-
midler.

Formalet med forskningsprosjektet er a8 se pa hvordan digitale lseremidler legger opp til
arbeid med grammatikk, og studiens empiri er hentet fra to digitale laeremidler. Det er tatt
utgangspunkt i oppgaver tilknyttet til grammatikkapittelet, men de andre kapitlene er ogsa
ngye gjennomgatt. Forskningsprosjektet er en kvalitativ innholdsanalyse med utgangs-
punkt i et komparativt kasusdesign. Oppgavene er analysert etter hvilken tilnserming til
grammatikk de legger opp til og hvilke laeringsaktiviteter de innbyr til. Det er ogsa sett
naermere pa hvordan det digitale designet har noe @ si for hvordan oppgaven fremstar.

Studien antyder at dersom grammatikkundervisningen skal stgtte opp under elevenes
skriveutvikling og metaspraklige forstaelse er det viktig at det legges opp til en variert,
kontekstualisert undervisning. Dette innebaerer bade tilnaerming til systemgrammatikken
og funksjonell grammatikk. Det kommer frem i forskningsprosjektet at bade Salaby og
Skolen i stor grad legger opp til arbeid med spraket som system, og det som ligner syste-
matisk grammatikkundervisning. I flere tilfeller vil det vaere opp til lsereren a bygge broer
mellom sprak som system og sprakets funksjon. Laererens kompetanse i grammatikk og
grammatikkundervisning vil vaere avgjgrende for & kunne ta disse koblingene.
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Abstract

This thesis examines how two digital teaching aids approach grammar in the Norwegian
subject, for 5t -7 grade. Grammar has had a long and solid tradition in the Norwegian
subject, but it has also been much discussed. The key issue in the debate has been “why
should pupils learn grammar?” Several international researches has studied the effect of
teaching formal grammar. The conclusion is evident, formal grammar teaching has no
positive effect on the pupils writing development. Recent research, on the other hand, has
showed that teaching grammar can have a positive effect on pupils writing, but teaching
grammar needs a more functional approach and the grammatical competence among the
teachers needs to increase.

Considering this, the research question asked in this study is: "How does two digital teach-
ing aids approach grammar in the Norwegian subject, for 5" — 7t grade?". The research
project will link work with grammar to students' writing development, and the development
of metalinguistic comprehension. The meta-language argument is perhaps the most central
argument for grammar teaching in today's teaching practice.

It is also a point that this study is based on a form of teaching aid that is relatively new in
the classroom. The supply of digital tools, learning resources and teaching aids is increas-
ing. More students get their own PC, Chromebook, or iPad in the classroom, which means
that teaching practice is also changing. Considering recent research that shows that a more
contextualized grammar teaching that focuses on the function of language, the study will
examine how this works with grammar in "modern" digital teaching aids.

The purpose of the research project is to look at how digital teaching aids set up work with
grammar, and the study's empirical data are taken from two digital teaching aids. The
starting point is assignments related to the grammar chapter, but the other chapters have
also been carefully reviewed. The research project is a qualitative content analysis based
on a comparative case design. The assignments are analyzed according to the approach to
grammar they set up and what learning activities they invite to. It also looks more closely
at how the digital design has a bearing on how the task appears.

The study suggests that if grammar teaching is to support students' writing development
and metalanguage understanding, it is important that a varied, contextualized teaching is
planned. This involves both an approach to system grammar and functional grammar. It
emerges in the research project that both Salaby and Skolen to a large extent plan to work
with language as a system, and what is similar to formal grammar teaching. In several
cases, it will be up to the teacher to build bridges between language as a system and the
function of language. The teacher's competence in grammar and grammar teaching will be
crucial to be able to make these connections.
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1 Innledning

Det var i mgte med grammatikk pa masterstudie at jeg ble nysgjerrig pa grammatikkun-
dervisning. I forbindelse med et seminar mgtte jeg teksten «Playful explicitness with gram-
mar: a pedagogy for writing»(Myhill et al. 2013). Denne teksten vekket interessen min for
grammatikkundervisning. Dette var for meg en ny mate a8 arbeide med grammatikk pa,
hvorfor har ingen fortalt meg dette fgr tenkte jeg. I min praksis har jeg ikke mgtt annet
enn tradisjonelle arbeidsmetoder i mgte med grammatikk, kanskje nettopp derfor ble
denne teksten en gyedpner for meg. Jeg husket & ha observert elever som bgyer verb,
fyller inn adjektiv i adjektivhistorier og forklarer hva et substantiv er og om det er hun-,
han- eller intetkjgnn. Jeg hadde ikke hgrt noen snakke om grammatikken eller sprakets
funksjon. Dette kunne jo helt klart veere tilfeldig, jeg har jo bare vaert pa fire praksisskoler
og arbeidet pa én skole. Jeg ble likevel nysgjerrig pa hvordan laeremidler la opp til gram-
matikkundervisning.

Nysgjerrigheten vokste da jeg i forbindelse med en eksamensoppgave undersgkte hvordan
det ble lagt opp til arbeid med grammatikk i det digitale laeremiddelet Salaby. Ut ifra mine
undersgkelser sa det ut til at Salaby la til rette for arbeid med systematisk grammatikkun-
dervisning, altsd den tradisjonelle grammatikken. Hvordan kunne det ha seg at et moderne
laeremiddel fokuserte pa tradisjonell grammatikk? I forbindelse med Fagfornyelsen ble det
lansert et digitalt leeremiddel som p& mange mater ligner pa Salaby, Skolen av Cappelen
Damm. Dette gjorde meg enda mer nysgjerrig, og derfor endte jeg her, i et forsgk pa &
undersgke naermere to digitale laeremidler og hvordan de legger opp til arbeid med gram-
matikk i norskfaget.

1.1 Bakgrunn og tema

Formalet med forskningsprosjektet er & undersgke nsermere pa hvordan digitale lseremid-
ler legger opp til arbeid med grammatikk i norskfaget. Ved innfgringen av Fagfornyelsen
hgsten 2020 vil trolig rundt to av tre elever i grunnskolen sitte i klasserom med sin egen
PC, Chromebook eller iPad (Gilje et al. 2020), dette har konsekvenser for undervisnings-
praksisen. Nar flere far tilgang til digitale enheter vil det ogsa gi stgrre muligheter for 3 ta
i bruk digitale laeremidler. I et nyere forskningsprosjekt undersgker Gilje et al. (2020) en-
til-en-klasserom, det vil si klasserom der alle elevene har sin egen digitale enhet. De ser
pa fire ulike arbeidsformer i en-til-en-klasserommet og finner blant annet ut at tidsbolker
hvor elevene arbeider individuelt og selvstendig, utgjgr 46% av de 54 undervisningsgk-
tene. Dette viser en sterk forskyvning fra tid brukt pa helklasseundervising, til betydelig
mer individuelt arbeid og noe mer gruppearbeid enn hva tidligere forskning viser (Gilje et
al., s. 20, 2020). Det er ikke dermed sagt at det individuelle arbeidet er knyttet til digitale
laeremidler, men studien viser til en endring og man kan diskutere om dette skjer pad bak-
grunn av digitaliseringen i klasserommet. I rapporten Monitor 2019 - En deskriptiv kart-
legging av digital tilstand i norske skoler og barnehager, gjennomfgrt av Fjgrtoft et al.
(2019), viser funn at nesten halvparten av elevene pa 7.trinn bruker datamaskinen ganske
ofte eller alltid i norskundervisningen. Det er da kanskje ikke overraskende at forsknings-
prosjektet til Gilje et al. (2020) viser at stgrst andel av de 54 undervisningsgktene i en-til-
en-klasserom, er knyttet til individuelt arbeid og gruppearbeid. Arbeid p& datamaskin fo-
regar ofte individuelt. P& bakgrunn av den gkte bruken av digitale lseremidler, verktgy og



ressurser i undervisning synes jeg det er interessant a forske narmere pa innholdet i digital
laeremidler.

Det er mye forskning som undersgker bruken av digitale laeremidler, men jeg er interessert
i & undersgk naermere innholdet i digitale laeremidler. Jambak (2021) legger frem at flere
laerer opplever at elever i stor grad blir mgtt av svakt innhold, darlig gjennomtenkte lgs-
ninger, fravaer av nynorsk og svakheter og mangler i systemene i de heldigitale laeremid-
lene. En rekke studier viser at leereboka fortsatt er et helt sentralt lseringsmiddel, og Blik-
stad-Balas (2014) hevder at dette er fordi den kan brukes som base i alle fag og er skred-
dersydd til skolen. Denne muligheten har ogsa nyere digitale laeremidler. Utdanningsfor-
bundet viser til en undersgkelses gjort blant deres tillitsvalgte der kun 6 prosent svarer at
de primaert planlegger innkjgp av papirbgker i fremtiden (Jambak, 2021). Er dette et tegn
pa at laerebokas plass i skolen er i ferd med & svekkes i grunnskolen? Det gjgr det enda
mer interessant a8 undersgke innholdet i digitale laeremidler.

Grammatikk som fagfelt har en lang og solid tradisjon i skolen, og det ser ut til & ha statt
strid om denne disiplinen siden etableringen av morsmalsfaget (Hertzberg, 2008; Kul-
brandstad, 1998). Det har ogsa her skjedd endringer, og en har beveget seg vekk fra det
som kan ses pa som tradisjonell grammatikkundervisning med fokus pa spraksystem, til
en mer funksjonell og bruksneer grammatikkundervisning. Hertzberg (1998) forklarer dette
som 80- og 90-tallets syn pa grammatikken i norskfaget. Der grammatikk blir sett pd som
et hjelpemiddel til 8 snakke om sprak, og fokus skal ligge pa sprakets funksjon og ikke pa
systemet. Hertzberg (1990) viser til at vi kan se disse endringene allerede fra M74 til M87.
Grammatikk ble redusert fra @ vaere selve spraklzeren til 3 bli en del av mange disipliner
knyttet til faget. I M87 blir grammatikk representert som «sprak om spraket», og i L97 er
det funksjonelle synet pd grammatikk enda tydeligere (Hertzberg, 1990; Hertzberg, 1998).
P& bakgrunn av den lange tradisjonen og endringene i tilnaermingen til grammatikk, er det
interessant @ se neermere pa tidligere forskning.

En stor andel av internasjonal forskning har ogsa utfordret den tradisjonelle skolegram-
matikken med fokus pa system (Braddock et al., 1963; Hillocks, 1984; Andrews et al.,
2006). Flere metaanalyser viser til at den tradisjonelle grammatikkundervisning har liten
eller ingen effekt pa elevenes skriveutvikling. Hillocks (1984) trekker frem at den tradisjo-
nelle skolegrammatikken hadde for mye fokus pa leeren om sprak og for lite fokus pa
elevenes trening i sprak. Myhill et al. (2012) presenterte nyere forsknings som finner at
grammatikkundervisning kan ha positiv effekt pa elevenes skriving, men at grammatikken
ma ses pa en ressurs til skriveutvikling. Funksjonell grammatikk kan gjgre det mulig a vise
grammatikken som en meningsskapende ressurs. Med tanke pa at grammatikkundervis-
ning bade har vaert omdiskutert og kanskje ogsa satt i et darlig lys, er det interessant &
undersgke hvordan to moderne leeremidler ser pa grammatikkundervisning. Jeg gnsket
derfor & knytte digitale laeremidler og grammatikkundervisning sammen i dette forskings-
prosjektet og det var slik jeg kom frem til problemstilling.

1.2 Problemmstilling og forskningspgrsmal

Med utgangspunkt i at det digitale far en stgrre plass i undervisningen og endring i syn pa
grammatikk i skolen, gnsker jeg & utforske naarmere hvordan det legges opp til arbeid med
grammatikk i to digitale lzeremidler. Problemstillingen har jeg formulert som fglger: «Hvor-
dan legger to digitale laeremidler opp til arbeid med grammatikk i norskfaget pa mellom-
trinnet?» I et forsgk pa @ besvare problemstillingen min har jeg tatt utgangspunkt i to
forskningsspgrsmal:



1. Huvilken tilnaerming til grammatikk finnes i to digitale leseremidler i norskfaget?
2. Og hvilke laeeringsaktiviteter innbyr de digitale laeremidlene til i arbeid med gram-
matikk?

Det fgrste forskningsspgrsmalet dreier seg fgrst og fremst om et skille mellom system-
grammatikk og funksjonell grammatikk, systematisk grammatikkundervisning og funksjo-
nell grammatikkundervisning. Det andre forskningsspgrsmalet kan ogsa knyttes til skille
mellom funksjonell og systematisk grammatikkundervisning, men dreier seg ogsa om
hvilke lzeringsaktiviteter de ulike grammatikkoppgavene innbyr til. I denne studien forhol-
der jeg meg til bade arbeid med grammatikk i grammatikkapitlene, men studien vil ogsa
undersgke om det arbeides med grammatikk i andre kapitler. Det er blant annet fordi
grammatikk ofte knyttes til skriveutvikling og det er interessant @ se om de digitale lzere-
midlene ogsa knytter grammatikk og skriving sammen. Det vi gjennom hele forsknings-
prosjektet veere fokus pa om arbeidet bygger bro mellom sprak som system og sprak som
funksjon. Avgrensningen til mellomtrinnet kommer av at begge de digitale lzeremidlene
legger opp til at kapitlene kan brukes pa 5., 6. og 7.trinn. Denne studien fokuserer pa
innholdet i de digitale laeremidlene alene, og ikke i kontekst. Dette vil jeg komme tilbake
til i metodekapittelet.

1.3 Studiens oppbygging

Dette forskningsprosjektet vil bli presentert gjennom seks kapitler. I dette kapittelet har
jeg startet med @ presentere bakgrunn for valg av tema, problemstilling og forsknings-
spgrsmal. Videre vil jeg i kapittel to redegjgre for teoretiske perspektiver og tidligere forsk-
ning. I teorikapittelet vil jeg gjgre rede for begrepet «leeremidler» og presentere forskning
pa dette feltet. Videre vil jeg redegjgre for ulike tilnaerminger til grammatikk og gramma-
tikkundervisning. Her vil jeg trekke frem Chomsky og Halliday som sentrale lingvister. Jeg
vil ogsa skille mellom systemgrammatikk og funksjonellgrammatikk. I tidligere forskning
stdr metastudiene til Braddock et al. (1963), Hillocks (1984) og Andrews et al. (2006)
sentralt. Det vil ogsa fokuseres pa nyere studier (Myhill et al., 2011; Jones et al., 2013),
der de tidligere studiene vil bli utfordret. Hertzberg sitt syn pa tidligere forskning og gram-
matikkens plass i skolen, som hun har presisert i en rekke artikler (Hertzberg, 1995, 2001,
2008,) vil vaere gjennomgaende i teorikapittelet. Teorikapittelet rundes av med & presen-
tere grammatikkens plass i leereplanen, og ved & se pa hvordan Haugen (2019) knytter
grammatikkundervisning til dybdelesering.

Studiens tredje kapittel, metodekapittelet, vil gi en oversikt over studiens forskningsdesign
og metodiske fremgangsmate for analysen. Jeg vil presentere analysekategorier, og argu-
mentere for de valgene jeg har tatt ved a vise til eksempler. Her vil ogsa studiens validitet,
relabilitet og begrensinger bli drgftet. I det fjerde kapittelet, vil jeg presentere funnene i
analysen. Analysekapittelet er delt inn etter de ulike analysekategoriene. Innenfor de ulike
analysekategoriene vil det bli presentert likheter og ulikheter mellom de to digitale lsere-
midlene. I kapittel fem vil jeg drgfte de ulike funnene i analysen opp mot teori og tidligere
forskning. Drgftingen er hele veien knyttet til problemstilling og forskningsspgrsmal. I stu-
diens siste og sjette kapittel vil jeg forsoke & samle tradene og lgfte frem hovedfunn i
forskningsprosjektet. Her vil jeg gjgre rede for didaktiske implikasjoner i forskningspro-
sjektet og presentere behovet for og forslag til videre forskning.






2 Teoretisk bakgrunn

I dette forskningsprosjektet har jeg som nevnt tatt utgangspunkt i to digitale laeremidler.
Det er hensiktsmessig a redegjgre for begrepet «leeremidler», da tidligere forskning er
brukt bade «lzeringsressurser» og «leeremidler». Laeremidler er i stadig utvikling og vi har
de siste arene fatt flere digitale lseremidler. Likevel star laereboka fortsatt sterkt i under-
visningspraksisen. Mot denne bakgrunnen vil det vaere relevant & se naermere pa tidligere
forskning knyttet til den trykte lsereboka, men fgrst og fremst vil fokuset ligge pa digitale
laeremidler. De to digitale lzeremidlene er utgangspunktet for forskningsarbeidet, og foku-
set er knyttet til grammatikkundervisning.

Historisk har det vaert vanlig & skille mellom spraket som system og spraket i bruk. Jeg vil
derfor redegjgre for disse to teoretiske tilneermingene. Det har tidligere vaert forsket mye
pa grammatikkundervisning knyttet til skriveutvikling, som jeg ogsa vil komme naermere
inn pa i dette kapittelet. Grammatikk pa laereplanen har ogsa vaert i endring fra et fokus
pa tradisjonell grammatikkundervisning til en mer funksjonell grammatikkundervisning.
Her blir fokuset pa grammatikk som en ressurs for utvikling av metasprak, noe jeg vil
komme naermere inn pa mot slutten av kapittelet.

2.1 Hva er leeremidler?

I denne oppgaven vil begrepet «leeremidler» veere i fokus. Det er derfor hensiktsmessig a
gjore rede for hvilken forstaelse av begrepet jeg legger til grunn. Gilje (2017) mener at
det samlet sett i Norge har vaert en lite konsistent definisjon av begrepet lzeremidler i ulike
forskningsmiljger. Det er en tendens til at begrepet laeremidler blir brukt i laeremiddel-
forskningen pa papirbaserte lseremidler, mens forskning pa IKT i stgrre grad har brukt
«ressurser for laering» (Gilje, 2017, s. 42-43). I St.meld. nr. 29 (1994-95) Om prinsipper
og retningslinjer for 10-8rig grunnskole - ny laereplan blir laeremidler beskrevet pa fglgende
mate:

Leeremidler omfatter alt det som tas i bruk i en laeringssituasjon, og som er meningsbaerende
i seg selv. Leeremidler omfatter tekster, programvare, lyd og bilder og leerebgker som er
produsert for & ivareta bestemte oppleeringsmal, men det kan ogsd veere materiell som
opprinnelig hadde andre formal, som f eks avisartikler, spillefiimer eller skjgnnlitteratur
(St.Meld. nr. 29, (1994-95), s.46).

En kan stille spgrsmal ved betydningen av «meningsbaerende i seg selv», som er uttrykt i
denne stortingsmeldingen. Hva vil det si at laeremidler er meningsbarende i seg selv? At
lzeremidler er noe som gir uttrykk for mening alene? I nyere definisjoner av laeremiddels-
begrepet ser dette noe annerledes ut. Den digitale utviklingen har vaert med pa & utfordre
var forstaelse av hva lseremidler er. Det er nd muligheter for a digitalisere selve papirboken
og la elevene lese den pa skjerm. Digitaliseringen har ogsa skapt muligheter som gjgr det
enklere & ta i bruk lyd, bilder og film i klasserommet. Verktgy og leeremidler har veert i
endring de siste 20 arene og derfor blir leeremiddelsbegrepet utfordret, brukt ulikt og er i
endring (Gilje, 2017, s. 30). I opplaeringsloven defineres laeremiddel slik:

Med lzeremiddel meiner ein alle trykte, ikkje-trykte og digitale element som er utvikla til bruk
i oppleaeringa. Dei kan vere enkeltstdande eller gd inn i ein heilskap, og dekkjer aleine eller
til saman kompetansemal i Laereplanverket for Kunnskapslgftet. Nar det skal vurderast om
leremiddelet er omfatta av kravet til parallellitet gjeld dei same vurderingane for trykte og
digitale lseremiddel (Forskrift til opplaeringsloven §17-1).



Meld. St. 28 (2015-2016) oppsummerer endringen av begrepet og presiserer at laeremid-
lene skal vaere utviklet til bruk i opplaeringen, samt dekke kompetansemalene i laereplanen.
Selander & Kress (2015) bruker begrepet «learning ressources», et begrep som skal om-
fatte alle redskaper, raématerialer, tegnverdener og symboler som brukes i ulike sammen-
henger (Selander & Kress, 2012, s. 43). Blikstad-Balas (2014) velger a ta i bruk «laerings-
ressurs» om bade trykte leeremidler og digitale kilder. Hun viser til Askeland og Aamots-
bakken (2013), som papeker at en laeringsressurs kan anvendes i ulike medier. Ved &
bruke lzeringsressurs fremfor trykte og ikke-trykte lazeremidler, ivaretas det helhetlige per-
spektivet. Bruken av begrepet laeringsressurs skiller ikke mellom ressurser som er peda-
gogisk tilrettelagt for lzering eller designet for laering og ressurser som ikke er det. Blikstad-
Balas (2014) argumenterer for at hun gnsker a unnga et slikt skille, da lserere med tilgang
til internett fleksibelt kan veksle mellom ressurser. Det blir dermed stadig vanskeligere 3
skille mellom hvilke tekster som er pedagogisk tilrettelagt og intendert for laering.

I dansk leeremiddelforskning blir begrepet laeremiddel brukt hyppig. Hansen (2012) skiller
mellom «semantiske leeremidler», laeremidler som «laeringsredskaper», leeremidler som
«kommunikasjonsmedier» og leeremidler som «didaktiske laeremidler». I utgangspunktet
vil det vaere mest relevans & se naermere pa begrepet didaktiske lseremidler, likevel vil jeg
redegjgre for de ulike kategoriene. Hansen (2012) trekker frem at semantiske laeremidler
anvendes i laeringssituasjonen og er meningsbaerende i seg selv. Dette finner vi igjen i den
tidligere omtalte definisjonen fra St.meld. 29 (1994-95). Betydningen her er at de kan
gja@res til gjenstand for leeringsprosesser. Det Semantiske leeremidler kan veere tekster,
lyd, bilder, film og spill som representerer semantisk innhold. Laeringsredskaper er reds-
kaper som Igser en rekke oppgaver relatert til elevenes arbeids- og laeringsprosesser. Det
kan for eksempel veere skriveprogrammer som elevene bruker i forbindelse med tekstpro-
duksjon. Leeringsredskaper karakteriseres ved at de ikke er produsert til skolen, men in-
tegreres i etterkant for & Igse pedagogiske oppgaver. Kommunikasjonsmedier er redska-
pene som gjgr undervisningen mulig. Dette er alt fra bordoppstilling, tavler, presentasjoner
og egne notater. Kommunikasjonsmedier stgtter pa ulikt vis laererens organisering av un-
dervisningen (Hansen, 2012).

Den fjerde kategorien er den som er mest relevant for dette forskningsprosjektet, didak-
tiske laeremidler. Didaktiske laeremidler er for eksempel laerebgker og digitale laeremidler
som er pedagogisk designet for undervisning. Didaktiske laeremidler har to grunnleggende
funksjoner, de kan fungere som et selvstendig laeringsmiljg. Det vil si at de har mal, inn-
hold og metoder som gjgr at elevene tilegner seg fagstoff. Den andre funksjonen Hansen
(2012) trekker frem er at de didaktiske lazeremidlene fungerer som konkret fagdidaktikk og
stgtte til & strukturere laererens didaktiske beslutninger (Hansen, 2012, s. 18). Denne be-
skrivelsen av didaktiske laeremidler har likehetstrekk med det Forskrift til Opplaeringsloven
omtaler som lseremidler. Blikstad-Balas (2014) stiller spgrsmal ved hvordan man per de-
finisjon kan si at en laerebok er pedagogisk tilrettelagt. Det er ikke alltid like apenbart hva
som er pedagogisk tilrettelagt, og spesielt utfordrende er det nar en har mange ulike res-
surser tilgjengelig. I Forskrift til Opplaeringsloven §17-1 star det at laeremidler er trykte,
ikke-trykte og digitale midler som er utviklet til bruk i opplaeringen, noe som er et tydelig
skille. Hansen (2012) papeker at didaktiske laeremidler har pedagogisk funksjon og at lae-
remiddelet er laget for undervisning. De to digitale leeremidlene jeg skal ta for meg i dette
prosjektet, er laget med den funksjon at de skal fungere som lzaering for elevene bade i og
utenfor klasserommet. I dette forskningsprosjektet vil jeg derfor bruke begrepet laeremid-
del, med bakgrunn i definisjon til Forskrift til Opplaeringsloven §17-1 og definisjonen til
Hansen (2012).



2.2 Tidligere forskning pa bruk av laeremidler

En rekke studier antyder at laereboka er et helt sentralt lzeremiddel og at undervisnings-
praksis knyttet til laerebgkene ikke ser ut til @ endre seg selv om det har skjedd store
teknologiske og samfunnsmessige endringer (Cuban, 1983; 2005; Skjelbred et al., 2005;
Skjelbred & Aamotsbakken, 2010;). Blikstad-Balas (2014) trekker frem to grunner til at
laereboken har en sa stabil rolle. For det fgrste blir den brukt i alle fag, og for det andre er
den skreddersydd til bruk i skolen. Samtidig som laereboka star sterk, er det en gkning i
bruk av digitale lzeremidler. I rapporten Monitor 2019 - En deskriptiv kartlegging av digital
tilstand i norske skoler og barnehager (Fjgrtoft et al. 2019), viser funn at nesten halvparten
av elevene pa 7.trinn bruker datamaskin ganske ofte eller alltid i norskundervisingen. Til
tross for at nye rapporter viser at digitale ressurser har fatt en stgrre plass i undervis-
ningen, har laereboken fortsatt en stabil plass i klasserommet.

I en omfattende studie av IKT i undervisning, «What Forty Years of Research Says About
the Impact of Technology on Learning» (Tamin et al., 2011), oppsummeres 40 ars forsk-
ningsaktivitet gjennom en metaanalyse. Analysen forsgker & svare pa om bruk av data-
teknologi pavirker studentpresentasjoner i klasserommet, og sammenligner det med klas-
serom som ikke bruker teknologi. Studien konkluderer blant annet med at elever i tekno-
logistgttede klasserom har litt hgyere prestasjonsnivaer enn elever i klasserom uten tek-
nologibruk (Tamin et al., 2011). I metastudien «The impact of digital tecnohlogy and lear-
ning» (Higgins et al. 2012) konkluderer de ogsa at teknologi i klasserommet har en positiv
effekt pa elevers presentasjoner. Higgins et al. (2012) argumenterer for at det er den
pedagogiske bruken av det digitale som er viktig. Med andre ord ikke at det brukes, men
hvordan det brukes. Dette synet stgttes av Clark og Luckin (2013) som ser pa bruk av iPad
i klasserommet. Forskningen viser at bruken av iPad og ulike apper gjgr elevene mer mo-
tiverte og engasjerte for leeringsaktiviteter. De legger vekt pa viktigheten av at skolen
tenker gjennom og har klare mal for hvordan digitale verktgy skal brukes inn i skolens
pedagogiske malsetting (Clark & Luckin, 2013). I norsk forskning ser man ogsa at elever
kan bli mer motivert ved bruk av digitale verktgy i undervisningen. Dette kommer blant
annet frem nar Egeberg et al., (2016) ser pa den digitale tilstanden i skolen. Undersgkelsen
«Monitor i skolen -Den digital tilstanden i skolen» (Egeberg et al., 2016) er en del av en
kvantitativ undersgkelse som har blitt gjennomfgrt annethvert ar i perioden 2003 - 2016.
I utgaven fra 2016 (Egeberg et al.) er undersgkelsen avgrenset til 7.trinn. I undersgkelsen
svarer nesten alle laerere at de bruker digitale verktgy for 8 motivere elevene. Laererne
rapporterer ogsa, i den samme undersgkelsen, at digitale verktgy gjor det lettere 3 diffe-
rensiere undervisningen.

2.3 Grammatikk og grammatikkundervisning

Videre i forskningsprosjektet vil det vaere hensiktsmessig & redegjgre for grammatikk be-
grepet og ulike tilneerminger til grammatikkundervisning. Grammatikk kommer av det
greske orde gramma som betyr «bokstav» eller «det skrevhe» (Kulbrandstad, 1998 s. 18;
Tonne, 2020, s. 174). Grammatikk er ikke et entydig begrep, og det finnes flere innganger
til grammatikken. Afarli (2000) viser til at grammatikken pa den ene siden kan handle om
3 beskrive spraket som system, sprakets oppbygging og struktur. P& den andre siden viser
han til at grammatikken er spraket i bruk, som handler om sprakbruk og hvordan ulike
former og konstruksjoner kan settes sammen og skape mening i ulike kontekster. Dette
skillet mellom spraket som system og bruk er ikke ny tenking. Innenfor sprakvitenskapen
har det lenge vaert tradisjon for & skille mellom spréket som system og spr8ket i bruk. P&
begynnelsen av 1900-tallet introduserte lingvisten Ferdinand de Saussure begrepene



langue og parole for & skille mellom spraksystem og sprakbruk (Haugen, 2019). Langue er
spraket som strukturelt system og parole er spraket i bruken av /angue i konkrete situa-
sjoner. Saussure mente at langue er et system av sosiale konvensjoner som ikke eksisterer
komplett i hver enkelt sprakbruker, men som hver enkelt sprakbruker har tilgang til. Det
er denne tilgangen som gjor at hver enkelt sprakbruker kan utgve parole (Afarli, 2000, s.
185). Skillet mellom sprdket som system og spréket i bruk vil jeg bruke som grunnlag for
& se naermere pa hvordan to digitale laeremidler legger opp til arbeid med grammatikk.

2.4 Tradisjonell grammatikk

Afarli (2000) hevder at den ordinzere oppfatningen av hva grammatikkstudiet handler om
verken ser grammatikken som en egenskap ved selve spraket eller ved menneskets psy-
kologiske utrustning. Det handler derimot om et sett med preskriptive normer eller regler
som spesifiserer hva som er korrekt og god sprakbruk. Tradisjonell grammatikk har gjerne
hatt som mal & beskrive reglene i et standardsprak, ofte med latin som basis (Maagerg,
1998, s. 33). I den tradisjonelle grammatikken har man tradisjonelt holdt seg til bgynings-
skjema og ordremser som skal pugges, og det har vaert ord og setningsniva som har vaert
i fokus (Guldal & Otnes, 2011, s. 10). Denne tilneermingen fokuserer pad det regelverket
sprakbrukere trenger for @ produsere korrekte setninger. Reglene sier noe om setnings-
strukturen. Innenfor systemgrammatikk har syntaks vaert det primaere nivaet for analyse
og grammatisk beskrivelse, dette gjelder ogsd innenfor generativ grammatikk (Maagerg,
1998).

2.4.1 Generativ grammatikk

Spraket som system assosieres gjerne med den generative grammatikken og Noam Chom-
sky (Faarlund, 2005). Noam Chomsky ser pa grammatikk som kunnskapen om, og beskri-
velsen av, et spraksystem. Chomsky skiller ikke mellom spraket som system og kunnskap
om spraket, men bruker ordet grammatikk om kunnskapen om spraksystemet (Faarlund,
2005, s. 39). Generativ grammatikk blir forstatt som en grammatikk som ved hjelp av
eksplisitte regler, ngyaktig spesifiserer alle de velformulerte setningene i et sprak (Afarli,
2000, s. 30). Chomsky bruker begrepne Competence og Performance. Iversen et al. (2020)
oversetter dette til spraklig kompetanse og spraklig utgvelse. Det er viktig @ merke seg at
Chomskys skille er noe ulikt fra Saussures skille Langue og parole. Competence er et sys-
tem som den enkelte sprakbrukeren har internalisert, og som er fundert i menneskets
biologi. Chomsky mener at den spraklige kompetansen individuell. Chomsky hevder at vi
ma ha en medfgdt grammatisk utrustning. Den kaller han for universell grammatikk, ut-
rustningen er felles for alle mennesker uavhengig av sprak (Afarli, 2000). Afarli (2000)
forklarer dette ved at man kan si at Chomsky trekker /langue inn i sinnet til hver enkelt
sprakbruker og kaller det competence. Grammatikken beskriver den kompetansen sprak-
brukeren ma ha for a8 utgve spraket. Generativ grammatikk er ikke en teori om produksjon
av ytringer, men om den kunnskapen som skal til for & produsere og forsta ytringene
(Faarlund, 2005).

2.4.2 Funksjonell grammatikk

Det som skiller seg fra den strukturalistiske og generative tradisjonen, og som vi kan
knytte til systemgrammatikken, er funksjonell grammatikk. Her kan vi se pa to modeller,
Kognitiv grammatikk (KG), en lingvistisk teori utviklet av Langacker (2008), og Systemisk-
funksjonell lingvistikk (SFL), utviklet av Halliday (2004). Ifglge Langacker (2008) er det
feil & fremstille grammatikk som et rent formelt system, da grammatikk er meningsfylt.
Bade fordi grammatiske elementer har betydning i seg selv, men ogsa da grammatikk



tillater oss & konstruere og symbolisere de mer forseggjorte betydningene av komplekse
uttrykk, som fraser, setningsledd og setninger. Grammatikk er derfor innenfor kognitiv
grammatikk, bade en del av kognisjon, men ogsa viktig for & forsta kognisjon.

Bade Langacker (2008) og Halliday (2004) legger stor vekt pa at det er nar spraket er i
bruk, at hver enkelt sprakbruker tilegner seg skjematiske kategorier som det grammatiske
systemet bestdr av. SFL ser primaert pa spraket som en ressurs for a8 skape mening og er
semantisk basert. Dette forskningsprosjektet legger et sosiokulturelt laeringssyn til grunn
og det vil vaere Hallidays systemisk-funksjonell lingvistisk teori som ligger til grunn for
forstaelsen av funksjonell grammatikk og funksjonell grammatikkundervisning videre i stu-
dien. Sosiokulturelt lzeringssyn ser pa spraket som et viktig redskap for laering, dette vil
jeg komme tilbake til i underkapittel 2.3.7.

Systemisk-funksjonell grammatikk vektlegger at mening skapes nar mennesker samhand-
ler, og grammatikken skal beskrive spraket i bruk i reelle kontekster (Maagerg, 1998, s.
34). Konteksten sier oss som sprakprodusenter og mottakere, at noe mening er mer aktuell
enn annen i den aktuelle situasjonen. Den funksjonelle grammatikken fokuserer pa mulig-
hetene ulike sprakvalg gir for 8 skape mening, i kontrast til systemgrammatikken som
fokuserer pa a identifisere og kategorisere ulike grammatiske elementer (Halliday, 2004).
Holmberg og Karlsson (2006) tar utgangspunkt i Halliday (1973) og forklarer funksjonell
grammatikk som en sprakmodell der mening og funksjon, fremfor form, er utgangspunk-
tet. Kontekst og sprak brukes ikke til & forklare avvik og feil, men som et grunnlag for hele
grammatikken. Grammatikken gir ikke bare uttrykk for, men skaper ogsa mening (Holm-
berg & Karlsson, 2006, s. 10). Myhill et al., (2020) viser til Halliday, og mener at funksjonell
grammatikk gjgr det mulig & vise grammatikken som en meningsskapende ressurs, og til
& beskrive grammatiske kategorier med referanse til hva de betyr.

2.4.3 Normativ og deskpritiv grammatikk

Som tidligere nevnt hevder Afarli (2000) at den ordinzere oppfatning av hva grammatikk-
studiet er, handler om et sett med normative normer eller regler som spesifiserer hva som
er korrekt og god sprakbruk. Et vanlig skille innenfor grammatikken er normativt og de-
skriptiv grammatikk. En grammatikk som gir regler for hvordan man bgr skrive eller
snakke, er normativ eller normativgrammatikk. Reglene er basert pa historisk bruk av
spraket eller pa klassiske sprak som gresk og latin (Keck & Kim, 2014, s. 9). Som sprak-
brukere fglger vi ofte normative syntaktiske normer nar vi formulerer oss skriftlig, i den
forstand at vi ikke benytter syntaktiske konstruksjoner som vi bruker i talemalet vart
(Afarli, 2000, s. 24). Normativ og deskriptiv grammatikk har til felles grammatikk anses
som noe som finnes utenfor eleven Brgseth & Nygard, 2019, s. 362), og ikke som en del
av mennesket psykologi slik Chomsky gjer (Afarli (2000).

Det finnes flere grammatiske regler i spraket som vi aldri laerer via normative normer, og
som typisk ikke er nevnt i noen grammatikk. Innenfor deskriptiv grammatikk er formalet
3 beskrive grammatiske mgnstre, uavhengig av det normative (Afarli, 2000). Deskriptiv
grammatikk sier ikke noe om hvorvidt noe er feil eller rett, men konstaterer bare at spraket
brukes pa visse mater, og pragver & beskrive hvilket system som ligger bak denne bruken
(Nygard, 2017, s.40). Det dreier seg gjerne om ordklasser og setningsledd. Dette skiller
seg fra normativ grammatikk som fokuserer pa a lzere elevene & skrive riktig (Brgseth &
Nygard, 2019, s. 339). Hertzberg (1995) forklarer i korte trekk at normativ grammatikk
beskriver spraket slik det bgr veere og deskriptiv grammatikk beskriver spraket slik det
faktisk er. Dette kan vi knytte til skillet mellom spraket som system og spraket i bruk.



2.4.4 Systematisk grammatikkundervisning

Den tradisjonelle grammatikkundervisningen vi kjenner fra skolen og i flere lzerebgker kan
karakteriseres som systematisk grammatikkundervisning. Denne tilneermingen til gram-
matikkundervisning har som mal a gi en helhetlig oversikt over en modell eller et omrade
innenfor grammatikken. I skolesammenheng betyr dette gjerne ordklasser, setningsledd
og setningstyper (Hertzberg, 1995, s. 117). Da den tradisjonelle modellen for gramma-
tikkundervisning har sterke rgtter fra latin, har den blitt kritisert for @ ha uklare definisjo-
ner, inndelinger og et begrepsapparat som ikke passer til vart sprak (Matre, 2001, s. 181).
Matre (2001) hevder at den tradisjonelle modellen er sterkt normativ og gir en framstilling
av hvordan sprak bgr vaere uten a trekke inn utenomspraklige, pragmatiske forhold og ser
heller ikke pa hvordan sprak fungerer. Bade Hertzberg (1995) og Afarli (2000) hevder at
den tradisjonelle skolegrammatikken i utgangspunktet ikke er normativ, men en kombina-
sjon av normativ og deskriptiv grammatikk. Hertzberg (1995) tror at det i undervisnings-
sammenheng gjerne har blitt koblet sammen grammatikkpensum og sprakriktighetsregler,
noe som har medfgrt til en normativ assosiasjon.

Hertzberg (1998) trekker frem noen eksempler pa typiske system-spgrsmal innenfor sys-
tematisk grammatikkundervisning: Hvor mange ordklasser har vi pa norsk? Forklar hva et
subjekt er? Bgy verbet § kaste i alle former, Hvilken ordklasser hgrer fordi til? Hun legger
til at ndr elevene med norsk som morsmal blir presentert for oppgaver der de for eksempel
skal bgye substantiv der hankjgnn, hunkjgnn og intetkjgnn krysses med entall og flertall,
er ikke det fordi de skal laere om hvordan ordene bgyes. Det handler om at de skal laere
et system for 3 beskrive substantivbgyning. Videre legger hun til at for & illustrere syste-
met, kan laereboken like godt bruke konstruerte eksempler som & finne autentiske ek-
sempler (Hertzberg, 1998, s. 11). Systemgrammatikken har vaert utgangspunktet for den
tradisjonelle og systematiske grammatikkundervisningen. I dette forskningsprosjektet har
jeg valgt & blant annet se naermere pa systemgrammatikk i leeremidlene. For & se naermere
pa hvilken tilnserming til grammatikk lseremidlene har, vil det vaere relevant & se pa
systemgrammatikken som den tradisjonelle grammatikkundervisningen tar utgangspunkt
i

2.4.5 Funksjonell grammatikkundervisning

Hertzberg (1998) hevder at funksjonell grammatikkundervisning ikke ngdvendigvis hand-
ler om at alle de grammatiske kategoriene skal vaere funksjonelt definerte. Hun mener at
det ma ligge i m&ten det undervises pa eller hensikten med undervisningen. Det innebaerer
utvelgelse av stoff etter pedagogiske overveielser, induktive metoder, autentiske tekster
og elevenes tekster. Grammatikken skal inn der den kan bidra til forstaelsen av et fenomen
i en tekst, og derfor passer det ikke a fglge en laerebok i denne formen for grammatikkun-
dervisning (Hertzberg, 1995). Matre (2001) trekker frem at det funksjonelle i grammatikk-
undervisningen kan veere & hele tiden gjgre vurderinger av hva som er mest nytt og hva
elevene erfaringsmessig er mest motiverte for. Det funksjonelle kan ogsa vaere a dra nytte
av grammatikk som et redskap til a8 beskrive og forstd spraklige variasjoner. Hertzberg
(1998) legger frem at den funksjonelle grammatikken kan ligge mange steder. Det kan
bade dreie seg om stoffutvalg og stoffprogresjon etter en pedagogisk vurdering. Bruk av
induktive metoder, der elevene selv finner eksempler og foresl|ar definisjoner vil ogsa vaere
en form for funksjonell grammatikkundervisning. Til slutt legger hun til at det som nevnt
kan dreie seg om & bruke autentiske tekster som elevene har et forhold til. I en nyere
artikkel argumenterer. I praksis innebzerer dette at lazereboka bare blir brukt som oppslags-
bok, men til gjengjeld kan den fungere helt fint som det (Hertzberg, 1998, s. 14).
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Haugen (2019) for at det ikke er sammenheng i dagens norskfag mellom funksjonell gram-
matikkundervisning og grammatikkteori. Laereplaner og nyere laerebgker for laererstuden-
ter gir uttrykk for at det er gnske om en mer funksjonell grammatikkundervisning, samtidig
som en ikke har tatt konsekvenser av dette i valg av teoretisk tilnarming til spraksystemet.
Haugen (2019) peker pa at vi som sprakbrukere aldri eksponeres for spraklige strukturer
lgsrevet fra betydning. I skolen er det spraket som meningsskapende system en vil skape
forstaelse for. Derfor mener Haugen (2019) at en bgr legge funksjonell grammatikk til
grunn for arbeidet med spraksystemet i pedagogisk sammenheng. Funksjonelle sprakteo-
rier er ogsa det som ofte blir kalt for bruksbasert, som betyr at en tar utgangspunkt i at
det er en tett relasjon mellom spraksystemet og bruken av det. Dette tyder ogsa pa at en
tilegner seg spraket i kommunikasjon med andre, som et meningsskapende system, og
det er dette systemet som sa blir realisert i tekster. En funksjonell grammatikktilnaerming
for skolen bgr ifslge Haugen (2019) vaere en sosio-kognitiv tilnaerming som ogsa har stort
potensiale til & kaste lys over laering bade av, om og gjennom sprak.

2.4.6 Spraket som redskap

Som tidligere omtalt i underkapittel 2.3.2 peker Noam Chomsky (1959, 1968) pa mennes-
kets medfgdte evne til 8 bruke sprak. Menneskets spraklige evhe omfatter noe mye mer
komplisert enn bare a gjenta ord vi har hgrt. Vi kan forme nye setninger hele tiden og si
ting vi aldri har hgrt for. Menneskets bruk av spraket ma forstas som et kreativt talent, en
evne til & stadig skape noe nytt (S&lj6, 2006, s. 19). Utgangspunktet for et sosiokulturelt
perspektiv er at menneske er et biologisk vesen med en samling fysiske og mentale res-
surser som mer eller mindre er gitt fra naturens side. For @ se pa menneskets forandringer
i bade intellektuelle og fysiske ferdigheter ma vi betrakte de «redskapene» som vi bruker
til 3 observere eller bearbeide omverden. I et sosiokulturelt perspektiv har begrepet «red-
skap» en spesiell og teknisk betydning. Med redskap menes de ressursene, spraklige og
fysiske, som vi har tilgang til, og som vi bruker nar vi forstar v@r omverden og handler i
den (Saljo, 2001, s. 21). En kan bruke begrepet «artefakt» om de fysiske redskapene,
artefakt vil i et sosiokulturelt perspektiv bety ulike redskap som er laget av mennesket for
& Igse problemer Det er gjennom kommunikasjon at de sosiokulturelle redskapene blir
skapt, men det er ogsa gjennom kommunikasjon de blir fgrt videre. Gjennom kommuni-
kasjon blir individet delaktig i kunnskaper og ferdigheter.

I et sosiokulturelt perspektiv ma leering alltid forstds som et innholdsavhengig og
situasjonsbundet fenomen som handler om hvordan mennesker mestrer 8 handtere
kulturelle redskaper i situerte praksiser, og hvordan de blir kompetente aktgrer i ulike
virksomheter. (Salj6, 2006, s. 132).

Det er gjennom medierende redskaper som tegn eller symboler at mennesket reagerer pa
signaler, tolker, tar stilling til omverden og handler pa ulike mater. Mediering innebaerer
at elevenes tenking og forestillingsverdener har vokst fram av og er farget av var kultur
og dens artefakter (Saljo, 2001, s. 83). Det er i samarbeid mellom et tenkende vesen og
artefaktene at handlingen blir utfart; kunnskap og ferdigheter bygger pa et samspill mel-
lom mennesker og artefakter (Saljo, 2006, s. 178). Dette er relevant for oppgaven fordi
det handler om hvordan elever utvikler kunnskap om og ferdigheter i grammatikk. Med
sprak som redskap kan elevene utvikle metaspraklig bevissthet gjennom arbeid med gram-
matikk, noe jeg kommer tilbake til i underkapittel 2.5.1.

2.5 Tidligere forskning pa grammatikkundervisning og skriving

Hertzberg (2014) mener at grammatikken mer eller mindre har forsvunnet fra undervis-
ningen, og at forskning ikke har gitt mange gode grunner til 3 ta den inn igjen. Effektstudier
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har gjennom flere tidr konkludert med at grammatikkundervisningen ikke har noen pavis-
bar effekt pa elevens skriving. Det er imidlertid flere utfordringer med effektstudiene, noe
jeg kommer tilbake til. Her vil jeg se naermere pa forskning som hevder at grammatikkun-
dervisning kan ha en positiv effekt pa skriveutvikling og utvikling av metasprak. Debra
Myhill og hennes kollegaer (2012) gnsket & tenke grammatikk pa nytt, «rethinking gram-
mar», og denne tilneermingen kan knyttes den funksjonelle tilnaarmingen til grammatikk
som ble omtalt tidligere i kapittelet. Fgrst vil jeg se naermere pa forskning som kan knyttes
til systemgrammatikken og systematisk grammatikkundervisning.

2.5.1 Forskning pa tradisjonell grammatikkundervisning og skriving

Det har siden 1950-tallet jevnlig dukket opp engelske og amerikanske effektstudier som
har en felles mening om grammatikkundervisning. Effektstudiene slar fast at grammatikk-
undervisningen ikke har en pavisbar effekt pa elevenes skriving. Som regel har det dreid
seg om kvantitative undersgkelser, gjerne utfgrt av pedagoger eller psykologer, der man
har satt eksperimentgrupper opp mot kontrollgrupper, malt effekter og korrelert dem med
pa forhand fastlagte variabler (Hertzberg, 2001). I disse effektstudiene vil en gruppe elever
som kalles forsgksgruppen fa en viss porsjon grammatikkundervisning. Denne ekstra
grammatikkundervisningen kan kalles intervensjonen. Kontrollgruppen vil ikke f& denne
intervensjonen. Hvis intervensjonen har effekt vil forsgksgruppen gjgre stgrre framskritt
enn kontrollgruppen (Hertzberg, 2004, s.18). Hertzberg (2001) problematiserer flere ele-
menter ved disse effektstudiene. Overfgringen til skandinaviske lesere er blant annet pro-
blematisk fordi samtlige av studiene dreier seg om skriving pa engelsk og engelskspraklige
skoler. Det er ogsd problematisk at flere av studiene gar over kort tid, og en vet lite om
hvordan undervisningen faktisk har foregatt og hvordan effekten er blitt malt. Hertzberg
(2001) viser til at det eksempelvis kan ha blitt undervist i ordklasser og setningsledd uten
noen form for kontekstualisering, og at det derfor ikke er sannsynlig at det har overfg-
ringsverdi til elevenes skriveutvikling. Selv om effektstudiene er kritisert gnsker jeg i denne
oppgaven & presentere noen av dem, nettopp fordi de tar for seg «formal grammar» som
kan knyttes til systemgrammatikken som tidligere har blitt diskutert i dette kapittelet og
som vil vaere relevant videre i forskningsprosjektet.

Braddock-rapporten (1963) tar for seg sprakundervisning i en periode pa 20 ar. Rapporten
konkluderer med fglgende:

In view of the widespread agreement of research studies based upon many types of students
and teachers, the conclusion can be stated in strong and unqualified terms: the teaching of
formal grammar has a negligible or, because it usually displaces some instruction and
practice in actual composistion, even a harmful effect on the improvement of writing
(Braddock et al., 1963, s. 37-38).

Braddock et al. (1963) konkluderer med at den formelle, tradisjonelle grammatikkunder-
visning ikke har noe positiv effekt pa skriveutvikling. Dette er den form for grammatikk-
undervisning som tidligere er beskrevet i underkapittelet 2.3.5. Braddock et al. (1963) gar
sa langt at han hevder det kan vaere skadelig for skriveutvikling. Hillocks (1984) tar ut-
gangspunkt i Braddock-rapporten (1963) og forsgker i en omfattende metaanalyse a se pa
hva som gir stgrst positiv effekt pa elevenes skriveferdigheter. Metaanalysen tar for seg
en rekke effektstudier fra 1963 - 1982. I analysene av 60 effektstudier finner han at bare
fem av 75 forsgk inneholder grammatikkdisiplinen. Det er ikke bare fa forekomster av
grammatikk, men effekten av undervisningen viser seg ogsa a vaere lav. Han bekrefter i
sin metaanalyse at systematisk grammatikkundervisning ikke har effekt pa elevenes skri-
veferdigheter. Videre argumenterer han for at nesten alt annet enn grammatikk har stgrre
effekt pa elevenes skriving. I sammenheng med denne studien bruker Hillocks (1984)
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begrepene declarative knowledge (p8standskunnskap) og procedural knowledge (ferdig-
hetskunnskap). Hillocks (1984) finner i sin studie at:

Traditional approaches to teaching compostion have conentrated on declarative knowledge
of grammar (the naming of parts of speech and sentences), various forms of discourse, and
certain principles of rhetoric. Research examined in this review indicates clearly that
approaches which focus on procedural knowledge (e.g., sentene combining, scales, inquiry)
are more successful than those which focus on declarative knowledge. (Hillocks, 1986, s.
233).

Hillocks hevder at den tradisjonelle grammatikkundervisning gir elevene kunnskap om
sprak, pastandskunnskap, men mangler @ gi elevene trening i sprak, ferdighetskunnskap.
Han mener at skrivekompetanse er noe man kan oppna. Den tradisjonelle grammatikkun-
dervisningen fokuserer for mye pa form, mens den tradisjonelle skriveundervisingen foku-
serer for lite pa form. Ved a knytte form og innhold til p§standskunnskap og ferdighets-
kunnskapen, legger han frem hvordan resultatene i metastudien er et argument for at en
kan oppna positiv effekt for skriveutvikling i undervisningen.

Andrew et al. (2006) gjennomfgrte den sakalte EPPI-studien, en systematisk gjennomgang
av tidligere forskning. Dette studiet forsgker a besvare spgrsmalet: “What is the effect of
grammar teaching in English on 5-16-year-old’s accuracy and quality in written composi-
tion?” (Andrew et al., 2006, s. 40). Konklusjonen stgtter opp under forskning vist til tidli-
gere, som hevder at systematisk grammatikkundervisning ikke har en effekt pa elevenes
skriveutvikling:

On the basis of the results of the two in-depth reviews, we can say, first, that theteaching of
syntax (as part of a traditional or transformational/generative approach toteaching grammar)
appears to have no influence on either the accuracy or quality of written language
development for 5-16-year-olds. This does not mean to say thatthere could be no such
influence. It simply means that there have been no significantstudies to date that have
proved such an effect. (Andrews et al., 2006, s. 51).

Som nevnt tidligere, kan denne form for effektstudier ha svakheter, spesielt i et norsklae-
rerperspektiv. Hertzberg (2008) trekker frem at vi i de ulike studiene vet lite om hvordan
undervisningen er lagt opp og hvordan skriveferdigheter males. Det er ogsa viktig & veere
klar over er at enkelte av undersgkelsene er designet for a teste grammatikk opp mot
andre typer intervensjoner. Et eksempel er at lesing vil komme ut med en bedre effekt enn
grammatikken pa elevenes skriveutvikling (Hertzberg, 2008, s. 18). Andrews et al. (2006)
avslutter ved legge til at effektivitet ikke er det eneste som skal ses pa nar en forsker pa
grammatikk og skriveutvikling. De hevder at det er viktig & se pa hva som menes med
kunnskap om sprak og hvordan grammatikken kan ga under dette, og med denne avslut-
ningen mgter Andrews et al. (2006) Debrah Myhills tanker om grammatikkundervisning og
metasprak.

2.5.2 Forskning pa funksjonell grammatikkundervisning og skriving

Myhill et al. (2012) gjennomfgrte en intervensjonsstudie med formal om & undersgke kon-
tekstualisert grammatikkundervisning og effekten det har pa skriveutvikling og elevenes
metaspraklige forstaelse. Teoretisk knytter de seg til Hallidays forstaelse av grammatikk
som en semiotisk ressurs for meningsskaping. Dette er et mer funksjonelt syn pa gram-
matikk enn den tidligere nevnte forskningen. Myhill et al. (2020) papeker at det ikke er et
poeng a fokusere pa om det skal undervises i grammatikk eller ikke, nettopp fordi gram-
matikk er viktig. De problematiserer at det i tidligere forskning, som Braddock et al.
(1963), kun fokuseres pa systematisk grammatikkundervisning Igsrevet fra skriving (Myhill
etal 2012; Tonne & Sakshaug, 2007; Myhill et al. 2020). Myhill og hennes kollegaer mener
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at grammatikken ma ses pa som en ressurs til skriveutvikling, gjennom a ta i bruk spraket
og fa et metasprak om hvordan tekster formes (Myhill et al., 2020, s. 2). I mitt forsknings-
prosjekt vil det veere relevant & se pd hvorvidt, og hvordan, de to leeremidlene kobler
grammatikkundervisning og skriveundervisning sammen. I analysen forsgker jeg & se om
de digitale laeremidler har en tilnserming til grammatikk som en ressurs for skriveutvikling,
eller om det arbeides med grammatikk isolert.

Forskningsdesignet i Myhill et al. (2012) sine studier er annerledes enn i de tidligere om-
talte effektstudiene. Her vet vi mer om hvordan bade intervensjonsgruppen og kontroll-
gruppen gjennomfgrte undervisningen. Felles for gruppene er at de fglger den nasjonale
laereplanen og at de arbeider med utgangspunkt i de samme tekstene, starten pa en his-
torie, en tale og tre dikt. Forskjellen var at intervensjonsgruppene fikk designet opplegg
som eksplisitt spkte etter & introdusere grammatiske konstruksjoner og terminologi som
var relevant for sjangeren de arbeidet med (Myhill et al., 2012). Funnene i dette prosjektet
er at denne type grammatikkundervisning kan ha effekt pa elevenes skriveferdigheter og
metaspraklig forstdelse, men ogsa at laererens grammatiske kompetanse spiller en viktig
rolle for elevenes utvikling. Myhill er ifglge Hertzberg (2014) sveert edruelig i tolkningen
av resultatene. Studien viser ikke at grammatikkundervisning kan fungere, men hvordan
den kan fungere nar den gjennomfgres av kompetente laerere. Det er et viktig punkt a ta
med at det var bare i klassene med grammatikkyndige leerere at intervensjonen gjorde
utslag. Dette vil vaere relevant i mitt forskningsprosjektet fordi studien ser pa oppgavene
isolert fra kontekst. Det vil i diskusjonen veere viktig 8 se pa hvilken form for arbeid opp-
gavene legger opp til, og i hvilken grad oppgaven inkluderer lzereren.

2.6 Hvorfor grammatikkundervisning i skolen?

Grammatikken har en lang historie i skolen, og som forskning viser, har grammatikkun-
dervisning over lenger tid veert et omstridt tema. Hertzberg (1995) redegjgr for ulike ar-
gumenter for grammatikkundervisning: formaldannings-, fremmedspraks-, sprakferdig-
hets-, tverrspraklighets-, allmenndannings- og metaspraksargumentet. Formaldannings-
argumentet omhandler pastanden om at grammatikk gjennom undervisning trener opp
evnen til logisk tenkning (Tonne 2020; Brgseth & Nygard 2019). Hertzberg (1995) sporer
dette tilbake til slutten av 1700-tallet, men dette argumentet brukes sjeldent i dag da det
hviler pa en del oppfatninger som ikke er like gjeldende i dag. Inntil andre halvdel av 1900-
tallet var hensynet til fremmedsprakene det mest gyldige argumentet for grammatikkun-
dervisning i norskfaget (Hertzberg, 2008, s. 23). Fremmedspraksargumentet dreier seg
om at grammatikkundervisning i morsmal kan lette tilegnelsen av andre sprak. Sprakfer-
dighetsargumentet handler om at grammatikkundervisning gjgr elevene bedre til & utrykke
seg pa morsmalet (Tonne 2020; Brgseth & Nygard, 2019). Alle disse tre argumentene for
grammatikk i skolen har etter hvert blitt problematisert. Som vist til tidligere, har mange
ment at elevene ikke blir bedre til @ skrive ved at lsereren underviser i grammatikk (Tonne
2020; Andrew et al. 2007, Hillocks 1984, Braddock et al. 1963).

De tre moderne argumentene hgrer ifglge Hertzberg i hovedsak til 1980-arene, men Tonne
& Sakshaug (2007) mener at de fortsatt kan veaere aktuelle i debatten. Argumentasjonen
for grammatikk i norskfaget blir en annen dersom det anses som verdifullt i seg selv at
elevene tilegner seg kunnskap og bevissthet om norsk sprak - uavhengig av den direkte
nytteverdien for skriveopplaeringa (Brgseth & Nygard, 2019, s. 346). Allmenndanningsar-
gumentet dreier seg om akkurat dette, der en argumenterer for at grammatikken en ve-
sentlig side av menneskets utrustning og atferd. Dermed kan det ogsa sies at grammatikk
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er en viktig del av allmenndannelsen (Tonne 2020; Tonne & Sakshaug 2007; Hertzberg
1995).

Tverrspraklighetsargumentet vektlegger grammatikk som et felles referansesystem for alle
sprak. Dette kan knyttes til Chomskys generative grammatikk og universalgrammatikken
som ble gjort rede for i underkapittel 2.3.2.Tverrspraklighetsargumentet ligner bade pa
fremmedsprakargumentet og metaspraksargumentet. Det fremheves at skolegrammatik-
ken kan tjene som et felles referansesystem, og at grammatikken skal veere et bindeledd
mellom sprakfagene. Det blir ogsa etterlyst den grammatikken som gjgr det mulig @ snakke
samme sprak i sprakfagene (Tonne 2020; Broseth & Nygard 2019; Hertzberg 1995). A ha
et sprak om spraket kan vi knytte til det siste argumentet, metaspraksargumentet. Dette
argumentet handler om at alle som laerer sprak trenger et sprak for @ beskrive spraket.
Haugen (2019) trekker frem metasprak som viktig i Kunnskapslgftets norskfag. Det er en
rekke av kompetansemalene i laereplanen som krever et metasprak i grammatikk. Derfor
blir dette argumentet for grammatikkundervisning svaert relevant i diskusjonen om gram-
matikkundervisning i skolen.

2.6.1 Et sprak om spraket

Ettersom metaspraksargumentet bade er et argument flere stgtter seg til og et argument
som star tydelig i leereplanen, er det ngdvendig @ kommentere hva som menes med me-
tasprak og metaspraklig bevissthet. Myhill et al. (2020) forklarer metaspraklig forstaelse
som en del av metakognisjon. Metaspraklig forstaelse fokuserer direkte pa sprakbruk. Det
er eksplisitt forstaelse av strukturen og valgene som tas i spraket. Det handler ikke bare
om & bruke spraket, men & se pad spraket som et redskap. De har forsgkt & skape en
definisjon av metaspraklig forstaelse basert pa ulike perspektiver pa skriving. De trekker
inn den kognitive delen fordi det handler om & tenke, den spraklige delen fordi det handler
om sprak, men ogsa den sosio-kulturelle delen fordi det handler om hvordan skriving er
en sosial praksis (Myhill et al. 2020, s. 8). Myhill (2011) definerer metaspraklig forstaelse
slik:

Metalinguistic understanding is “the explicit bringing into consciousness of an attention to
language as an artifact, and the conscious monitoring and manipulation of language to create
desired meanings, grounded in socially shared understandings (Myhill, 2011, s. 250).

Det handler om & eksplisitt bevisstgjgre mulighetene spraket som redskap gir, og kunne
ta i bruk denne kunnskapen for 8 skape mening forankret i de sosiale forventingene. Ifglge
Myhill et al. (2020) ma man, for a utvikle den metaspraklige bevisstheten, skape mulighe-
ter i klasserommet der man kan snakke om, utforske og reflektere rundt sprak i ulike
tekster. Det er nettopp dette som skjer i intervensjonsstudien som er blitt nevnt tidligere,
der laereren snakker om og bruker grammatiske termer i mgte med tekster i klasserommet
(Myhill et al. 2012).

Hertzberg (2004) mener at grammatikk har blitt undervurdert som metasprak i undervis-
ningssammenheng:

Lar vi den tradisjonelle skolegrammatikken vaere det den opprinnelig er utviklet som, et
system som gjgr det mulig for oss 8 snakke om sprak pa en enkel mate, er den god som gull
(Hertzberg, 2004, s. 107).

For & kunne snakke om sprak kan vi fint legge systemgrammatikken til grunn og pa den
maten ha et sprak om spraket. Myhill et al. (2012) finner i sine studier at det viser seg at
laereren unngar a bruke fagtermer i grammatikkundervisningen. Likevel virker det & veere
en slags motvilje mot a8 bruke grammatiske termer i undervisningen. Blant annet i inter-
vensjonsstudien til Myhill et al. (2012) viser det seg at lsereren unngar a bruke fagtermen
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preposisjon og fordi hun mener at det a bruke position word er bedre (Brgseth & Nygard,
2019). Hensikten med metaspraket er at man skalk unne snakke om sprakfenomen pa
tvers av ytringer, setninger og situasjoner (Brgseth & Nygard, s. 363). Som Hertzberg
(2004) nevner kan systemmgrammatikken fungere som dette, den kan gi oss muligheten til
& snakke om sprak pa en enkel og felles mate. Brgseth og Nygard, 2019 hevder at hvis
elevene skal lzere et metasprak, er det avgjgrende at de blir introdusert for faglig funderte
termer som de kan bruke for & snakke om og forsta det de observerer. Det blir ogsa viktig
med et sett med ferdigheter som gjgr det mulig @ bruke metaspraket presist og korrekt i
ulike spraksituasjoner.

2.6.2 Dybdelaering

Haugen (2019) trekker frem betydningen av metasprak for dybdelaering. I det daglige
spraket er valgene vi gjgr fra spraksystem ubevisste valg. Vi kan dermed vaere kompetente
sprakbrukere uten eksplisitt kunnskap om de systemiske mulighetene som finnes nar vi
bruker spraket. Hvis vi arbeider med funksjonell grammatikk som metasprak, kan vi gjgre
elevene bevisst pa disse valgene. Haugen (2019) mener at dette gir potensialet ikke bare
for norskfaget, men ogsa for dybdelaering av kategorier som kan brukes nar en arbeider
med alle typer tekster, og som en helhetlig modell for ulike mater @ tenke pa, for ulike
perspektiver pa det samme fenomenet (Haugen, 2019, s. 13). Haugen (2019) hevder at
med et funksjonelt teoretisk utgangspunkt far elevene innsikt i hvordan mening, i alle type
tekster, blir skapt gjennom valg fra spraksystemet. Elevene kan bygge opp kunnskap om
sprak og tekst med utgangspunkt i det som munner ut i en forstaelse av en helhetlig
modell, som viser hvordan ulike perspektiver pa sprak og tekst henger sammen. Det er
dette som potensielt gir dybdelsering og en helhetlig forstaelse for faget. Videre sier Hau-
gen (2019) at dette ikke ngdvendigvis betyr at det grammatiske systemet skal dras inn i
all lesing av tekster i skolen, men en helhetlig modell kan gi et bedre grunnlag for a syn-
liggjgre sammenhenger i faget (Haguen, 2019, s. 15).

2.7 Grammatikk pa laererplanen

En gjennomgang av tidligere mgnsterplaner/lzereplaner viser oss at fokuset pa grammatikk
og grammatikkundervisning har endret seg. Som tidligere vist, skyldes noe av forklaringen
pa dette, at flere studier pekte pa at grammatikkopplaeringen ikke hadde noe positiv effekt
pa skriveutvikling. Det ble satt fokus pa at grammatikken skulle ha plass i skolen som et
metaspraklig verktgy (Haugen, 2019). Metaspraksargumentet kom inn med M87 og ble
viderefgrt med L97. Begge laereplanene poengterte at grammatikken skulle knyttes til
sprak i bruk (Hertzberg, 2008, s. 21). Tonne & Sakshaug (2007) ser ogsa pa ordklassene
sin plass i grammatikkundervisning, og vurderer ut ifra L97 at det har blitt regnet som
viktig i grammatikkopplaeringen. Flere ganger i L97 nevnes det at elevene skal arbeide
med ordklasser og deres funksjon (Tonne & Sakshaug, 2007, s. 9). Skjelbred (2010) viser
til at L97 knytter grammatikkundervisningen direkte til elevenes tekstarbeid:

A samtale om eigne tekstar og om tekstane til andre er med pa 8 utvikle eit sprak om
spraket. Elvanen blir fortrulege med byggjeklossane i spraket og med korleis dei blir bygde
saman. Slik blir arbeidet med grammatikk sett inn i ein laererik samanheng. (Utdannings-
direktoratet, 1996, s. 114)

Med fokus p@ bade metasprakligverktgy og ordklasser, kan en si at det fokuseres bade pa
spraket i bruk og spraket som system. Tilnaerming til grammatikk kan virke & vaere bade
systematisk og funksjonell.

16



Hertzberg (2008) tolker Kunnskapslgftet slik at det er den spraklige bevisstgjgringen som
er hovedbegrunnelsen for grammatikk. Hun poengterer at dette ma leses gjennom linjene,
og at det ikke er noe som star eksplisitt i de fa kompetansemalene om grammatikk. Haugen
(2019) argumenterer ogsa for at grammatikk i Kunnskapslgftet har en rolle som meta-
sprak. Han viser til blant annet Rgnning et al. (2004) som mener at det er slutt pa gram-
matikk som et eget kunnskapsomrade i skolen. For & realisere malene i Kunnskapslgftet
kreves det et ganske omfattende metasprak (Hertzberg, 2008, s. 23). Bade Haugen (2019)
og Hertzberg (2008) argumenter for at grammatikken i Kunnskapslgftet fgrst og fremst
kan knyttes til en rolle som metasprak.

2.7.1 Fagfornyelsen

I fornyingen av Kunnskapslgftet blir det lagt stor vekt pa dybdelzering. Elevene skal lzere
dypere om faerre emner, og helhetlig forstdelse skal prioriteres (Haugen, 2019). Utdan-
ningsdirektoratet (2019) definerer dybdeleering slik:

Vi definerer dybdelaering som det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstdelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomradder. Det innebaerer at vi reflekterer over
egen lzering og bruker det vi har lzert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene
eller sammen med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Som nevnt mener Haugen (2019) at vi med et funksjonelt teoretisk utgangspunkt til gram-
matikkundervisning far innsikt i hvordan mening, i alle typer tekster, blir skapt gjennom
valg fra spraksystemet. Dette gjgr at elevene utvikler kunnskap og forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger elevene kan bruke i mgte med alle typer tekster. Dette finner
vi igjen i LK20 og kjerneelementet Spr§k som system og mulighet som tar utgangspunkt i
at:

Elevene skal utvikle kunnskaper om og et begrepsapparat for & beskrive grammatiske og
estetiske sider ved spraket. De skal beherske etablerte sprak-og sjangernormer, og kunne
leke, utforske og eksperimentere med spraket pa kreative mater (Utdanningsdirektoratet,
2020)

I en funksjonell tilnaerming til grammatikk vil tekster veere det sentrale studieobjektet, og
spraksystemet og realiseringen av det i tekster vil vaere to sider av samme sak. Kontekst
blir avgjgrende for hvordan tekster blir utformet (Haugen, 2019). For a utvikle et begreps-
apparat og beherske sprak- og sjangernormer kan man ta i bruk egne og autentiske teks-
ter. Dette kan vi se i sammenheng med et annet kjerneelement i LK20, Skriftlig tekstska-
ping. Der star det falgende om skriveoppleeringen:

Elevene skal fa oppleve skriveopplaeringen som meningsfull. De skal kunne skrive pa ho-
vedmal og sidemal i ulike sjangre og for ulike formal, og de skal kunne kombinere skrift
med andre uttrykksformer. Videre skal de kunne vurdere andres tekster og bearbeide egne
tekster ut fra tilbakemeldinger (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Iversen et al. (2020) mener at formuleringer i LK20 kan tas til inntekt for et funksjonelt
syn pa grammatikk og grammatikkundervisning. De underbygger dette perspektivet ved a
gjengi en rekke kompetansemal pa ulike trinn. Haugen (2019) viser til at det er en rekke
kompetansemal en kan knytte til utviklingen av et grammatisk metasprak, men dette er
avhengig av den forstaelsen som blir lagt til grunn. Elevene skal bade kunne bruke spraket
og de skal utvikle et sprak til om spraket (Utdanningsdirektoratet, 2020). Et siste kjerne-
element som er verdt & nevne er Spréklig mangfold:

Elevene skal ha kunnskap om dagens spraksituasjon i Norge og utforske dens historiske

bakgrunn. De skal ha innsikt i sammenhengen mellom sprdk, kultur og identitet og kunne
forstd egen og andres spraklige situasjon i Norge (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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Grammatikken som emne har en overfgringsverdi til andre emner, som talemal, norrgnt,
sidemal og fremmedsprak, blant annet fordi man skal kunne ha et sprak om spraket
(Tonne, 2020, s. 182). For & kunne beskrive grammatiske sider ved spraket ma eleven ha
et metasprak. Begrepene ma introduseres og forklares i laeremidlene. De kan ogsa tas i
bruk ved at man retter oppmerksomheten mot formelle trekk ved spraket, som uttale,
opphav, oppbygging av ord og begrep, setningsstrukturer etc. (Utdanningsdirektoratet,
2020, s. 58). Dette blir ogsa relevant & se narmere pa i mitt forskningsprosjekt. Som
tidligere nevnt mener Hertzberg at den tradisjonelle skolegrammatikken kan brukes for a
gjore det mulig for elevene & snakke om spraket pa en enkel mate. Det vil vaere relevant
& se naermere pa om de to lseeremidlene fokuserer pa & introdusere grammatiske begreper
og hvordan lzeremidlene eventuelt innbyr til arbeid med ulike grammatiske begrep.
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3 Metode

Formalet med dette forskningsprosjektet er a forsgke & besvare problemstillingen «Hvor-
dan legger to digitale lseremidler opp til arbeid med grammatikk i norskfaget?» Jeg forsgker
& besvare problemstillingen gjennom de to forskningsspgrsmalene: «Hvilken tilnserming til
grammatikk finnes i to digitale laeremidler i norskfaget? Hvilke laeringsaktiviteter innbyr de
digitale leseremidlene til i arbeid med grammatikk?» I dette kapittelet vil jeg redegjgre for
og begrunne den metodiske tilnaermingen jeg har valgt for & belyse forskningsspgrsmalene
jeg har stilt. Jeg gnsker ogsa at forskningsprosjektet skal vaere transparent og vil derfor
beskrive analysemetoden, og vise til ulike vurderinger jeg har gjort underveis.

3.1 Forskningsdesign

For & svare pa problemstilling og forskningsspgrsmal, har jeg tatt utgangspunkt i to digitale
lzeremidler. Oppgaven er en komparativ kasusstudie der to kasuser sammenlignes. Kasus-
studier defineres av Yin (1994) slik:

A case study is an empirical inquiry that investigating a contemporary phenomenon witin its
real-life context, when the boundaries between phenomenon and context are not clearly
evident, and in which multiple sources of evidence are used (Yin 1994, s. 13).

I denne oppgaven er det tilneermingen til grammatikk i to digitale lzeremidler som skal
undersgkes, samtidig som jeg er interessert i @ se pa hva slags leeringsaktiviteter de digi-
tale laeremidlene innbyr til. Dette vi till ssmmen kunne si noe om «hvordan to digitale
lzeremidler legger opp til arbeid med grammatikk». Kasusstudie er intensive studier av en
eller fa enheter. I denne oppgaven vil de to kasusene som sammenlignes vaere Salaby og
Skolen. Kasuser er ikke bare empiriske undersgkelsesenheter eller teoretiske konstruksjo-
ner, men ogsa et resultat av forskningsprosessen (Andersen, 2013, s. 23). Kasusene utgjgr
ogsa analysen. I analyser av kasusstudier handler det om & utvikle forstaelse for kasusen
som studeres, gjennom & finne mening i dataen som analyseres (Stake, 1995). Hensikten
med flere kasuser er at det utvider kunnskapen til flere kontekster (Yin, 2018). Selv om
analysen ikke kan generaliseres til flere digitale laeremidler, vil det likevel utvide kunnska-
pen om grammatikk i digitale lseremidler. Postholm & Jacobsen (2018) papeker at det
handler om & forsta kasuset, slik at forskningen pa kasuset kan fa betydning for andre
lignende kasus.

3.2 Kvalitativ forskningsmetode

Den kvalitative metoden er rettet mot at man utvikler en forstdelse av de fenomenene som
studeres (Thagaard, 2018, s. 19). I dette forskningsprosjektet har jeg forsgkt @ se pa
hvordan to digitale laeremidler legger opp til arbeid med grammatikk. I et forsgk pa & svare
pa forskningsspgrsmalene mine, gnsker jeg & identifisere og klassifisere mgnstrene i da-
tamaterialet. Forskningsspgrsmalene er som fglger:

1. Hvilken tilnaerming til grammatikk finnes i to digitale lseremidler i norskfaget?
2. Huvilke laeringsaktiviteter innbyr to digitale laeremidler til i arbeid med grammatikk?

Dette gir meg mulighet til & se pa forskjeller og likheter mellom de to digitale laeremidlene.
For & finne ut hvordan laeremidlene legger opp til arbeid med grammatikk, er det ngdvendig
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a foreta en systematisk gjennomgang av dem. Derfor vil en kvalitativ innholdsanalyse vaere
godt egnet (Hsieh & Shannon, 2005).

3.2.1 Hermeneutisk fortolkningsramme

Jeg har i dette forskningsprosjektet tatt utgangspunkt i hermeneutikken nar jeg har ana-
lysert innholdet p& Salaby og Skolen. Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at mening
bare kan forstas i lys av den sammenhengen det er en del av (Thagaard, 2018, s. 37). Jeg
har derfor forsgkt a forstd grammatikkoppgaver som en del av et didaktisk laaremiddel.
Det vil si at det ma forstds i lys av at de er formet med et pedagogisk formal med utgangs-
punkt. Hermeneutisk tilnaerming legger ogsa vekt pa at det ikke finnes en egentlig sannhet,
men at fenomener kan tolkes pa flere nivaer (Thagaard, 2018, s. 37). Jeg har i forsknings-
prosjektet undersgkt laeremidlene alene. Hvordan de brukes i undervisningssituasjoner,
kan skape en annen forstaelse enn den jeg har kommet frem til. Analysen vil vaere min
oppfatning av oppgavene og det tolkes ogsa i lys av den forstdelsen jeg har bade i forkant
av forskningsprosjektet, men ogsa den forstaelsen som jeg utvikler underveis.

Varen 2020 skrev jeg en oppgave i forbindelse med masterstudiet om grammatikkoppga-
ver i leeremiddelet Salaby. Jeg har ogsa gjennom min utdanning tilegnet meg kunnskap
om grammatikk og grammatikkundervisning. Kleven & Hjardemaal (2018) mener at man
ikke kan Igpe fra sin forforstaelse og at den alltid vil prege fortolkning av tekst. De viser til
Gadamer som mener at forforstaelse er det grunnlaget jeg som leser har for & forstd en
tekst. Forforstdelsen handler min personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn.
Denne forforstaelsen har ogsa utviklet seg og endret seg underveis, ettersom jeg har ar-
beidet med forskningsprosjektet. Jeg har opparbeidet meg ny kunnskap i mgte med ny
teori, men ogsa i gjennomfgringen av nye analyser. Dette gjgr at mine tolkninger er justert
og har endret og utviklet seg underveis i arbeid med analysen jeg har gjennomfgrt. Jeg
har gatt inn i forskningsprosjektet med hele min forforstaelse som grunnlag, men likevel
0gsa stilt meg apen overfor det som er annerledes. Kleven & Hjardemaal (2018) legger
frem at det vil veere vanskelig & fa i gang en utviklingsprosess dersom man har sterke
motforestillinger til det man mgter. Selv om jeg i forkant av prosjektet hadde en forestilling
om hvilke oppgaver jeg mgter pa Salaby og Skolen, var det viktig & stille meg apen i mgte
med tolkningsprosessen, for @ ha mulighet til & ogsa ta inn nye inntrykk og utvide forsta-
elseshorisonten.

3.3 Utvalg

Nar vi studerer tekster, auditive eller visuelle data, referer vi til enheter. Kvalitative studier
kjennetegnes som oftest ved et begrenset antall personer eller enheter. Nar utvalget er
relativt lite, er det seerlig viktig at man anvender en utvelgingsprosess som er hensikts-
messig for problemstillingen, slik at analysen av data kan gi en forstdelse av de fenome-
nene jeg studerer. Strategisk utvelging er basert pa at jeg systematisk velger enheter som
har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategisk i forhold til problemstillingen (Tha-
gaard, 2018). Flyvbjerg (2011) skiller mellom to ulike strategier for valg av kasus, der det
ene er tilfeldig utvelgelse og det andre er informasjonsorientert utvelgelse. I dette forsk-
ningsprosjektet er utvelgelsen gjort pa bakgrunn av en forventing til informasjonsinnholdet
til de to ulike kasusene. Begge leeremidlene er valgt pa bakgrunn av at de har et design
som ligner pa hverandre. Dette er digitale laeremidler som ikke fremstar som en e-bok,
men som en laeringsplattform med flere ulike interaktive oppgaver og tekster. Flere av
oppgavene er selvrettende, som gjgr at elevene far tilbakemelding pa utgvelse av oppga-
ven med engang. I forskningsprosjektet har jeg ogsa begrenset utvalget til 5.-7.klasse.
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Dette er gjort pd bakgrunn av at begge leeremidlene presenterer hovedvekten av gram-
matikk pa 5.-7. trinn.

3.3.1 Salaby

Salaby er produsert av Gyldendal og ble lansert i 2009. Det har siden den gang, hele tiden
utviklet seg med nye temaer og flere oppgaver. Gyldendal beskriver Salaby pa folgende
mate: «Et digitalt laeringsunivers for barnehage og barnetrinnet. P& Salaby.no finner du en
mengde ressurser i alle fag pd alle trinn i grunnskolen» (Salaby.no). Salaby har en innde-
ling der noen av trinnene er satt sammen, hvor inndelingen er slik: 1.-2. trinn, 3.-4. trinn
og 5.-7. trinn. I figur 1 er en oversikt over fagene Salaby tilbyr leeringsressurser i pa 5. -
7. trinn.

Matematikk Engelsk Naturfag

Kunst og

Samfunnsfag NY handverk

Mat og helse Biblioteket

Figur 1. Oversikt over fag pa Salaby

Jeg har valgt & ta utgangspunkt i norsk i denne oppgaven, det er ogsa en strategisk utvel-
ging og er gjort pd bakgrunn av at jeg skal undersgke temaet grammatikkundervisning i
norskfaget. Norsk er delt inn i 10 ulike kategorier, som figur 2 illustrerer. Jeg vil bruke
begrepet «kapitler> om disse kategoriene. P& bakgrunn av tema vil det vaere naturlig at
hovedvekten av analysen er i grammatikkapittelet. Jeg har likevel valgt & undersgke de
andre kapitlene, dette pa bakgrunn av at jeg gnsker & se om arbeidet med grammatikk
knyttes til utviklen av skriveferdigheter.

Les og svar Sprak og dialekter Sprakspalten Biblioteket

Figur 2. Oversikt over kapitler pa Salaby

3.3.2 Skolen

Skolen er produsert av Cappelen Damm og ble lansert i forbindelse med Fagfornyelsen
2020. Cappelen Damm skriver at Skolen ivaretar god progresjon og far elevene til 8 opp-
leve mestring og leereglede:

Her far du alle fag og de tjenestene du trenger for & drive undervising i tr&d med fagfor-
nyelsen. Innenfor hvert fag og trinn finner du laeringsstier med gode undervisingsopplegg
og oppgaver for videre arbeid med elevene (Cappelen Damm, 2020)
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Skolen har undervisningsopplegg og oppgaver fra 1. - 8.trinn, og oppdelingen er trinnvis.
I tabellen under er en oversikt over de ulike kategoriene innenfor Norsk for 5. trinn, 6.trinn
og 7.trinn. Som tabell 1 viser, er det pa tross av at det er delt inn trinnvis, mange av de
samme kategoriene som gar igjen. «Kapitler» vil ogsa bli brukt om disse kategoriene. Som
pa Salaby har jeg valgt 8 ha hovedfokus pa grammatikk. Likevel vil det ogsa her vaere
relevant @ se om noen av de andre kapitlene innbyr til arbeid som kan knyttes til gram-

matikkundervisning.

Kapitler 5. trinn

Kapitler 6. trinn

Kapitler 7. trinn

En, to, tre — skriv

En, to, tre — skriv

En-to-tre skriv

Lesestrategier

Lesestrategier

Lesestrategier

Leserom

Leserom

Leserom

Min historie

Min historie

Min historie

Tegneserier

Tegneserier

Tegneserier

Krim og spenning

Krim og spenning

Krim og spenning

Dikt Dikt Dikt

Saktekster Saktekster Saktekster
Grammatikk Grammatikk Grammatikk
Rettskriving Rettskriving Rettskriving

Les og skriv Les og skriv Les og skriv
Kilder Kilder Kilder

Sprak og dialekter Sprak og dialekter Sprak og dialekter
Samisk Samisk Samisk
Nabosprak Nabosprak Nabosprak

Sammensatte tekster: Lik
meg

Sammensatte tekster

Sammensatte tekster

Interviju Intervju Intervju
Diskuter! Diskuter Tegneserier
Quiz og spill Quiz og spill Diskuter!

Skriveskolen

Skriveskolen

Nye norsksider varen 2021
(Fortelling og Muntlig)

Nye norsksider varen 2021
(Krim og spenning, Muntlig,
Agri og Mike)

Nye norsksider varen
2021 (Krim og spen-
ning, Muntlig, Agri og
Mike)

Tabell 1. Oversikt over kapitler pa Skolen

3.4 Analysemetode

For a analysere og undersgke de ulike kasusene, har jeg gjennomfgrt en kvalitativ inn-
holdsanalyse. Grgnmo (2004) beskriver innholdsanalyse som en metode der forskeren
samler inn data som analyseres, for & fa frem viktige sammenhenger og relevant informa-
sjon, om det eller de forholdene i samfunnet en gnsker a diskutere. Med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene gnsker jeg a8 se naermere pa hvordan to digitale laeremidler legger
opp til arbeid med grammatikk i norskfaget. Som nevnt har jeg valgt et komparativt ka-
susdesign som gir meg mulighet til 8 sammenligne funnene i de to digitale lseremidlene
som er valgt. Kvalitativ innholdsanalyse er egnet for & identifisere og klassifisere mgnstre
i datamaterialet (Hsiech & Shannon, 2005). Ved hjelp av ngye utarbeidet analysekategorier
vil det vaere mer oversiktlig a identifisere og klassifisere funnene i analysen.
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Analysekategoriene som jeg viser i tabell 2, er basert pa tidligere forsking, gjentatt gjen-
nomlesning og arbeid med Salaby og Skolen.

Tilnaerming til grammatikk | Laeringsaktiviteter Oppgavetype

Systemgrammatikk/ Systematisk gramma- | Test Selvrettende oppgaver
tikkundervisning
Funksjonell grammatikk/ funksjonell Identifiser Ikke selvrettende oppgaver
grammatikkundervisning

Boy

Fyll inn

Klassifiser

Tekstproduksjon

Analyse/Refleksjon

Tabell 2. Oversikt over de ulike analysekategoriene

3.4.1 Tilneerming til grammatikk

I denne analysekategorien forsgker jeg a se naermere pa om laeremidlene fokuserer mer
pa spraket som system eller spraket i bruk. Som nevnt i teorikapittelet er det vanlig & skille
mellom preskriptivt/normativ og deskriptivt grammatikk. Jeg har likevel valgt a8 kategori-
sere litt annerledes for a tydeliggjsre grammatikkoppgavene som legger opp til arbeid som
kan ha en positiv effekt pa elevenes skriveutvikling. Som nevnt i underkapittel 2.3.5 hev-
der bade Afarli (2000) og Hertzberg (1995) at den tradisjonelle skolegrammatikken bade
er normativ og deskriptiv. Jeg @nsker derfor a skille mellom den tradisjonelle skolegram-
matikken som gjerne fokuserer pa sprak som system, og den funksjonelle grammatikken
som knytter grammatikk til kontekst. Dette gjor jeg ved & dele analysekategorien i
«systemgrammatikk» og «funksjonell grammatikk». Under «Systemgrammatikk» vil opp-
gavene som har spraket som system i fokuset veere, det er det som gjerne kalles syste-
matisk grammatikkundervisning. For a gjenta hva som ofte er i fokus i systematisk gram-
matikkundervisning, vil jeg igjen vise til Hertzberg (1998) nevner at typisk arbeid i syste-
matisk grammatikkundervisning er «Hvor mange ordklasser har vi pa norsk? Forklar hva
et subjekt er? Bgy verbet § kaste i alle former».

«Funksjonell grammatikk» ligner mer pa en deskriptiv grammatikk fordi den ser pa hvor-
dan sprak faktisk er og praver a forklare bruken av sprak. Oppgavene som kategoriseres
under denne kategorien, er oppgaver som legger opp til arbeid med grammatikk tett knyt-
tet til kontekst. Det er ogsa oppgaver som fokuserer pa funksjonen til for eksempel adjek-
tivet i teksten. Det er oppgaver som kan knyttes til elevenes arbeid med tekst og meta-
sprakligforstaelse. Som tidligere nevnt i underkapittel 2.3.6 legger Hertzberg (1998) frem
at funksjonell grammatikk ma ligge i m8ten det undervises pa og hensikten med under-
visningen. Videre trekker hun frem at det blant annet handler om induktive metoder, au-
tentiske tekster, elevens tekster, og minst utvelgelse av stoff etter pedagogiske overvei-
elser. Det byr pa utfordringer nar jeg i dette forskningsprosjektet ser pa digitale lseremidler
isolert. Det kan tenkes at noen av oppgavene ville blitt kategorisert som «funksjonell gram-
matikk» dersom jeg hadde observert hvordan de ble brukt av laerer i klasserommet. Det
blir opp til leereren hvordan de digitale leseremidlene og oppgavene i dem blir brukt i un-
dervisning.

Jeg har forsgkt a vaere konsekvent i skillet mellom «systemgrammatikk» og «funksjonell
grammatikk». Selv om oppgaven kan vaere en del av en mer funksjonell tilnaerming vil den
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alene bli kategorisert som en oppgave under systemgrammatikk. Et eksempel pa en slik
oppgave kan veaere:

Laeremiddel Oppgavetittel Oppgavetekst

Skolen Les og let Klikk deg inn pa skolens lese-
rom eller en annen norsk nett-
side. Les tekst og finn minst
seks substantiv. Skriv dem i
boksen.

Figur 3. Oppgaveeksempel som viser oppgave kategorisert under "Systemgrammatikk"

Oppgaven vist i Figur 3 kategoriseres under «systemgrammatikk» fordi det handler om &
identifisere verb. En kan diskutere om oppgaven er funksjonell fordi elevene arbeider med
grammatikk i kontekst. Jeg argumenterer for jeg har kategorisert den under «system-
grammatikk» fordi oppgaven ikke innbyr til en laeringsaktivitet som gjgr at elevene arbei-
der med funksjonen til verbet i teksten. Hva laereren velger & gjgre videre i arbeid med
denne type oppgaver i klasserommet, kan jeg ikke si noe om ettersom de digitale lzere-
midlene blir analysert isolert.

3.4.2 Leeringsaktiviteter

Denne analysekategorien har syv underkategorier. Disse er basert pa hvilke typer oppga-
ver som er a finne i de to digitale leeremidlene. Underkategoriene er utarbeidet ved ngye
gjennomgang av de ulike aktivitetene som Salaby og Skolen innbyr til, altsd hvilke instruk-
ser som blir gitt. Disse er utarbeidet i et forsgk pa a ga mer i dybden pa hver av oppgavene
og i et forsgk pa & svare pa forskningsspgrsmal nummer to.

1. Test: Denne laeringsaktiviteten legger opp til arbeid der elevene skal bruke kunn-
skap om grammatikk til 8 svare pa ulike spgrsmal. Dette er kunnskap de har lsert
gjennom arbeid med grammatikk. Laeringsaktiviteten har fatt navnet «test» fordi
det er oppgaver som innbyr til 8 repetisjon av det elevene har gatt gjennom og
«tester» elevenes kunnskap. Under denne lzeringsaktiviteten har ofte oppgavene
flere ulike spgrsmal, men blir likevel kategorisert som en oppgave fordi de tydelig
fremstar som en samlet laeringsaktivitet. Elevene skal ikke formulere sine egne
svar, men enten krysse av pa riktig svar eller fylle inn riktig svar i kryssord.

2. Identifiser: Elevene skal identifisere ulike grammatiske trekk i tekster, setninger
og lister med ord. Dette kan for eksempel vaere som oppgaver der elevene skal
identifisere egennavn i en tekst. Dersom elevene skal skille mellom egennavn og
fellesnavn vil oppgaven kategoriseres som «klassifiser». Oppgavene som kategori-
seres under «identifiser» ma innby til at elevene skal finne (identifisere) et ord
innenfor en bestemt ordklasse eller kategori.

3. Bgy: Oppgaver som kategoriseres under denne laeringsaktivitet innbyr til at eleven
skal bgye ord innenfor ulike ordklasser. Det er oppgaver der verb skal bgyes etter
tempus. Det er ogsa oppgaver der elevene skal bgye adjektiv i grader (gradbgying)
eller i samsvar med substantivet (samsvarsbgying). Innenfor oppgaven substantiv
vil dette gjelde oppgaver der elevene skal bgye etter tall, og ubestemt og bestemt
form. Jeg vil understreke at dette ikke gjelder oppgaver der elevene skal sortere
for eksempel verb innenfor bgyningsklasser, de oppgavene vil kategoriseres under
«klassifiser».

4. Fyll inn: Denne laeringsaktiviteten er oppgaver innbyr til at elevene skal fylle tom-
rom i tekst eller setninger. Det finnes to versjoner, enten skal elevene skrive ordene
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som mangler selv, eller sa skal de velge fra alternativer pa siden av oppgaven. I
disse oppgavene mangler det ord og poenget er at elevene skal klare & fylle inn
riktig svar. Det er viktig @ understreke at oppgaver der elevene eksempelvis skal
samsvarsbgye adjektiv ogsa kan ha et tomrom som kan fylles, disse oppgavene vil
kategoriseres under «bgy». Hovedgrunnen til at dette er en laeringsaktivitet er pa
bakgrunn av gjennomgang av de digitale leeremidlene pa forhand av kategorise-
ringen. Skolen har flere oppgaver av denne typen.

5. Klassifiser: Innenfor denne leeringsaktiviteten plasseres oppgaver der elevene skal
klassifisere ord eller setninger. Dette kan blant annet veere oppgaver der elevene
skal skille ulike ordklasser fra hverandre, for eksempel & sortere adverb og adjektiv
i to ulike bokser. Det kan ogsd vaere & kategorisere ulike ord, som nevnt tidligere
veere a plassere verb innenfor bgyningsklasser.

6. Tekstproduksjon: Under leringsaktiviteten «tekstproduksjon» kategoriseres opp-
gaver som innbyr til at elevene skal produsere tekst. For at oppgavene skal kate-
goriseres under denne lzeringsaktiviteten ma oppgaven innby til at elevene skal
produsere mer enn bare ord. Dersom oppgaven eksempelvis legger opp til at ele-
vene skal ramse opp adjektiv de finner i teksten vil den kategoriseres som «identi-
fiser» og ikke «tekstproduksjon». Oppgaven ma innby til at elevene skal produsere
tekst i form av setninger eller ssammenhengende tekst.

7. Analyse og refleksjon: Innenfor den siste kategorien plasseres oppgaver som
innbyr til at elevene skal analysere eller reflektere. Dette kan for eksempel veere
spgrsmal som gjgr at elevene ma reflektere over det de har lest og funksjonen til
adverbene i teksten. Under denne laeringsaktiviteten ma elevene gjerne tenke selv-
stendig, og svaret er ikke direkte avskrift av kunnskap de har blitt presentert for
tidligere. Det kan ogsa vaere oppgaver der elevene skal analysere setninger.

3.4.3 Selvrettende vs ikkeselvrettende oppgaver

Jeg gnsker ogsa a undersgke om hvordan de digitale oppgavene er lagt opp. Dette star
som en egen kategori fordi jeg har fatt inntrykk av at flere av oppgavene er selvrettende.
Det vil si oppgavene rettes av seg selv, enten underveis i oppgaven eller til slutt, som en
summativ vurdering. Det er interessant & se pa hvordan oppgaven legger opp til retting
for @ se pa hvordan de stgtter opp under laeringsprosessen til elevene, dette kan knyttes
til vurdering for leering. Black & William, 1998 definerer vurdering for laering slik:

(...) the term ‘assessment’ refers to all those activities undertaken by teachers, and by
their students in assessing themselves, which provide information to be used as feedback
to modify the teaching and learning activities in which they are engaged. Such assessment
becomes ‘formative assessment’ when the evidence is actually used to adapt the teaching
work to meet the needs. (Black & William, 1998, s. 2)

Det handler altsd om aktiviteter som gir informasjon som kan veere med pa a stotte lae-
ringsprosessen til elevene, gjennom at laereren far en oversikt og mulighet til a tilpasse
undervisningen. For & knytte oppgavene til vurdering for lzering, vil det ikke bare veere
relevant & se pa om oppgavene er selvrettende eller ikke, men ogsa knytte det til hvilken
informasjon laereren far om eleven. Selv om oppgavene er selvrettende, er det ikke dermed
sagt at de ikke gir informasjon til laereren om laeringsprosessen til elevene.

3.4.4 Utfordringer i analysen

Det er flere utfordringer som har dukket opp underveis i analysen, men jeg har forsgkt &
vaere konsekvent i de valgene jeg har tatt. I en artikkel som ser pa hvilke forstaelser av
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skjgnnlitteratur og sakprosa elever kan utvikle gjennom oppgavene i laerebgkene i norsk,
trekker Bakken & Andersson-Bakken (2016) frem utfordringer knyttet til kategorisering av
oppgavene i leerebgkene. En utfordring er kategorisering av oppgaver som har flere spgrs-
mal eller direktiver, der det kan vaere vanskelig a vite om det skal anses som én eller flere
oppgaver. Her har Bakken & Andersson-Bakken (2016) tatt et konsekvent valg om at hvis
flere spgrsmal og/eller imperativer fglger etter hverandre i samme avsnitt, regner de det
som én oppgave. De velger & legge vekt pa at det er den siste delen av oppgaveteksten
som er gjeldende for hva oppgaven spgr om. Dette har jeg ogsa tatt utgangspunkt for i
min analyse, og jeg har illustrert med fglgende eksempel:

Laeremiddel Oppgavetittel Oppgavetekst
Skolen Let i bildet Hva skjer her? Skriv ned

alle ordene du ser som hg-
rer til ordklassen verb.

Figur 4. Oppgaveeksempel som viser oppgave med to spgrsmal i samme oppgavetekst

Som det fremkommer i figur 4, stiller oppgaven i farste del av oppgaveteksten spgrsmalet:
«Hva skjer her?». Dersom elevene skulle svart pa dette spgrsmalet, hadde oppgaven blitt
kategorisert som tekstproduksjon, men ettersom det videre star at elevene skal skrive ned
alle ordene som hgrer til ordklassen verb, vil denne oppgaven kategoriseres som identifi-
ser. Videre har Bakken & Andersson-Bakken (2016) lagt frem at de ogsa kategoriserer det
som flere ulike oppgaver dersom oppgaven har spgrsmal som er skilt fra hverandre ved
linjeskift, avsnittsmarkering eller nummerering. Her har jeg valgt a gjgre det noe annerle-
des.

Inndelingen av oppgaver er annerledes pa digitale laeremidler enn i en trykt laeremidler.
Derfor var det utfordrende 3 kategorisere og skille mellom oppgaver og spgrsmal pa en
god mate. Jeg vil preve gjennom eksempler & vise og begrunne mine valg. Fgrste eksempel

pa oppgaveoppsett er hentet fra Salaby og vises i figur 5.

w4 Velg riktig preteritumsform, «

=S

LB 6 banre

(=)
N - - 3 Y e
- ble Sigge
<o

Velg riktig form e srttn

Figur 5. Oppgaveeksempel som viser oppgaveoppsett pa Salaby

Som figur 5 viser, er det fgrste elevene mgter boksen med teksten: «Velg riktig form».
Jeg har valgt & ikke kategorisere dette som én oppgave, fgr jeg har sett at det er samme
type oppgave elevene mgter nar de gar videre. Videre som det fremkommer i figur 5,
mgter elevene spgrsmalet «Velg riktig preteritumsform». Her skal elevene bgye fire ord i
preteritumsform. Her kunne jeg valgt a8 kategorisere hvert ord som et spgrsmal, men her
har jeg tatt et grep og kategorisert hver side som spgrsmal. Det vil si at hele fgrste siden
er et spgrsmal selv om den bestar av flere ord som skal bgyes. Trykker elevene sjekk svar,
far de mulighet til & ga til neste side. Ogsa her mgter elevene spgrsmalet «Velg riktig
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preteritumsform», og en liste med fire ord som skal bgyes. Dette gjgr at begge sidene kan
kategoriseres som én oppgave, og oppgaven inneholder da to spgrsmal, i representasjon
av to sider. Boksen «Velg riktig form» representer derfor én oppgave. Denne form for
oppgavepresentasjon er stort sett lik for alle grammatikkoppgavene i Salaby, det gjorde
det enklere 3 skille mellom oppgaver og spgrsmal. Dette er en litt stgrre utfordring i Skolen.
For & vise til hvordan jeg har valgt a8 gjgre dette vil jeg illustrere med eksempel i figur 6.

"T"-‘ Teybcpé acverin. Dra alle adverbene inn i boksen.
e mat. :
Bokmadl: Hva er adverb? '\ s\
= )]
&5 = .
W25 ———
—
/\‘f N Trykk pd adverbet
X . N—
Y Y -
4 » -
; f X N JLARY L T R R
Codede £ ol g ot 1 ° w it fort egt manater ohe  hasemete

Figur 6. Oppgaveeksempel som viser oppgaveoppsett pa Skolen

Som det fremkommer i figur 6 mgter elevene en boks med tittelen «Bokmal: Hva er ad-
verb?». Nar elevene trykker pd boksen, kommer det opp sider elevene kan bla seg gjen-
nom. Figur 6 viser fgrste oppgave der det star «Trykk pa adverbene». I en interaktiv boks
trykker elevene seg gjennom fire ulike bokser med samme spgrsmal «Trykk pa adverbet».
Denne oppgaven blir kategorisert som én oppgave og fire spgrsmal. Nar elevene «blar»
videre til neste side, som vist helt til hgyre i figur 6, kommer oppgaven «Dra alle adverbene
inn i boksen». Dette blir kategorisert som en ny oppgave, selv om den har samme lzerings-
aktivitet identifiser adverbene, har den en ny formulering og et annet oppsett.

Jeg har valgt & kategorisere pa denne maten for & kunne se pa repetisjon og variasjon i
arbeidet med grammatikk. Repetisjon vil komme frem dersom det finnes stor mengde
spgrsmal og fa oppgaver, fordi det vil vise at det stilles mange spgrsmal innenfor én opp-
gave, og et tema. Variasjon vil vise seg hvis det er flere oppgaver og feerre spgrsmal.
Skillet mellom oppgaver og spgrsmal vil ogsa gjgre arbeidet mer oversiktlig i videre kate-
gorisering. At alle spgrsmalene innenfor en oppgave er like, gjor kategoriseringen mer
oversiktlig.

3.5 Kvalitet i forskningsprosjektet

I dette kapittelet vil jeg forsgke a rette et kritisk blikk pa forskningsprosjektet og gjen-
nomfgringen av det. Fgrst vil jeg se naermere pa om forskningsprosjektet er gjort pa en
troverdig og ngyaktig mate, som jeg knytter til reliabilitet. Videre vil jeg se pa om tolk-
ninger jeg har kommet fram til er gyldig med tanke pa virkeligheten jeg har studert, som
jeg knytter til validitet (Thagaard, 2018, s. 189). Jeg @nsker ogsa & si noe om forsknings-
prosjektets overfgrbarhet og om funnene kan generaliseres.

3.5.1 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet referer i utgangspunktet til spgrsmalet om en annen forsker, ved bruk
av de samme metodene, ville kommet frem til samme resultat (Kvale & Brinkmann, 2015).
I kvalitativ forskning er ikke dette mulig, forskeren ma argumentere for relabilitet ved a
redegjgre for utviklingen av data i Igpet av forskningsprosessen. Denne argumentasjonen
skal sgke etter & overbevise den kritiske leser om kvaliteten av forskningen og dermed
ogsa verdien av resultatene (Thagaard, 2018). For & synliggjgre forskningen i dette studiet
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har jeg forsgkt a gjgre rede for utvelgelsen av lseeremidler og de ulike delene av lseremid-
lene. Videre har jeg ogsa forsgkt a gi innsikt i analyseprosessen med & forklare utviklingen
av de ulike analysekategoriene, men ogsad a ta opp utfordringer knyttet til kategorise-
ringen. Silverman (2014) argumenter for at en kan styrke reliabiliteten ved & gjgre forsk-
ningsprosessen transparent. Ved & gjgre rede for ulike valg og utfordringer i analysepro-
sessen gnsker jeg @ oppna transparens. Dalen (2004) peker pd at man kan nserme seg
reliabilitet ved & beskrive prosessen veldig ngyaktig slik at andre kan forsgke & sette pa
seg de samme «forskerbrillene». Forskningsprosjektet tar utgangspunkt i en hermeneutisk
tilneerming, dette innebeerer stor grad av tolkning. Som nevnt i underkapittel 3.2.1vil min
forforstaelse vaere med pa a prege mine tolkninger. Forforstdelsen er subjektiv, det vil si
at ndr andre ser pa dette forskningsprosjektet vil de kunne ha en annen forstaelse. Det
kan tenkes at andre forskere vil tolke hvordan det legges opp til arbeid med grammatikk
annerledes, men det er ogsa derfor jeg gnsker a vise tydelig hvorfor jeg har tatt de avgjo-
relsene jeg har.

3.5.2 Validitet

Validitet handler som nevnt om & stille spgrsmal om de tolkninger jeg har kommet fram
til, er gyldige med tanke pa den virkeligheten jeg har studert i (Thagaard, 2018, s. 189).
Validering bgr fungere som kvalitetskontroll gjennom alle stadier i forskningsprosessen
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ved & legge vekt pa teoretisk gjennomsiktighet kan man
styrke validiteten i forskningsprosjektet. Jeg har forsgkt a redegjgre for min forskerolle og
mitt teoretiske utgangspunkt gjennom a beskrive bakgrunnen for dette prosjektet og mitt
perspektiv pa grammatikkundervisning og digitale laeremidler i forkant av forskningspro-
sjektet. Thagaard (2018) peker pa at ved & g3 kritisk gjennom analyseprosessen styrkes
validiteten. Jeg har forsgkt a redegjgre hvordan analysen og de funnene som er gjort gir
grunnlag for tolkning og konklusjonene som er gjort i oppgaven. Tjora (2012) mener at
den viktigste kilden til hgy gyldighet er at forskningen pagar innenfor rammene av faglig-
het, og er forankret i relevant annen forskning. P& bakgrunn av dette er tidligere forskning
en stor del av teorikapittelet og utgangspunktet for mitt teoretiske stasted.

3.5.3 Studiens begrensninger

Dette forskningsprosjektet har noen begrensinger, og de er saerlig knyttet til de digitale
lzeremidlene. Som nevnt tidligere kan jeg ikke si noe om hvordan de brukes eller hvilken
forstaelse elevene utviklere ved bruk av denne type lseremidler. Her vil det veaere relevant
3 trekke inn Gissel og Hansen (2017) som ser pa tre ulike mater & analysere leeremidler
pa og knytter dette til didaktisk potensial. For det fgrste kan en se pa laeremidlene alene,
som en tekst. Som Gissel og Hansen (2017) poengterer gir denne form for forskning pa
laeremidler kun mulighet til 8 se pa potensielt didaktisk potensialet. Det er dette som ska-
per begrensingene i dette forskningsprosjektet. For & kunne si noe om hvordan det didak-
tiske potensialet blir aktualisert, krever det 8 undersgke de digitale laeremidlene i bruk.
Det vil gi muligheter for & kunne si noe om hvordan laeremidlene faktisk blir brukt, som er
den andre formen a analysere lzeremidler pa. Den tredje maten handler om & undersgke
hvilken effekt lseremidlene har pa elevenes utviklingen og undervisningen i klasserommet.
Det er ved denne form for forskning en for frem det realiserte didaktiske potensialet. I
dette forskningsprosjektet har jeg tatt utgangspunkt i den fgrste maten & analysere lzere-
midler p&, jeg ser pa leeremidlene alene, som en tekst og pa det Gissel og Hansen (2017)
kaller for potensielt didaktisk potensialet.
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4 Analyse

I dette kapittelet vil jeg presentere funnene jeg har kommet frem til gjennom analysen.
Malet er & svare pa problemstillingen: «Hvordan legger to digitale laeremidler opp til arbeid
med grammatikk i norskfaget?». For @ undersgke dette vil jeg ta utgangspunkt i de to
forskningsspgrsmalene og bruke dem aktivt gjennom presentasjon av funnene. I et forsgk
pa a svare pa forskningsspgrsmal 1. Hvilken tilnaerming til grammatikk finnes i to digitale
lzeremidlene i norsk, har jeg sett naermere pa hvordan leeremiddelet tar for seg temaet
grammatikk, og om det finnes andre steder enn i grammatikkapittelet. Videre gnsker jeg
& ta en naermere titt pa oppgavene som legger opp til arbeid med grammatikk. Som tidli-
gere gjort rede for i teorikapittelet, er det vanlig a skille mellom et normativt og et de-
skriptiv syn pa grammatikk. I metodekapittelet gjorde jeg rede for hvorfor jeg i dette
forskningsprosjektet velger & skille mellom «systemgrammatikk» og «funksjonell gram-
matikk». I fgrste del av analysen vil jeg presentere dette skillet, og trekke frem noen
oppgaver som er relevant & nevne. Dette vil ogsa bidra til 8 forsgke & svare pa forsknings-
spgrsmal 2. Hvilke laeringsaktiviteter innbyr to digitale laeremidler til i arbeid med gram-
matikk? For @ svare mer utdypende pa dette forskningsspgrsmalet vil jeg presentere fun-
nene fra hvilke laeringsaktiviteter som er presentert i de digitale laeremidlene. Hensikten
med dette kapittelet er 8 komme naermere min problemstilling «Hvordan legger to digitale
leeremidler opp til arbeid med grammatikk i norskfaget?» 1 tabellen nedenfor presenterer
sentrale funn knyttet til arbeid med grammatikk i de to lseremidlene:

Salaby

Skolen

Kun arbeid med grammatikk i grammatikka-
pittelet

Arbeid med grammatikk i og utenfor gram-
matikkapittelet

Samlet grammatikkoppgaver for 5.-7. trinn

Samlet grammatikkoppgaver for 5. — 7. trinn

Kategorier i grammatikkapittelet: Verb, Sub-
stantiv, Adjektiv, Preposisjoner, Pronomen,
Adverb og Setningsanalyse.

Kategorien i grammatikkapittelet: Substantiv,
Adjektiv, Adverb og Verb.

Kategorier under utvikling:
Verbtider, Alle verbtider, Sterke og svake
verb, Konjunksjoner og Interjeksjoner

33 oppgaver knyttet til arbeid med gramma-
tikk

94 oppgaver knyttet til arbeid med gramma-
tikk

273 spgrsmal knyttet til arbeid med gramma-
tikk

166 spgrsmal knyttet til arbeid med gramma-
tikk

Flertall av selvrettende oppgaver

Flertall av selvrettende oppgaver

Flertall med oppgaver med alternativer

Flertall av oppgaver med alternativer

Ingen oppgaver knyttet til tekstproduksjon

10 oppgaver knyttet til tekstproduksjon

Ingen kompetansemal knyttet til oppgavene

Kompetansemal knyttet til hver oppgave
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Ingen informasjon til leerer om oppgavene Informasjon til leerer knyttet til hver oppgave

Leerer har ingen oversikt over oppgavene ele- | Sender oppgaveresultater inn til laerer
vene lgser

Oppgaver som skal Igses i fellesskap Ingen oppgaver som skal lgses i fellesskap

Tabell 3. Oversikt over sentrale funn knytte til arbeid med grammatikk i de digitale laere-
midlene

4.1 Presentasjon av grammatikk

Begge leeremidlene har delt opp norsk-sidene i ulike bolker som jeg videre vil omtale som
kapittel, disse er presentert og illustrert i underkapittel 3.3.1 og 3.3.2. De ulike kapitlene
har mange likheter og omhandler mye av det samme. De kan sammenlignes med kapitler
man ser i en laerebok, der en deler inn ulike temaer i kapitler. Det er pa bakgrunn av
laerebokoppsettet at jeg har valgt 3 kalle disse bolkene for kapitler. Begge laeremidlene
presenterer grammatikk som eget kapittel, men innenfor disse grammatikkapitlene er inn-
delingen ulikt. Likhetene og ulikhetene er ogsa presentert i tabell 4.

Salaby sine norsksider er helt identiske for 5. 6. og 7. trinn. Her er det opp til lzerer eller
elev, nar en velger a ta i bruk de ulike oppgavene og tekstene. Grammatikk blir presentert
som et eget kapittel med syv ulike kategorier, som vist i tabell 1. Rekkefglgen pa de ulike
kategoriene er listet i tabell 4. Hver av de nevnte kategoriene har en introduksjon i form
av film, test deg selv oppgaver og andre oppgaver som er kategorisert som «drilloppga-
ver». Grammatikk blir ikke presentert innenfor andre kapitler, dette kommer jeg tilbake til
litt senere. Som det ogsa kommer frem i tabell 4 har Salaby kun lagt opp til arbeid knyttet
til grammatikk i grammatikkapittelet. Som vist i tabellen over har Salaby lagt opp til noen
grammatikkoppgaver som foregar i felles. Jeg skal kort g& gjennom disse oppgavene som
kan deles i to ulike kategorier «Bingo» og «Quiz». Bingo er oppgaver der elevene far utdelt
ark med for eksempel ulike verb, substantiv eller adjektiv. Salaby leser opp ulike ord og
elevene krysser av en rute dersom de har ordet som blir lest opp. «Quiz» ligner pa «Test
deg selv»-oppgaver, men her kan laereren dele klassen inn i lag, eller sa kan hver enkelt
elev delta individuelt. Ulike spgrsmal stilles, og det laget eller personen som har brukt
kortest tid pa sine spgrsmal vinner quizen.

Skolen har ulike norsksider for 5. 6. og 7. trinn. Ved fgrste titt kan det se tilsynelatende
likt ut, men naermere analyser finner jeg forskjeller pa blant annet hvilke tekster som blir
brukt. Her deles norskidene ogsa inn i kapitler, med et eget kapittel for grammatikk. Jeg
vil understreke at grammatikksidene er identiske for 5.-7. trinn, og det blir opp til bru-
ker/lzerer hvilke oppgaver som skal bli brukt ndr. Skolen har knyttet kompetansemal til
hver oppgave, som er tilgjengelig ved et klikk pa en infoknapp. Dette, og informasjon til
laereren om oppgavene og gjennomfgring av oppgavene, er kun & finne pd Skolen. En
annen forskjell fra Salaby er kategoriene som blir presentert innenfor temaet grammatikk.
Skolen presenterer kategoriene, i rekkefglgen vist i tabell 4. Det er ogsa noen kategorier
som fremstar som uferdig ettersom de ligger under kategorien «Mer omfattende oppga-
vesett om teamene under kommer», disse kategoriene er ogsa presentert i tabell 4. Skolen
har plassert kategorien Setningsanalyse i kapitelet «Rettskriving», og kategoriene Prono-
men og Preposisjoner er lagt til grammatikk pa 8.trinn. Det dukker ogsa opp arbeid med
grammatikk innenfor andre kapitler enn grammatikkapittelet, dette skal jeg ga litt naer-
mere innpa.
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4.1.1 Grammatikk utenfor grammatikkapittelet

Som nevnt blir det ikke lagt opp til arbeid knyttet til grammatikk innenfor andre kapitler
enn grammatikktemaet pa Salaby. Grammatikk kommer ikke synlig frem hverken gjennom
oppgavene eller introduksjonene elevene blir presentert for innenfor andre kapitler. I en
introduksjonsvideo under temaet «Forfatterskolen» understrekes det at det ikke skal ar-
beides med grammatikk, eller «a skrive riktig»:

«Det er veldig fort at man fokuserer veldig pa det med riktig stavemater og verbtider, osv.
og det er selvfglgelig veldig viktig ellers kan det bli vanskelig for den som skal lese teksten
din & forstd hva du mener (...) N& skal du ikke lzere 8 skrive riktig, men bra!» (Salaby)

Videre i «forfatterskolen» skal elevene arbeide med blant annet personkarakteristikk,
skildring og det & utvide gyeblikk. En oppgave her er blant annet «Hvilken karakterbeskri-
velse likte du best?». Videre skal elevene bruke karakterbeskrivelser i egen fortelling. Ek-
semplene i introduksjonsvideoen er en rekke adjektiv, uten at det nevnes at dette er ad-
jektiv.

I Skolen er det flere funn p@ oppgaver som er rettet mot grammatikkundervisning utenfor
grammatikkapittelet. Kapittelet «Les og skriv» har to tekster som brukes i arbeid med
substantiv og verb. Den ene teksten skal elevene lese og undersgke, deretter far de spgrs-
mal om a finne substantiv i teksten, fgrst egennavn og deretter fellesnavn. I tekst to skal
elevene lese og undersgke teksten, deretter finne verb. Her arbeides det med grammatikk
i kontekst. Det arbeides med de samme tekstene og oppgavene pa 5.-7. trinn. Skolen
presenter et nytt kapittel pa 5., 6. og 7. trinn der elevene skal arbeide med fortellinger og
skriving. Pa 5.trinn heter kapittelet «Fortelling» og pa 6. og 7.trinn heter et lignende ka-
pittel «Krim og spenning». Innenfor dette kapittelet finner jeg flere oppgaver som er rettet
mot grammatikkundervisning. Pa 5.trinn skal elevene arbeide med & skrive fortelling. I
arbeide med beskrivelser skal elevene Igse noen oppgaver om adjektiv. I tillegg far de flere
bilder som de skal beskrive ved bruk av adjektiv. Her er det ogsa lagt opp til noen spgrsmal
til diskusjon om beskrivelser og hva de gjgr med teksten. P& 6. og 7. trinn er temaet i
kapitelet krim og spenning. Her skal elevene jobbe med 3 skrive spennende fortellinger.
Her er det, som pa 5. trinn, oppgaver om beskrivelser og adjektiv, men det er ogsa utvidet
til at elevene skal ta i bruk adverb. P38 6. og 7. trinn er det ingen diskusjonsoppgaver. Jeg
vil se naermere pa flere av disse oppgavene i 4.4.6 Tekstproduksjon.

4.2 Repetisjon vs. variasjon

For & kunne si noe om repetisjon og variasjon i arbeidet med grammatikk har jeg forsgkt
& dele inn etter oppgaver og spgrsmal. Salaby har totalt flere spgrsmal angdende gram-
matikk enn Skolen. Det er en tydelig forskjell pa 273 spgrsmal pa Salaby og 166 spgrsmal
pa Skolen. En annen forskjell er at dette er fordelt pa feerre oppgaver pa Salaby. Salaby
har totalt 33 oppgaver innenfor temaet grammatikk, der Skolen har 64. I tillegg har Skolen
oppgaver knyttet til grammatikkundervisning utenfor temaet grammatikk, noe som gjgr at
det totalt er 94 oppgaver knyttet til grammatikkundervisning pa Skolen. Antall spgrsmal
delt pd oppgaver viser at Salaby i snitt har atte spgrsmal pr oppgave der Skolen ligger pa
naermer to spgrsmal i snitt per oppgave. Dette er det flere grunner til, blant annet at Salaby
ikke har oppgaver med bare ett spgrsmal, noe Skolen har flere av. Likevel viser det at
Skolen innbyr til stgrre variasjon i sine laeringsaktiviteter der, Salaby fokuserer mer pa
repetisjon. Dette kan ogsa knyttes til hvilket grammatikksyn og tilnaerming til grammatikk,
det er derfor interessant & undersgke videre funnene pa nettopp dette omradet.
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4.3 Systemgrammatikk eller funskjonell grammatikk

Flertallet av oppgavene pa Salaby ligger i noe som heter Drillrom, det er derfor kanskje
ikke rart at det kan se ut til at Salaby har stgrre fokus pa repetisjon i laeringsaktivitetene.
Det er ingen av oppgavene pa Salaby som kan kategoriseres som funksjonell grammatikk.
Det at oppgavene fokuserer pa grammatikk som system, stemmer ogsa overens med det
jeg tidligere har omtalt som den tradisjonelle skolegrammatikken. Det handler om & pugge
regler, verbtider, adjektiv former etc. og det er nettopp dette som blir gjort i store deler
av oppgavene til Salaby. Disse reglene repeteres gjentatte ganger i de ulike oppgavene.
Innenfor kategorien Verb finner jeg tre ulike oppgaver, to av oppgavene starter med teks-
ten «Verb er ord som forteller hva noe eller noen gjgr.» og «Verb er ord som forteller hva
vi gjor». Det er verdt a legge merke til at formuleringen av «reglen» er ulik. Salaby pre-
senterer en regel i forkant av flere av oppgavene, og deretter fglger opp med gjentatte
oppgaver der elevene for eksempel skal bgye verb. Dette kan knyttes til en eksplisitt mate
& arbeide pa, der man fgrst blir presentert for et fenomen, en regel eller lignende og der-
etter skal vise forstaelse gjennom & lgse oppgaver.

Skolen har flere lzeringsaktiviteter som kan knyttes til en funksjonell tilneerming til gram-
matikk. Det finnes ogsa flere oppgaver som i utgangspunktet legger opp til en mulighet
for a arbeide med sprakets funksjon. Eksempelvis er det flere oppgaver der elevene skal
lese en valgfri tekst og identifisere verb. For at denne type «les og finn» - oppgave. Skal
kategoriseres som funksjonell grammatikk, ma oppgaven stille spgrsmal til sprakets funk-
sjon, fremfor & kunne identifisere ulike ord i en tekst. Det interessante er at det er knyttet
to ulike kompetansemal til denne type «les og finn»-oppgaver:

Lese lyrikk, noveller, fagtekster og annen skjgnnlitteratur p& bokmal og nynorsk, svensk og
dansk og samtale om formal, form og innhold

Bruke fagsprak og kunnskap om ordklasser og setningsoppbygning i samtale om egne og
andres tekster

Ut ifra kompetansemalene kan man knytte laeringsaktiviteten til arbeid med sprakets funk-
sjon. Elevene skal bruke sin metaspraklige forstaelse til & snakke om for eksempel verbets
funksjon i teksten. Begge kompetansemalene viser til samtale om tekst, men i oppgaven
skal elevene identifisere verb og skrive dem ned. Oppgaven sier ingenting om samtale om
funksjon. Selv om det ogsa pa Skolen er mange oppgaver som har en systematisk tilnaer-
ming til grammatikk, finnes det som nevnt noen unntak. Eksempelvis er det oppgaver der
elevene skal ta i bruk verb, adjektiv, substantiv etc. for & skrive egne setninger og fortel-
linger. Et eksempel pa en slik oppgave er:

Nedenfor finner du en liste med adjektiv i ulike former. Velg fem av dem, og bruk dem i
setninger. Kanskje du til og med klarer & lage en kort sammenhengende historie?

Her blir elevene oppfordret til a ta i bruk spraket for & skape mening. Selv om elevene ikke
skal ha samtale om egen eller andres tekst, ma de ta ulike sprakvalg for & skape mening.
Derfor er denne type oppgaver kategorisert som funksjonell grammatikk.

4.4 Leeringsaktiviteter

Sa langt i analysen har jeg forsgkt a si noe om antall oppgaver, repetisjon og variasjon.
Jeg har ogsa kategorisert dem etter systemgrammatikk og funksjonell grammatikk. For &
ga naermere inn pa hvilke laeringsaktiviteter de digitale lseremidlene innbyr til, skal jeg i
denne delen av analysen presentere funn fra ulike oppgavetyper. I tabell 5 er en oversikt
over fordeling av de ulike laeringsaktivitetene oppgavene innbyr til:
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Test

Identifiser

Boy

Fyll inn

Klassifiser
Tekstproduskjon
Analyse/refleksjon

Totalt

Tabell 4. Oversikt over fordeling av oppgaver innenfor de ulike laeringsaktivitetene

4.4.1 Test

Salaby Skolen
7 21% 11 12%
11 33% 39 41%
3 9% 4 4%
4 12% 19 20%
8 24% 9 10%
0 0% 10 11%
0 0% 2 2%
33 100% 94 100%

Som det fremkommer av tabell 5 har Salaby flere oppgaver som er kategorisert som
«test». Oppgavene som er kategorisert som «test» skiller seg tydelig ut pa Salaby fordi de
har tittelen «test deg selv». Dette er oppgaver som elevene skal gjennomfgre etter & ha
gatt gjennom introduksjonen til Salaby om for eksempel preposisjoner. Salaby har lagt
opp til en stor variasjon av spgrsmal innenfor «Test deg selv», men jeg har likevel valgt &
kategorisere det som én oppgave ettersom ogsa Salaby har satt det opp som én samlet

oppgave. Eksempler pd spgrsmal i en «test deg selv»-oppgave fra Salaby:

1. Hva bgyes preposisjoner etter?

2. Hva er en preposisjon?

Elevene far ogsa pa denne type oppgaver flere alternativer og skal trykke pa riktig svar.
Svaret som er riktig, er i de fleste tilfeller ordrett det som ble sagt i introduksjonsvideoen.
«Test»-oppgavene pa Skolen har flere likheter med «test deg selv»-oppgavene til Salaby.
De kommer ogsa ofte i etterkant av en introduksjon og har som regel svaralternativer. Et
unntak er kryssordsoppgavene, der elever skal Igse kryssord gjennom & svare pa en rekke
spgrsmal om for eksempel verb. Figur illustrerer et kryssord fra Skolen innenfor ordklassen

verb:
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HORISONTALT

1: Verb forteller oss hva som ...

2: A gi applaus = & ... hendene sammen
3: Er ordet «vakker» et verb?

4: Et annet ord for d hyle =3 ...

EENEEEEEE o
6: Er ordet «skravle» et verb?

7: A spille og ha det moro =3 ...

B s H:
... .. . 8: Vi bruker gynene til a ...

VERTIKALT

9: Ategne medtusj=4...
. L . . 10: A lage lyder som en hgne =4 ...
L . . . 11: A skulle gnske man ikke hadde gjort noe = 3
... K 12: A slippe ut luft giennom munnen etter at

man har drukket brus =3 ...

13: A skli nedover bakken i sngen pé et brett = &

14: Man bruker en pisk til & ... med.
15: Et annet ord for a spise.

Figur 7. Oppgaveeksempel som viser kryssordsoppgave pa Skolen

Ser man pa spgrsmalene elevene far kan en stille spgrsmal ved hvorfor denne oppgaven
er kategorisert som «test». Dette er gjort fordi denne oppgaven blir presentert som den
siste oppgaven innenfor de ulike ordklassene. Oppgaven bestar av flere ulike spgrsmal og
jeg tolker det slik at elevene testes i hva de har leert om ordklassen. Her far elevene ingen
alternativer utenom stgtte i at svaret ma passe inn i kryssordet. Spgrsmalene omhandler
béde & kunne identifisere, bgye og kategorisere verb. Ettersom kryssord blir p& Skolen
presentert som én oppgave, har jeg valgt a kategorisere de under lzeringsaktiviteten test,
selv om den har innslag av de nevnte kategoriene.

4.4.2 Identifiser

Salaby presenterer ofte identifiseringsoppgavene med tittel «Finn Verb/Substantiv/Adjek-
tiv». Som det framkommer i tabell 5, er det denne type leeringsaktivitet som oppgavene
innbyr til mest, bade pa Salaby og Skolen. Dette er heller ikke overraskende at analysen
tidligere har vist at stgrste del av oppgavene er arbeid med systemgrammatikk. Den tra-
disjonelle skolegrammatikken der det gjerne legges opp til arbeid med & identifisere for
eksempel verb og substantiv (Hertzberg, 1998). Mange identifiseringsoppgaver kan tyde
pa mye repetisjon av denne form for oppgaver, men det er og variasjon blant identifise-
ringsoppgavene. Identifiseringsoppgaven skiller seg litt fra hverandre. Salaby legger i
stgrst grad opp til oppgaver der elevene skal identifisere blant enkeltord og i noen tilfeller
ogsa setninger. Skolen legger ogsa opp til oppgaver der elevene skal identifisere blant
enkeltord, men det er fatall av disse oppgavene. Et eksempel pa oppgaver fra leeremidlene
der elevene skal identifisere enkeltord er:

1. Klikk pa adjektivene: vat - lilla - svsmme - menneske - gul - hdrete - regn - vaer
(Skolen)

2. Hvilket ord er adjektiv: springe - kylling - gammel - stdr (Salaby)
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Der Skolen har ett spgrsmal av denne typen om adjektiv har Salaby atte, som igjen viser
til at Salaby i stgrre grad innbyr til repetisjonsarbeid. Skolen har som nevnt fatall av denne
form for identifiseringsoppgaver og stgrre andel av oppgaver der elevene skal identifisere
ordklasser i mgte med setninger. Et eksempel pa en slik oppgave er:

Trykk pd setningen som inneholder adjektiv: (A) I dag spiste jeg is. (B) Jeg sglte pd generen

min. (C) Den fikk en stor flekk. (Hentet fra Skolen).
Her skal elevene identifisere adjektivet. Alternativene kan ogsa leses som en sammen-
hengende tekst, men jeg vil papeke at de ikke blir presentert som en sammenhengende
tekst. I tillegg har Skolen, som nevnt tidligere, oppgaver der elevene skal lese en tekst og
lete etter blant annet adjektiv. Oppgaver der elevene skal finne adjektiv, verb eller sub-
stantiv i bildet, er ogsa kategorisert som identifisering. Disse oppgavene vil jeg komme
tilbake til i 4.4.6 Tekstproduksjon. Funnene i analysen viser at selv om begge lseremidlene
har en stor andel av identifiseringsoppgaver, er variasjonen stgrre blant oppgaver innenfor
denne laeringsaktiviteten pa Skolen enn Salaby.

4.4.3 Bgy

Som det framkommer i tabell 5 har bade Salaby og Skolen fa oppgaver som innbyr til
leringsaktiviteten bgy. Dette er oppgaver der elevene skal bgye verb eller gradbgye ad-
jektiv. Denne laeringsaktiviteten kategoriseres som arbeid med systemgrammatikk. Et in-
teressant funn innenfor denne oppgavetypen er at Salaby ber elevene om a bgye verb i en
oppgave der elevene egentlig klassifiserer verb. Oppgaven heter «Bgy verb» men i opp-
gaveteksten far elevene beskjed om @ slippe mynter i riktig skattkiste. Det som kommer
opp er ulike former av verb, for eksempel & Igpe. Videre skal elevene slippe mynten i den
skattkisten verbet tilhgrer. Her skal elevene klassifisere verbet som presens - presens
perfektum - preteritum - infinitiv. (De ulike verbtidene er presentert i den rekkefglgen pa
Salaby). Det samme gjelder for oppgaven som heter «Gradbgy adjektiv», det elevene
egentlig gjor er & sortere adjektivene til riktig gradbgyingsform. Oppgavene der elevene
skal bgye verbet, heter velg riktig form og ber elevene velge riktig preteritumsform.

I stor grad er oppgavene innenfor laeringsaktiviteten bgy, oppgaver som ber elevene bgye
et verb uten kontekst. Skolen har eksempelvis listet opp en rekke sterke og svake verb
som elevene skal bgye i ulike tider. Salaby har listet opp en rekke verb som skal bgyes i
preteritumsform. Salaby har ogsd oppgaver der elevene skal samsvarsbgye adjektiv, figur
8 viser til et spgrsmal fra denne type oppgave:

et hus
nye

ny
nytt

Figur 8. Oppgaveeksempel som viser leeringsaktiviteten "bgy" pa Salaby

Som vist i figur 8, bestdr oppgaven av spgrsmal med korte setninger der elevene skal
velge riktig form av adjektivet. Jeg vil ogsa trekke frem at illustrasjonen i oppgaven
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beskriver ikke det samme som teksten. Skolen har noen oppgaver der elevene skal velge
riktig form av adjektivet, og skrive det inn i en sammenhengende tekst. Figur 9 illustrer
en slik oppgave som er kategorisert som «bgy»:

Skriv inn riktig form av adjektivet

Gresset er

grenn
Pasningene til Kim er

hard

Et skudd treffer mannen i hodet.
lang

redd Guttene blir

slem
Mannen griper ballen med et smil.

ny

Han samler pa | fotballer som barn har

mistet.

Figur 9. Oppgaveeksempel som viser leeringsaktiviteten "bgy" pa Skolen

Skolen har, som vist i figur 9 en sammenhengende tekst der elevene skal sette inn riktig
form av adjektivet. Denne oppgaven kunne veert kategorisert under laeringsaktiviteten «fyll
inn», men ettersom elevene ma bgye adjektivet blir oppgaven kategorisert under lzerings-
aktiviteten «bgy». Elevene ma bgye adjektivet og skrive det inn i teksten. Som det fram-
kommer i figur 9 beskriver tekstene noe av det som skjer i illustrasjonen til venstre for
oppgaven.

4.4.4 Klassifiser

Som det framkommer i tabell 5 har Salaby en stor andel av oppgaver som kategoriseres
under laeringsaktiviteten klassifiser. Blant annet oppgavene som nevnt over med tittelen
«Bgy verb» og «Gradbgy adjektiv». Den samme type oppgave finner en innenfor ordklas-
sen substantiv, men her har oppgaven en litt annen ordlyd. Her skal elevene «Sorter sub-
stantiv». Leeringsaktiviteten i oppgaven er den samme, elevene skal sortere verb, adjektiv
og substantiv, men ordlyden er ulik. Skolen har ogsa klassifiseringsoppgaver som omhand-
ler verbtider, men ogsa her er ordlyden noe annerledes enn «Bgy verbet». Eksempler pa
klassifiseringsoppgaver pa Skolen:

1. Huvilken tid star verbet i ?
2. Trekk verbet som stdr i riktig tid, til boksen der det hgrer hjemme
3. Hvilken form star verbet i?

Noe & trekke frem ved disse klassifiseringsoppgavene er at Skolen tar i bruk et grammatisk
metasprak, der de aktivt bruker «hvilken tid», «hvilken form» og «riktig tid». Oppgavene
om verb er ikke knyttet til kontekst, elevene blir presentert for enkeltord.

1.1.1 Fyll inn

Alle oppgavene som er kategorisert som leeringsaktiviteten «fyll inn» har alternativer, men
ikke alle har bare ett riktig svar. Farste eksempel pa en «fyll inn»-oppgave er fra Salaby:
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Fyll inn riktig preposisjon fra listen. Oppgave 1: Svein er ____ kjelleren. Oppgave 2: Han
stdr ___ dgra og gjemmer seg ____ pappa. Alternativer pa begge oppgavene: bak - i - pa -
til - fgr — over- under - om - for.

I denne oppgaven finnes det bare ett korrekt svar, er i fglge Salaby: «Svein er i kjelleren».
Elevene skal skape mening ved a sette inn riktig preposisjon, men de skal fgrst og fremst
skape den meningen Salaby mener er korrekt. Blant alternativene som er listet opp er det
flere andre preposisjoner elevene kunne brukt som ogsa er semantisk korrekt. Her har
Skolen gjort det litt annerledes, et eksempel pa en «fyll inn»-oppgave er:

Lag substativhistorie
Trekk substantivene pa plass i lukene og lag din egen historie. Her er ingen svar gale.

I substantivhistorien far elevene mulighet til & leke med spraket og prgve seg frem med
ulike substantiv. De papeker at ingen svar er gale, noe som gir elevene frihet til 8 ekspe-
rimentere. Likevel har ogsd denne oppgaven begrensinger. Det er interessant at oppgave-
tittelen tilsier at elevene skal lage substantivhistorie, men i mgte med oppgaven skal ele-
vene egentlig bare fylle inn ord som allerede er listet opp under teksten. Elevene far vaere
frie og leke med spraket. Skolen har lagt opp til mer kontekstbaserte oppgaver enn Salaby,
ogsa pa «fyll inn»-oppgavene kommer dette tydelig frem:

Trekk ordene pa plass der de hgrer hjemme i teksten.
Verb som vi bgyer etter vanlig mgnster, kaller vi for___verb. N&r vi ikke bgyer verb etter

vanlige regler kaller vi dem for verb. De sterke verbene har ofte en annen i
. o o . o [ .
preteritum, for eksempel «a bryte - bryter - ». Nar vi kan sette «a» foran, star verbet i
o
formen , for eksempel «a ».

Denne type «fyll inn»-oppgaver minner om oppgavene som er kategorisert som «test»-
oppgaver, nettopp fordi de tester elevenes kunnskap om grammatikk. Likevel skiller de
seg ut da elevene her bare skal finne det ene ordet som mangler i faktasetningene. Denne
type oppgaver kategoriseres som systemgrammatikk, fordi de fokuserer pa spraket som
system og regler knyttet til spraket. Oppgavene fokuserer pa kunnskap om grammatikk
fremfor funksjonen til spraket.

4.4.5 Tekstproduksjon

Oppgavene som er kategorisert som tekstproduksjon er oppgaver der elevene skal produ-
sere setninger eller sammenhengende tekst. Salaby sine grammatikkoppgaver innbyr ikke
til laeringsaktiviteten tekstproduksjon. Elevene skal i noen fa tilfeller skrive inn ordet som
mangler, men dette er det naermeste en kommer at elevene skal skrive. Som det fram-
kommer i tabell 5, har heller ikke Skolen en stor andel tekstproduksjonsoppgaver. Jeg skal
ga litt naermere innpa noen av dem. Den fgrste type oppgave er den som jeg tidligere har
nevnt i underkapittel 4.4.2. Elevene skal se hva de ser i bildet og skrive ut ifra den ord-
klassen de arbeider med. Oppgavene er lagt opp litt ulikt, her er to av oppgavene som
innbyr til produksjon av setninger:

1. Beskriv bildet med hjelp av adverb. Du kan ogsa skrive hva som har skjedd, eller hva
som kommer til & skje. Hva gjgr de, og hvordan gjor de det? Hvor og hvor lenge, mye
eller ofte? Du kan bruke adverbene under eller finne pd dine egne. Skriv minst fem
setninger.

2. Beskriv ting i bildet med s& mange adjektiv du klarer! Bruk adjektivene i setninger. Skriv
minst fem setninger i boksen under.

I forste oppgave far elevene stgtte bade fra bildet og fra adverbene de kan velge a ta i
bruk. Samtidig far de frihet til 8 skape sin egen historie til bildet. I oppgave to skal elevene
beskrive tingene i bildet, her far de ingen adjektiv pa forhand. Elevene ma ta i bruk egen
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kunnskap om adjektiv for & bruke det pa & beskrive hva som skjer i bildet. Det interessante
er at innenfor ordklassene substantiv og verb har Skolen lagt opp lignende oppgaver, men
med mindre tekstproduksjon. Her skal elevene identifisere verb/substantiv i bilde og liste
dem opp i boksen under. Kompetansemalet knyttet til oppgavene om verb og substantiv
er:

Skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving, ordbgying og
tegnsetting (Hentet fra Skolen.no).

Kompetansemalet er tydelig knyttet til tekstproduksjon, men ut ifra de oppgaveteksten er
det kun fokus pa & identifisere verb/substantiv. Innenfor ordklassene substantiv og verb
er det en annen oppgave som kan knyttes til tekstproduksjon. Dette er «Skriv selv»-
oppgaver, illustrert i figur 10:

Under finner du en liste over substantiv.
Velg fem av dem, og bruk dem i setninger.
Kanskje du til og med greier & skrive en kort,

sammenhengende historie?

Substantiv:

geit pudding
Nord-Norge Pus
trampoline spokelse
ménen snerr

navle Harry Potter

Skriv her:

Figur 10. Oppgaveeksempel som viser laeringsaktiviteten "tekstproduksjon" pa Skolen

Innenfor ordklassene verb, substantiv og adjektiv blir det lagt opp til en versjon av
oppgaven illustrert i figur 10. Dette er oppgaver der elevene ved bruk av utvalgte
verb/substantiv/adjektiv skal skrive setninger. Oppgavene oppfordrer ogsa elevene til a
skrive sammenhengende historier.

Tidligere i underkapittel 4.1.1 presenterte jeg oppgaver som legger til rette for arbeid med
grammatikk utenfor grammatikkapittelet. Noen av disse oppgavene innbyr til
tekstproduksjon. Dette er i forbindelse med kapittelet «Fortell!» pa 5. trinn og «Krim og
spenning» pa 6. og 7.trinn. Bade i «Fortelll» og i «Krim og spenning» har en
oppgavekategori som heter «Skumle adjektiv — Skriv med adjektiv». Det presenteres f@rst
en oppgave som innbyr til 8 beskrive bildet ved bruk av adjektiv. Figur 11 viser et utklipp
av oppgaven som er identisk pa alle trinnene:
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Skriv adjektivene her: Skriv adjektivene her:

Figur 11. Oppgaveeksempel som viser oppgave som ber elevene skrive enkeltord pa Sko-
len

Forskjellen er at elevene pa 5.trinn skal skrive adjektiv under to bilder, mens pa 6. og 7.
trinn legger oppgaven opp til & skrive adjekiv fra fire bilder. Denne oppgaven er
kategorisert som laeringsaktivitet «identifiser». Dette er fordi den ikke innbyr til produksjon
av tekst, utenom & skrive adjektiv. Det intressante innenfor «Skumle adjektiv - Skriv med
adjektiv» er oppgave 2, illustrert i figur 12:

© Bruk adjektivene

Se pa bildet. Tenk deg at det har skjedd noe skummelt her. Beskriv
det!
Skriv hele setninger og bruk skumle adjektiv.

Skriv her:

Figur 12. Oppgaveeksempel som viser laeringsaktiviteten "tekstproduksjon" i Skolen

Som det fremkommer i oppgaven illusrert i figur 12 innbyr oppgaven til at elevene skal
produsere hele setninger og ta i bruk skumle adjektiv. Derfor er denne oppgave
kategorisert som «tekstproduksjon». Oppgave 2 er kun presentert pa 5. trinn og ikke pa
6. og 7. trinn. Det er ogsad oppgaver pa 6. og 7. trinn som innbyr til produksjon av tekst i
temaet «Krim og spenning». I de oppgaven er det ikke eksplisitt spesifisert at elevene skal
arbeide med adjektiv, men det fremkommer som en del av arbeidet med beskrivelser i
tekst. Oppgavene befinner seg innenfor bolken «Spennende sprak» som er presentert i
figur 13:
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e Lzer om beskrivelser

¢ Adjektiv

* Beskriv bilder og
steder

Spennende Laer om spennende @v pa adjektiv og Skumle adjektiv Beskriv bildene
2 sprak adverb
sprak P :
i S,
13 \

Utvid oyeblikket

\(.,”_._».-
7’\\

|

A o

Figur 13. Oversikt over ulike oppgaver som arbeider med sprak i Salaby

Innenfor bolken «Spennende sprak» ser det, som det fremkommer i figur 13, lagt opp til
arbeid med med beskrivelser og adjektiv. Skolen introduserer blant annet at: «Adjektiv og
adverb er ord som beskriver.» Jeg vil derfor kategorisere oppgaven «Utvid gyeblikket» og
«Beskriv bildene» som arbeid med grammatikk ettersom den kommer innenfor samme
bolk, som vist i figur 13. I oppgavene «Beskriv bildene» og «Utvid gyeblikket» legges det
opp til arbeid med beskrivelser. Her innbyr oppgavene til produksjon av tekst elevene skal
beskrive det de ser pa bildet. Det er ogsa lagt opp til setningsstartere i hver tekstboks. Et
eksempel pa en slik setningstarter er: «<Rommet er mgrkt...».

4.4.6 Analyse og refleksjon

Skolen har totalt to oppgaver som jeg har valgt 8 kategorisere under «analyse og reflek-
sjon». Jeg vil understreke at oppgavene ikke krever et refleksjonssvar, men at oppgavene
innbyr til at elevene ma reflektere. Oppgavene pa Skolen er:

1. Huvilket alternativ er mest spennende a lese?

2. I hvilken av setningene blir barna spurt om de spiser?
a) Spiser dere barn?
b) Spiser dere, barn?

En kan diskutere i hvor stor grad disse oppgavene innbyr til refleksjon. Elevene ma i den
fgrste oppgaven lese gjennom og reflektere over hvilket alternativ de synes er mest spen-
nende & lese fgr de svarer. I oppgave to ma elevene lese begge setningene, og analysere
betydningen av setningen, fgr de kan velge hva setningen betyr. Begge oppgavene krever
at elevene tenker over hva de har lest, og betydningen av det de har lest.

Salaby har ingen oppgaver som kategoriseres under laringsaktiviteten «analyse og reflek-
sjon». Salaby har en oppgave med tittelen «Analyser setningene», den blir illustrert i figur
14:

40



Per gav bestemor blomster.

Per -

gav -

bestemor -

blomster -
subjekt
direkte objekt

verbal
indirekte objekt )

Figur 14. Oppgaveeksempel som viser oppgave der elevene skal "analysere setningene"
pa Salaby

Som en ser pa figur 14, er setningen listet opp etter setningsledd. Elevene skal deretter
navngi hvert setningsledd. Derfor har jeg valgt & kategorisere denne lzeringsaktiviteten
under «klassifiser» og ikke under leeringsaktiviteten «analyse og refleksjon»

4.5 Selvrettende oppgaver

I siste del av analysen gnsker jeg 8 se naermere p& om oppgavene pa Salaby og Skolen er
selvrettende. Selvrettende oppgaver vil si at de rettes automatisk i Salaby og Skolen, etter
at de er Igst. I noen tilfeller m& alle spgrsmalene fullfgres for rettingen skjer og i andre
tilfeller vil en ikke kunne g3 videre med spgrsmalene fgr en har korrekt svar. Alle oppga-
vene pd Salaby er selvrettende. I oppgavene «test deg selv», presentert i underkapittel
4.4.1, vil elevene f3 en oppsummering etter & ha gatt gjennom alle spgrsmalene. Dersom
man ikke har alt riktig kan elevene prgve igjen, s& mange ganger de gnsker. De resterende
oppgavene pa Salaby legger opp til at du ikke kan ga videre fgr du har svart riktig, dette
blir illustrert i figur 15:

katt
snill
banke

pent

pent ®

Sjekk svar Hint ¢

Figur 15. Oppgaveeksempel som viser selvrettende eksempel pa "Selvrettende" oppgaver
i Salaby

Figur 15 viser at elvene har i denne oppgaven fire alternativ, og ma trykke sjekk svar fgr
de far mulighet til & gd videre. Som illustrert i figur 15 vil elevene fa beskjed ved et rgdt
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kryss dersom svaret er feil. Elevene vil da fa mulighet til & trykke p@ knappen «hint» fgr
de prover igjen. P& den maten kan elevene kanskje fa hjelp til 8 komme seg videre i
oppgaven. I figur 16 er det illustrert hva som kommer opp nar elevene trykker pd denne
knappen:

0 Hint T

’0’/ —

Husk at verb er gjereord,
for eksempel danse, synger eller spiste.

| v |

Figur 16. Eksempel pa hint i oppgaver pa Salaby

I tillegg til at oppgavene pa Salaby er selvrettende sender de ikke informasjon til laerer om
hvordan oppgavene gjennomfgres eller hvor mange forsgk elevene bruker, dette er noe
av det som skiller seg fra Skolen. P& Skolen har lzereren tilgang til informasjon om hvordan
elevene Igser oppgavene. En far en oversikt over hvor mange elever som har svart pa de
ulike oppgavene, hvor mange forsgkt de har brukt og antall sekunder p& hver oppgave.
Oppgavene er likevel selvrettende og retter seg automatisk nar elevene gjennomfgrer opp-
gaven. Dersom elevene svarer ukorrekt, gir oppgaven beskjed om dette og elvene far
mulighet til 8 endre svaret sitt. Forskjellen fra Salaby er at selv nar svaret er ukorrekt har
eleven mulighet til & ga videre uten a finne Igsningen. Et eksempel pa en oppgave som gir
beskjed om feil svar er illustrert i figur 17:

Egennavn eller fellesnavn?

Min gamle, gale bestemor heter Tone. Hun er fra Bergen. Hjertet hennes
star i brann nar hun ser pa fotball.

I morgen er det finale mellom lagene Brann og Viking. Na gar bestemor
rundt og synger supporter-sanger. Hun treffer ikke en eneste tone!

Plasser ordene i riktig boks.

Egennavn Fellesnavn

Bergen

Piltastene for & velge eller flytte,
mellomromstasten for & plukke opp eller slippe

O NESTE >

Figur 17. Oppgaveeksempel som viser selvrettende oppgaver pa Skolen

Som vist i figur 17 blir de ordene som er plassert feil markert rgdt, og elevene har da to
alternativer. Trykke pa pilen som gjgr at oppgaven starter pa nytt eller trykke neste og ga
videre til neste oppgave. Oppgavene som innbyr til tekstproduksjon, er ikke selvrettende.
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Laereren har tilgang til det elevene skriver, men har ikke mulighet til & gi tilbakemelding
pa teksten gjennom Skolen. Dersom elevene trykker «fullfgr> etter & ha skrevet tekst, blir
boksen markert som grgnn og leereren far en oversikt over hvem som har produsert tekst
og hva elevene har produsert.
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5 Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg diskutere sentrale funn i analysen og trekke linjer til tidligere
forskning og teori som ble presentert i teorikapittelet. Jeg vil forspke @ besvare studiens
problemstilling: Hvordan legger to digitale leeremidler opp til arbeid med grammatikk i
norskfaget p4 mellomtrinnet? Funnene i analysen har vist hvilken tilnaerming til gramma-
tikk en finner i to digitale laeremidler og hvilke laeringsaktiviteter de digitale leseremidlene
legger opp til. I dette kapittelet vil jeg knytte funnene i analysekapittelet til teori og tidli-
gere forskning. Forskningsspgrsmalene vil bli brukt som et utgangspunkt for drgfting i
dette kapitelet:

1. Huvilken tilnaerming til grammatikk finnes i to digitale lseremidler i norskfaget?
2. Og hvilke laeringsaktiviteter innbyr de digitale laeremidlene til i arbeid med gram-
matikk?

Det er flere ulike funn jeg @nsker a trekke frem, og i diskusjonen vil jeg forsgke a legge
frem funn fra de ulike analysekategoriene. Noen funn vil veere gjeldende i flere kategorier
og derfor kan det til tider gli litt over i hverandre. Det vil bli diskutert hvordan maten det
legges opp til arbeid med grammatikk pa kan fa konsekvenser for elevenes skriveutvikling
og utvikling av et metasprak. Det vil ogsa bli diskutert om det digitale laeremidlet skaper
begrensinger for hvordan det legges opp til arbeid med grammatikk.

5.1 Regler fremfor funksjonalitet

I analysen kommer det frem at det er et stort flertall av oppgaver som kan knyttes til
systemgrammatikken. Det at Salaby har plassert flertallet av grammatikkoppgavene i det
som blir kalt «drillrom» gir et inntrykk av at det skal drilles i grammatikk. Det er nettopp
det som blir gjort. Elevene blir presentert for en regel og skal deretter lgse oppgaver knyt-
tet til denne regelen. Flere effektstudier viser at denne form for & arbeide med grammatikk
ikke gjgr elever til bedre skrivere (Andrews et al., 2006, Braddock et al. 1963, Hillocks,
1984). Effektstudiene har svakheter bade ved at en vet lite om hvordan skriveferdigheter
males og at det er lagt opp til & teste grammatikk opp mot andre intervensjoner som lesing
(Hertzberg, 2008). Likevel er en tendens at en gnsker en mer funksjonell grammatikkun-
dervisning i skolen der det fokuseres mer pa spraket i bruk. Det er interessant at to lzere-
midler som har kommet i nyere tid likevel velger en tilnaerming til grammatikk som stem-
mer med den tradisjonelle skolegrammatikken og systemgrammatikken. P& samme mate
som Haugen (2019) hevder at det blir opp til den som underviser hvilken tilnaerming til
grammatikk som leses i laereplanen, blir det opp til hver enkelt leerer a legge til rette for
en funksjonell eller systematisk grammatikkundervisning.

Elevene trenger et sprak for & kunne snakke om hvordan vi skaper mening med spraket,
0g Hertzberg (2008) mener at det er nettopp det systemgrammatikken kan brukes til.
Derfor kan det at det drilles i oppgaver om grammatikk vaere med pa & bygge et grunnlag
for @ utvikle et metasprak. Utfordringen blir at oppgavene som fokuserer pad sprak som
system ogsa ma kontekstualiseres. En tanke er at oppgavene ma knyttes til elevenes egen
sprakbruk og bevisstgjgre dem pa hva de gjgr nar de tar i bruk spraket muntlig og skriftlig
(Myhill et al., 2012). Det at flertallet av oppgavene har en systematisk tilneerming til gram-
matikk gjgr at variasjonen er liten. Den funksjonelle grammatikkundervisningen trenger,
som Hertzberg (1998) legger frem, ikke @ handle om at alle grammatiske kategorier skal
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veere funksjonelt definert, men at man som laerer tenker pa maten det undervises pa og
hva som er hensikten med undervisningen. Ettersom dette forskningsprosjektet baserer
seg pa innholdsanalyse av leeremidlene, vil det ikke vaere mulig 8 si om lsereren har en
funksjonell tilnaerming eller ikke. Jeg har likevel gjort meg noen tanker om hva som kan
gjere grammatikkoppgavene mer funksjonell. Jeg kan vise dette ved & gi et eksempel pa
en oppgave pa Skolen:

Klikk deg inn pd Skolens leserom eller en annen norsk nettside. Les tekst og finn minst seks
verb i den. Skriv verbene i boksen under (Skolen).

I denne oppgaven kan leereren med en funksjonell tilnaerming til grammatikk legge opp til
at elevene kan prate om funksjonen til verbene og om dette har noe a si for meningsska-
pingen i teksten. For eksempel hvilken tid verbene star i, hva det gjgr med teksten. I
analysen blir denne oppgaven kategorisert som en identifiseringsoppgave, der hensikten
er at elevene skal identifisere verb, derfor kategoriseres denne type oppgave som system-
grammatikk. Det @ se pa hva verb og verbtider gjgr med teksten blir en mer funksjonell
tilnzerming til grammatikk enn @ kunne identifisere verb og verbtider. Noe som er interes-
sant, er at hensikten med oppgaven gir uttrykk for at elevene skal identifisere verb i teks-
ten. Laereplanmalet som er knyttet til denne oppgaven kan tolkes & ha en annen hensikt:

Bruk fagsprak og kunnskap om ordklasser og setningsoppbygning i samtale om egne og
andres tekster.

Slik jeg tyder leereplanmalet legges det opp til at eleven skal samtale om tekst og bruke
sin kunnskap om sprak. Hensikten er at elevene skal samtale om egne og andres tekster.
Leereplanmalet kan knyttes til en funksjonell tilnaerming til grammatikk, fordi det fokuserer
bade pa kontekst og samtale. Som Halliday (2004) legger vekt p&, er spraket en ressurs
for & skape mening, og det skjer ndr mennesker samhandler. Gjennom & fokusere pa
spraket i bruk, tilegner ogsa elevene seg skjematisk kategorier som grammatiske system
bestar av (Langacker 2008; Halliday 2004). Det at lsereplanmalet legger opp til en bruks-
neer tilnaerming til grammatikk med samtale om sprak er ekstra interessant nar oppgaven
i seg selv handler om & identifisere verb i tekst og skrive de ned i boks. Riktig nok kan
lzereplanmalet ogsa knyttes til systemgrammatikken fordi det fokuserer pa ordklasser,
altsd sprak som system. Jeg tror at nar det blir opp til laereren & tolke oppgaven og utvide
oppgaven for & gjgre den mer meningsfull for elevene, kan det bli store forskjeller pa
hvilken tilnaerming til grammatikk som det fokuseres pa i ulike klasserom. Myhill et al.
(2012) har i sin studiet gjort funn pa at leererens kunnskap om grammatikk er viktig for
elevenes utvikling og for at grammatikkundervisningen skal ha en funksjonell tilnaerming.
I studien var det bare i klassene med grammatikkyndige lzerere at grammatikkundervis-
ningen gjorde et utslag pa elevenes skriveutvikling. Tilnaermingen i oppgaven alene vil
knyttes til en systemgrammatikk, men forstaelsen av oppgaven kan bli annerledes nar den
blir analysert i undervisningssammenheng. Det vil trolig, med bakgrunn i resultatene i
studien til Myhill et al. (2012), variere utfra laererens kunnskap i grammatikk og gramma-
tikkundervisning.

5.2 Grammatikk som eget kapittel

Bade Salaby og Skolen presenterer grammatikk som eget kapittel og gar systematisk gjen-
nom flere av ordklassene. Grammatikk blir presentert som ordklasser i et eget kapittel og
underkapitlene er navngitt etter ordklasser. Pa bakgrunn av dette kan en allerede her tolke
det som en tydeliggjgring av sprak som system. Det ligner pa det tradisjonelle skillet mel-
lom sprak som system og spraket i bruk. Dette skillet er utfordrende nettopp fordi det kan
fgre til mindre helhetsforstaelse av sprak som fenomen og verktgy (Haugen, 2019). Selv
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om Salaby ikke eksplisitt presenterer at grammatikk er regler om spraket, legger de opp
til en tilnaerming naert sprak som system og har ingen grammatikkoppgaver som kan knyt-
tes til sprak som funksjon. Denne tilnsermingen mener jeg at kommer til syne pa bakgrunn
av flere funn. Som nevnt brukes begrepet drillrom pa Salaby, noe som ogsa tyder pa at
det legges opp til gving pa en ferdighet. Elevene blir presentert for en regel i forkant av
oppgaven og deretter skal de gjennomfgre oppgaver som fokuserer pa denne regelen.
Fokus pa grammatikk som system blir ogsa gjerne kalt den tradisjonelle skolegrammatik-
ken. Det er dette fokuset Matre (2001) anser som sterkt normativ grammatikk som gir en
fremstilling av hvordan grammatikk bgr vaere uten & trekke inn andre forhold og sprakets
funksjon. A skille ut grammatikken som et eget kapittelet kan vaere nyttig for & arbeide
med systemgrammatikken. Som Brgseth & Nygard (2019) trekker frem er det avgjgrende
at elevene blir introdusert for faglig funderte termer og et sett med ferdigheter, for a ut-
vikle metasprak. Det er ogsa viktig for at elevene skal kunne ta i bruk metaspraket pa en
korrekt og presis mate i ulike spraksituasjoner. Utfordringen til Salaby er at det ikke legges
opp til arbeid med grammatikk knyttet til andre kapitler, for eksempel i forbindelse med
kapitlene: «Forfatterskolen» (Skriving), «Sprék og dialekter» (Sprakhistorie) eller «A
snakke foran andre» (Muntlige ferdigheter). Elevene mgter kun grammatikk som et eget
kapittel gjennom regler og @ving pa ferdigheter som a bgye, identifisere og klassifisere
ulike ordklasser.

I presentasjonen av utvalg i underkapittel 3.3 viste jeg en oversikt over de ulike kapitlene
innenfor Norsk i Salaby. Her er det kapitler som innbyr til at elevene skal arbeide med ulike
tekster og produsere egen tekst. Hertzberg (1998) argumenterer for at grammatikkunder-
visningen nettopp kan bli funksjonell ved & velge autentiske tekster og elevenes tekster. I
kapittelet «Forfatterskolen», der elevene skal arbeide med & produsere egen tekst, kan
det vaere laererikt for elevene a trekke grammatikk inn i arbeid med dette. Grammatikk
skal inn der den kan bidra til forstdelsen av et fenomen i en tekst (Hertzberg, 1995). I
kapittelet «Forfatterskolen» skal elevene blant annet arbeide med karakterbeskrivelser. I
den forbindelse arbeides det blant annet med adjektiv, uten at det nevnes at det er adjek-
tiv. Som det framkommer i underkapittel 3.1.1, blir det i «Forfatterskolen» derimot intro-
dusert at det ikke skal fokuseres pa verbtider. Introduksjonen poengterer at det ikke skal
handle om & skrive riktig, men bra. Dette skillet mellom det & skrive riktig og det 8 skrive
bra, kan knyttes til skillet mellom normativ og deskriptiv grammatikk. Verbtider og gram-
matikk knyttes til regler og system, og den normative grammatikken. Ved dette utsagnet
kan det tolkes som at Salaby utelukker at det skal arbeids med grammatikk knyttet til
skriving. Funksjonell sprakteorier blir ofte kalt bruksbasert fordi det er en tett relasjon
mellom spraksystemet og bruken av det. Arbeid med tekst kan ogsa veere arbeide med
grammatikk, uten at det blir fokus pa hva som er rett og galt. Myhill et al. (2012) sin
tidligere forskning viser at & arbeide med grammatiske konstruksjoner og terminologi tett
knyttet til kontekst, kan ha positiv effekt pa elevenes skriveutvikling og metaspraklige
forstaelse.

5.3 Grammatikk utenfor grammatikkapittelet

Det kommer frem i analysen at Skolen har flere grammatikkoppgaver ogsa utenfor gram-
matikkapittelet. Blant annet har Skolen et kapittel som ligner pa «Forfatterskolen» i Sa-
laby. Kapittelet er nytt for varen 2021 og heter «Fortell!» pa 5. trinn og «Krim og Spen-
ning» pa 6. og 7. trinn. I begge kapitlene skal elevene arbeide med & beskrive gyeblikk og
personer, dette knytter Skolen til adjektiv og adverb. Dette gjgr at eleven kan knytte
grammatikken til produksjon av egen tekst. Dette kan vaere med pa a bevisstgjgre mulig-
hetene spraket har som redskap for 8 skape mening. Skolen innbyr ogsa til refleksjon rundt
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beskrivelser, dette er ogsa i forbindelse med arbeid med adjektiv i kapittelet «Fortell!».
Som det framkommer i underkapittel 4.4.7 skal elevene lese to tekster og kommentere
hvilken beskrivelse som er mest spennende & lese. En kan diskutere om hvor mye elevene
reflekterer over svaret sitt nar de «bare» skal trykk pa alternativ A eller B. Det legges ikke
opp til at elevene skal begrunne svaret sitt, ved a for eksempel svare skriftlig. Dersom
elevene matte begrunnet svaret sitt, kan det tenkes at de hadde tenkt mer over hva som
var spennende med beskrivelsen og brukt sin spraklige bevissthet mer aktivt. Det a for-
mulere seg skriftlig, ville kunne bidratt til at elevene tok i bruk det grammatiske vokabu-
laret de kan ha tilegnet seg gjennom tidligere oppgaver. Igjen finnes det et potensial, der
lzereren kan fgre oppgaven videre og samtale om tekstene. Ved & reflektere rundt spraket
og samtale felles i klasserommet, kan det vaere med pa a bidra til & gke den metaspraklige
bevisstheten til elevene (Myhill et al. 2020). Det er ikke ngdvendigvis fordi oppgaven be-
finner seg utenfor grammatikkapittelet som gjgr den funksjonell, men det handler om
hvordan oppgaven blir lagt frem, at den aktiviserer elevene til 8 tenke over sprakets funk-
sjon i teksten ved & bruke grammatikk i kontekst. Igjen vil det vaere relevant a trekke inn
Hertzberg (1995) som sier at grammatikk skal inn der den kan bidra til forstdelsen av et
fenomen i en tekst. P& bakgrunn av dette vil det veere relevant & arbeide med grammatikk
i mgte med bade muntlig og skriftlige tekster pa Salaby og Skolen.

Som nevnt i analysen er det ogsa oppgaver utenfor grammatikkapittelet som ikke har en
funksjonell tilnaerming til grammatikk. Det er ikke ngdvendigvis slik at kontekstualisert
arbeid med grammatikk gjgr arbeidet funksjonelt. I kapittelet «Les og skriv» skal elevene
identifisere verb og substantiv i to ulike tekster. Pa tross av at elevene skal arbeide med
grammatikk i kontekst kan man diskutere i hvor stor grad det skal arbeides med gramma-
tikk som funksjon. Elevene identifiserer substantiv og gver seg pa a skille mellom egennavn
og fellesnavn. Det fokuseres pd sprak som system og ordklassen substantiv, fremfor &
snakke om hvilken funksjon dette har for teksten. Brgseth & Nygard (2019) trekker frem
at det ikke er slik at all undervisning basert pa elevenes tekster automatisk gjgr gramma-
tikkundervisningen funksjonell. P8 samme mate vil jeg si at denne formen for kontekstua-
lisert grammatikkundervisning, heller ikke kan knyttes til funksjonell grammatikkundervis-
ning. Det er ikke det at oppgaven fokuserer pa ordklasser og spraket som system som gjgr
at den ikke kategoriseres som «funksjonell grammatikk». Oppgaven innbyr til at elevene
skal identifisere, uten a se naermere pa hvilken funksjon for eksempel verb har i teksten.
Igjen faller det tilbake pa hvordan laereren legger opp undervisningen, fordi oppgaven
alene legger opp til en funksjonell grammatikkundervisning.

5.4 Kunnskap om sprak

Et av kjerneelementene i LK20, «Spraket som system og mulighet», fokuserer blant an-
net pa at elevene skal utvikle kunnskaper og begrepsapparat for 8 beskrive grammatiske
og estetiske sider ved spraket. Det kan tenkes at elevene utvikler dette begrepsappara-
tet og kunnskap gjennom arbeid med grammatikk bade pa@ Salaby og Skolen. Elevene
blir presentert for spraket som system med ordklasser og regler, dette kan vaere en na-
turlig inngang til 8 tilegne seg et begrepsapparat og kunnskap om sprak. Systemgram-
matikken kan fungere som et grunnlag for & kunne snakke om sprak. Haugen (2019) ar-
gumenterer for at man med et funksjonelt teoretisk utgangspunkt til grammatikkunder-
visning far innsikt i hvordan mening, i alle typer tekster, blir skapt gjennom valg fra
spraksystemet. Denne maten & arbeide pa gjgr at elevene utvikler kunnskap og forsta-
else som eleven kan bruke i mgte med tekster béde i og utenfor klasserommet. Spgrs-
malet blir da om det er for mye fokus pa sprak som system og for lite kontekstbaserte
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oppgaver. Dette kan fgre til at elevene tilegner seg regler og begreper som de ikke kan
overfgre til andre kontekster.

Gjennom oppgavene «Test deg selv» legger Salaby opp til & teste kunnskapen til elevene.
Denne form for oppgave finner man innenfor alle underkategoriene i grammatikkapittelet.
Det vil si at hver ordklasse som blir presentert, har en rekke spgrsmal som omhandler
kunnskap om sprak, men ogsa ferdigheter i sprak. Det kommer frem i analysen at alle
«Test deg selv»-oppgavene har svaralternativer. Dette gjgr at elevene ikke skal formulere
egne svar, men velge det svaret de mener hgres mest riktig ut. En av grunnene til at
oppgavene er lagt opp slik, mener jeg er fordi det formatet de blir presentert i skal det
skilles mellom rett og galt. Elevene far en oppsummert oversikt pa slutten av testen der
det star antall riktig svar og hvilke svar de har fatt feil. Dette kan vaere en konsekvens av
digitalisering der dataprogrammet er selvrettende og derfor avhengig av @ kunne skille
mellom rett og galt. Dette tydelige skillet mellom hva som er rett og galt kan knyttes til
normativ grammatikk, og systemgrammatikken. En funksjonell tilnaerming ville i stgrre
grad fokusert pa hvordan de ulike ordklassene bidrar til meningsskaping. Som nevnt kan
dette veere en konsekvens av selvrettendeoppgaver, en egenprodusert tekst vil ikke vaere
mulig for dataprogrammet a rette. En tanke er at dersom elevene skulle svart pa de samme
spgrsmalene pa ark og levert inn til lsereren, er det stgrre sannsynlighet for at oppgavene
ikke bestod av flervalgsoppgaver. Oppgavene kunne da gitt elevene mulighet til & svare
pad spgrsmalene med egne ord, og laereren ville i etterkant fatt en oversikt over elevenes
forstaelse for grammatikk.

Et annet funn jeg gnsker a trekke frem i oppgavene «Test deg selv» pa Salaby er hvordan
det legges opp til arbeid med kunnskap om grammatikk. Det kan virke som at det fokuse-
res mer pa reproduksjon av kunnskap enn en stgrre forstaelse for grammatikk. Dette kom-
mer frem gjennom to funn. Svaralternativene som er diskutert over, gjgr at elevene ikke
trenger a formulere egen forstaelse for grammatikk. Det andre funnet som gjgr at jeg ser
pa oppgavene som mer reproduksjon av kunnskap er hvordan svaralternativene blir for-
mulert. Alternativene som er korrekt, er i flere tilfeller det som er blitt introdusert i intro-
duksjonsvideoen innenfor gjeldende ordklasse. Det vil si at elevene ikke trenger 3 ha en
forstaelse for ordklassen det gjelder, men ma huske det som ble sagt i introduksjonsvi-
deoen. Dette er kanskje en av ulempene med selvrettende oppgaver, at det er lettere 3
ha svaralternativer fordi teknologien ikke strekker til ndr det gjelder retting av elevenes
egen produserte ord. P& den andre siden kan en diskutere om «Test deg selv» i Salaby
likevel legger opp til oppgaver som krever forstaelse nar elevene skal blant annet skal
identifisere substantiv blant en rekke ord. Elevene ma ta i bruk den kunnskapen de har
tilegnet seg til & aktivt ta en avgjgrelse, dette krever forstaelse av hva et substantiv er.

5.5 Oppgaver uten kontekst

Det framkommer i analysen at flertallet av oppgavene bade i Salaby og Skolen kategori-
seres som laeringsaktiviteten identifiser. Flere av disse oppgavene legger opp til at elevene
skal identifisere enkelt ord. Som det kommer frem i underkapittel 4.4.2 legger oppgaven
opp til at elevene skal identifisere adjektiv fra en rekke ord. Spesielt Salaby har mange av
denne type oppgaver. Oppgavene lgsriver adjektivet fra konteksten, og dette kan by pa
utfordringer for elevene. Som Haugen (2019) papeker blir sprakbrukere aldri eksponert for
spraklige strukturer Igsrevet fra betydning. Nar det listes opp en rekke ord, og eleven skal
identifisere adjektiv, er ordene plassert utenfor kontekst. Elevene vil drilles i & kunne iden-
tifisere hva et adjektiv er, hva vil denne kunnskapen veere nyttig for? Det kan tenkes at
denne form for laeringsaktivitet kan gi elevene kunnskap om sprak, declarative knowledge
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(Hillocks 1984). Elevene kan tilegne seg kunnskap om spraket, men det gir ikke elevene
trening i spraket. Salaby legger til rette for at elevene skal drilles i @ kunne identifisere
ulike ordklasser, men denne form for laeringsaktivitet gir ingen mulighet for elevene til &
ta i bruk spraket. Ser vi til Fagfornyelsen skal elevene utvikle kunnskaper om og et be-
grepsapparat for & beskrive grammatiske og estetiske sider ved spraket (LK20). Spgrsma-
let er om identifisering av adjektiv Igsrevet fra kontekst vil gi elevene gkt kunnskap om
grammatiske sider ved spraket, eller om det blir stdende som en drillgvelse der elevene
kun skal repetere pa evnen til a identifisere.

Det er flere oppgaver som ikke er knyttet til kontekst, en annen laeringsaktivtetskategori
som er interessant a trekke frem er laeringsaktiviteten bgy. Oppgavene som er kategorisert
innenfor denne laeringsaktiviteten, er heller ikke plassert i kontekst. Eleven skal i stgrre
grad ta i bruk spraket innenfor denne kategorien. Nar elevene skal bgye et verb eller ad-
jektivet, ma de aktivt produsere et ord. Utfordringen er nar dette blir fremstilt uten kon-
tekst blir det vanskelig @ knytte dette til egen skriving. Denne type oppgaver kan knyttes
til tradisjonelle skolegrammatikken som har systemgrammatikken som utgangspunkt. Hvis
grammatikken skal stgtte opp om elevenes skriveutvikling, viser tidligere forskning at den
formelle systemgrammatikken ikke har noe positivt effekt pa skriveutviklingen (Braddock
et al. 1963; Hillocks 1984; Andrews et al., 2006). Dersom malet med grammatikkunder-
visning skal vaere a gjore elevene til bedre skrivere kan det tenkes at denne form for
oppgave har lite effekt. Nar Myhill et al. (2012) i en studie finner at arbeid med grammatikk
kan ha effekt pd skriveutvikling, problematiserer de tidligere studier som har undersgkt
grammatikk lgsrevet fra skriving. I bgyningsoppgavene pa Salaby og Skolen er ikke opp-
gavene knyttet til kontekst, oppgavene bestar kun av enkelt ord eller kort setninger. Det
samme finner en i identifiseringsoppgavene jeg har nevnt tidligere. I identifiseringsoppga-
vene legges det i stor grad opp til arbeid med spraklige strukturer Igsrevet fra betydning
og kontekst. Jeg vil ogsa her trekke frem skillet mellom pastandskunnskap og ferdighets-
kunnskap. Det kan diskuteres om elevene vil tilegne seg en form for ferdighetskunnskap
fordi elevene far gving i bgying av verb. Fokuset ligger likevel pa form og ikke innhold.
Hillocks (1986) trekker frem at noe av utfordringen med grammatikkundervisning er at
det er stort fokus pa form, og bruker det som et argument for at grammatikkundervisning
ikke har positiv effekt for skriveutvikling.

For & oppna positiv effekt pa skriveutvikling ma en fokusere bade pa pastandskunnskap,
ferdighetskunnskap, form og innhold (Hillocks, 1986). Dersom de digitale lseremidlene
hadde lagt opp til arbeid med bgyningsoppgaver knyttet til kontekst, ville forskning i stgrre
grad tale for at dette vil ha bedre effekt pa skriveutvikling. Elevene kunne ogsa arbeidet
induktivt med verbtider. Gjennom & skrive egne tekster, fortalt i natid, og i etterkant dis-
kutert innhold og form ville tilnzermingen fremstatt som mer funksjonell. Ifglge forskning
ville dette hatt bedre effekt pa elevenes skriveferdigheter og utviklingen av metaspraklig-
bevissthet. Systemgrammatikken er godt egnet som et grunnlag for & kunne snakke om
egne og andres tekster og utvikle metasprakligbevissthet (Hertzberg, 2004). Som tidligere
nevnt poengterer ogsa Brgseth & Nygard (2019) viktigheten av faglige termer og ferdig-
heter i sprak, for & kunne utvikle og ta i bruk metaspraket korrekt og presist. Jeg vil pa
bakgrunn av det argumentere for at arbeid med systemgrammatikk ogsa ma knyttes til
kontekst for at elevene skal kunne knytte det til eget sprak og hvordan de selv utrykker
seg muntlig og skriftlig.
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5.6 Et sprak om spraket

Myhill (2012) beskriver metaspraklig forstaelse som en eksplisitt forstaelse av strukturen
og de valgene som tas i spraket. For @ kunne snakke om spraket ma elevene utvikle et
sprak om spraket. Myhill (2012) viser i sin forskning at laereren unngar a bruke fagtermer.
Bade Salaby og Skolen bruker grammatiske termer. Jeg vil trekke frem to konkrete funn
fra analysen knyttet til sprak om spraket. Begge funnene er gjort innenfor laeringsaktivi-
teten «klassifiser».

Bade Salaby og Skolen bruker i flere oppgaver aktivt grammatiske termer i mgte med
grammatikk. Skolen bruker aktivt et metasprak nar de omtaler blant annet verb. Gjennom
denne form for oppgaver vil jeg si at elevene blir presentert for et sprak om spraket. Som
det kommer frem i analysen i underkapittel 4.4.4, brukes det i en oppgave «Hvilken tid»
og «Hvilken form» i spgrsmal knyttet til verb. Det at elevene eksponeres for et sprak om
spraket, vil kunne gi dem redskaper i sin utvikling av kunnskap. I et sosiokulturelt per-
spektiv ma laering forstas som et innholdsavhengig og situasjonsbundet fenomen. Hvis vi
utvikler kunnskap og ferdigheter i samspill med mennesker, omgivelsene rundt, kan man
diskutere hvilke redskaper elevene utvikler i en denne form for isolerte klassifiseringsopp-
gaver som er Igsrevet fra kontekst. Nar oppgaven innbyr til laeringsaktiviteten «klassifiser»
i mgte med verb, kan det tenkes at dette ikke ngdvendigvis har en overfgringsverdi til bruk
i egen tekstproduksjon. Ser vi til Chomsky (1959, 1968) har vi alle en evne til & bruke
sprak, mer enn bare & gjenta det vi har hgrt. Vi vil i samspill med andre og basert pa var
universalgrammatikk utvikle Competence som gjgr oss i stand til & bruke spraket. Ser vi
pa dette i forhold til oppgaver som innbyr til arbeid med «klassifiser», kan en stille spgrs-
mal med hva elevene far ut av denne form for oppgaver.

Det kommer frem i underkapittel 4.4.4 at noen av oppgavene har en oppgavetittel som
sier noe annet enn hva laeringsaktiviteten gjgr. I Salaby gjelder dette oppgavene «Bgy
verb» og «Gradbgy adjektiv>». I oppgavetittelen innbyr oppgaven til lseringsaktiviteten bgy,
men selve laeringsaktiviteten er en annen. Oppgaveteksten er en lydfil som sier: «slipp
mynten i riktig skattekiste». Det er lagt opp til arbeid med grammatikk som system, der
det fokusers pa klassifisering av verb og adjektiv, men det er ingen plass det eksplisitt star
at det er en sorterings- eller klassifiseringsoppgave. Oppgaveteksten bruker ikke gramma-
tiske termer, og det som blir brukt i oppgavetittelen er misvisende. Dersom systemgram-
matikken skal fungere som et grunnlag for & kunne utvikle et sprak om spraket, er det
o0gsa viktig at elevene blir presentert for korrekte beskrivelser av spraket. Oppgaven innbyr
ikke til trening i sprak, og samtidig gir det ogsa lite kunnskap om sprak, utenom at enkelte
ord tilhgrer ulike verbtider. Som tidligere nevnt kan man diskutere hvilke overfgringsverdi
dette har til egen tekstproduksjon, men en kan ogsa stille enda et spgrsmal ved om opp-
gaver der elevene ikke eksplisitt far beskjed om at de sorterer verb etter verbtider. Vil det
ha noe overfgringsverdi til utviklingen av metaspraket nar elevene i disse oppgavene blir
eksponert for fa grammatiske termer, og ikke er bevisst pa hva de utfgrer. Haugen (2019)
trekker frem at vi i det daglige gjgr ubevisste sprakvalg, og vi kan derfor vaere kompetente
sprakbrukere uten eksplisitt kunnskap om de systemiske mulighetene som finnes nar vi
bruker spraket. Det handler om & gjgre elevene bevisst pa de valgene de tar, og jeg stiller
spgrsmal ved om denne form for oppgave legger til rette for @ arbeide med denne utvik-
lingen. Dette handler ikke bare om oppgavene som innbyr til lzeringsaktiviteten «klassifi-
ser», men ogsa om de tidligere oppgavene er som er omtalt, der elevene arbeider med
grammatikk isolert.
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5.7 Gjemmer han seg bak eller for pappa?

Et annet funn som er interessant a trekke frem fra analysen, er «fyll inn»-oppgaver. Som
det fremkommer i tabell 4.2 i analysen, er det flere av denne type oppgaver bade pa Skolen
og Salaby. Her er det flere funn som er interessante, det fgrste jeg vil trekke frem er
oppgaven knyttet til arbeid med preposisjoner. Oppgaven fra Salaby blir presentert i un-
derkapittel 4.4.5, i oppgaven skal elevene fylle inn preposisjonene som mangler i set-
ningen. Utfordringene med denne oppgaven er at den har et fokus pa at det kun er ett
eksempel som er semantisk korrekt. Jeg vil her vise til hva Salaby har satt som fasit:

Spgrsmal 1: «Svein er i kjelleren»
Spgrsmal 2: «Han stdr bak dgra og gjemmer seg for pappa»

Her viser Salaby at det bare finnes én mate a lage denne setningen pa. Dette vil jeg si at
kan vaere en utfordring nar oppgavene er selvrettende. Det gjgr at oppgaven har innlagt
ett korrekt svar, og det gir lite rom for at elevene kan leke og prgve seg frem ved spraket.
Et alternativ kunne veert at Salaby la inn flere ulike svar som vil sld ut som korrekt fremfor
& begrense det til ett svar. Setningen ville fatt en annen betydning dersom det stod:

Spgrsmal 1: «Svein er over kjelleren»
Spersmal 2: «Han star i dgra og gjemmer seg bak pappa»

Det betyr ikke at setningene er semantisk ukorrekt dersom man velger andre preposisjoner
fra alternativene, men oppgaven kunne invitert til & reflektere rundt ulike meningsbetyd-
ninger. & bruke preposisjoner ulikt, vil skape ulik mening. Oppgaven skiller mellom hva
som er korrekt sprakbruk og ikke, fremfor & legge opp til at sprak som redskap kan skape
ulik mening. Her vil jeg trekke linjer til normativ grammatikk, fordi det i denne sammen-
hengen blir spesifisert hva som er korrekt sprakbruk. Nar en velger en preposisjon Salaby
mener er ukorrekt, far man ikke ga videre i oppgaven. P& denne maten gir Salaby tydelig
uttrykk for hva som er korrekt sprakbruk og hva som ikke skal brukes. Igjen vil jeg vise
til sosiokulturelt laeringsperspektiv som vektlegger at leering foregar i en interaksjon mel-
lom mennesker og redskaper i ulike kontekster (Saljo, 2006). Gjennom medierende reds-
kaper reagerer mennesker pa signaler, tolker og tar stilling til omverden. Knytter vi dette
til oppgaven legger Salaby opp til at en tolkning og forstaelse for at det kun er én prepo-
sisjon som kan brukes semantisk korrekt i den setningen. Man kan diskutere hvor stor
innvirkning det vil ha pa elevene, nar elevene (kanskje) allerede ubevisst bruker preposi-
sjoner ulikt. Hvis formalet med grammatikkundervisning er a utvikle elevene til bevisste
sprakbrukere, vil ikke et slikt normativt grammatikksyn gi en positiv effekt pa skriveutvik-
ling eller utvikling av metasprak. Oppgaven bygger ikke «bro» mellom ordklassen prepo-
sisjoner og funksjonen til preposisjoner i kontekst. Konteksten er ogsa noe jeg vil trekke
frem i denne oppgaven som vist til over. Oppgaven bestar av seks spgrsmal, og hvis man
ser pa alle spgrsmalene samlet blir teksten:

1) Svein er i kjelleren. 2) Han star bak dgren og gjemmer seg for pappa. 3) De
leker gjemsel. Mens han star der, kikker han bort pa klokka som henger over
sofaen. 4) Det er sent og om ikke lenge ligger han under dyna. 5) Han gleder
seg til & sove. 6) Men fgr det ma han finne pappa.

Som det fremkommer i underkapittel 4.4.5 er spgrsmalene presentert pa ulike sider. Dette
gjer at en ikke ngdvendigvis forstar at det er en sammenhengende tekst. Valg av preposi-
sjoner vil ha en betydning for meningen i hver enkelt setning, men ogsa for teksten i en
helhet. Nar en ser pa teksten som helhet er det forstaelig at Salaby har valgt ut en korrekt
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preposisjon for hver plassering. Det betyr ikke dermed at det ikke er semantisk korrekt &
velge andre preposisjoner, men meningen i teksten som helhet vil bli annerledes og kan-
skje mindre sammenhengende. Dersom oppgaven hadde blitt fremstilt som én sammen-
hengende tekst fremfor setninger som tilsynelatende kan virke fraskilt fra hverandre, ville
kanskje oppgaven veert mer meningsfull for elevene. Oppgaven hadde da lagt opp til et
mer kontekstbasert arbeid med grammatikk, selv om det fremdeles i oppgaven ville veert
fokusert pa en normativ tilnaerming, fordi ogsa denne oppgaven skiller tydelig mellom rett
0g galt.

5.8 Fullfgr teksten

I analysen, i tabell 4.2, kommer det frem at ogsa Skolen flere oppgaver der elevene skal
sette inn ord. Som vist i underkapittel 4.4.5 har Skolen en oppgave som kunne blitt kate-
gorisert som «Test», men siden elevene skal dra inn ord i teksten er oppgaven kategorisert
under «Fyll inn». Det er flere funn som er interessant med denne oppgaven. Oppgaven
innbyr til kunnskap om grammatikk og i dette eksempelet kunnskap om sterke og svake
verb. Det er en tilnaerming til grammatikk som fokuseres pa spraket som system. Det blir
aktivt brukt grammatiske termer noe som gjgr at elevene blir eksponert for et sprak om
spraket. Sammenlignet med de tidligere nevnte oppgavene «Test deg selv» i Salaby er
teksten med fakta om verb formulert annerledes enn i introduksjonsfilmen. Derfor kan en
si at det krever stgrre forstaelse for a Igse oppgaven. Samtidig kan en stille spgrsmal ved
om oppgaven egentlig krever forstaelse for verb eller om det holder at elevene har en
forstaelse for setningsoppbygging. Eksempelvis er en setningen i teksten:

Verb som bgyes etter vanlig mgnster, kaller vi for .

To av alternativ er sterke og svake, sa dette krever at elevene vet forskjell pa sterke og
svake verb. For hver setning i teksten som Igses blir alternativene faerre. En setning litt
lenger ned i teksten er fglgende:

De sterke verbene har ofte en annen i preteritum.

Dersom elevene har valgt korrekte ord sa langt i oppgaven, vil alternativene som gjenstar
til setningen vist over, veere: brgt, infinitiv og bryte. Elevene trenger ikke ngdvendigvis a
ha kunnskap om at verbene ofte har en annen vokal i preteritum for & klare oppgaven.
Dersom elevene ikke fyller ut i rekkefglge, vil en likevel kunne gjennomfgre en utlukings-
metode, der elevene fgrst tar de ordene de kan, og deretter fyller inn det de hadde vans-
keligheter med. Slik vil det vaere i alle oppgaver som innbyr til leeringsaktivitet «fyll inn»
hvor det bare er ett korrekt svar. En utlukingsmetode vil ogsa fungere svaert godt nar
oppgavene er selvrettende. Nar ordet plasseres i «boksen» vil det automatisk komme et
grgnt eller rgdt signal, signalet indikerer om det er korrekt eller ikke. Det er ikke dermed
sagt at elevene benytter seg av en utlukingsmetode, men oppgaven legger til rette for
denne muligheten. Dersom elevene benytter seg av denne metoden, vil de ikke matte ta i
bruk kunnskap om grammatikk, men heller gjette seg frem.

Jeg har lyst & trekke frem enda en oppgave fra laeringsaktivtetskategorien «Fyll inn». Opp-
gaven ble lagt frem i analysen i underkapittel 4.4.5. Noe av det som er interessant med
denne oppgaven er oppgavetittelen. Tilsynelatende virker oppgaven innbyr til laeringsakti-
viteten «Tekstproduksjon». Oppgavetittelen «Lag en substantivhistorie» kan fort tolkes
som at elevene skal produsere egen tekst. Det viser seg derimot at elevene skal fylle inn
substantiv i en ferdigprodusert tekst. Det som skiller denne oppgaven fra de tidligere opp-
gavene er at det ikke bare er ett korrekt svar, slik som preposisjonsoppgaven pa Salaby.
Dette gjor at elevene far muligheter til 8 leke og utforske spraket. Dette kan knyttes til

53



kjerneelementet «Sprak som system og mulighet» i LK20, legger frem at elevene skal
kunne leke, utforske og eksperimentere med spraket (Utdanningsdirektoratet, 2020). Jeg
har valgt & ikke kategorisere oppgaven under «tekstproduksjon» pa bakgrunn av at det er
en oppgave der elvene skal fylle tomrom i en tekst. Likevel kan en si at grammatikk blir
brukt som et redskap for & skape mening i teksten. A kontekstualisere grammatikkunder-
visningen hevder Myhill (2012) er viktig for a utvikle metasprakligbevissthet. I denne opp-
gaven skal elevene arbeide med substantiv i kontekst. Elevene far mulighet til & utforske
og prove seg frem med spraket, men dette skjer innenfor gitte rammer, noe som gir opp-
gaven noen begrensinger. Det er likevel en deskriptiv tilneerming til grammatikk som kom-
mer frem, fordi det gir elevene en mulighet til 8 ta spraket, og skape mening, uten at noe
er riktig eller galt.

5.9 Skriving og grammatikk — sammen

Det & undersgke oppgaver som legger opp til tekstproduksjon i arbeid med grammatikk er
interessant av flere grunner. Hvis grammatikken skal vare nyttig i utvikling av skrivefer-
digheter blir det relevant & knytte det til tekstproduksjon. Tidligere forskning viser som
nevnt, at systematisk grammatikkundervisning har liten eller ingen effekt pa skriveutvik-
ling (Braddock et al. 1963; Hillocks 1986; Andrews et al., 2006). Det blir ogsa i denne
sammenheng nyttig & trekke frem Hillocks (1986) sine funn. Han hevder at grammatikk-
undervisningen fokuserer for mye pa form og pastandskunnskap, og at forskningen ville
fatt andre resultater hvis arbeidet med form, innhold, pastandskunnskap og ferdighets-
kunnskap gikk mer inn i hverandre. Hvis formalet med grammatikkundervisningen er &
utvikle elevenes skriveferdigheter, vil det vaere relevant & knytte kunnskap om sprak til
trening i sprak.

Jeg finner det interessant at i arbeid med grammatikk har Salaby ingen oppgaver som kan
kategoriseres som tekstproduksjon. Det kan vare flere grunner til dette. Salaby legger
som tidligere nevnt opp til arbeid med grammatikk i noe som beskrives som «Drillrom>».
Det drilles i ferdigheter knyttet ti grammatikk. P& mange mater kan man beskrive dette
som ferdighetstrening, og knytte det til det Hillocks (1986) beskriver som ferdighetskunn-
skap. I Salaby skal elevene blant annet velge riktig preteritumsform, og man kan si at
oppgaven innbyr til leeringsaktiviteten «bgy». Elevene skal gve pa ferdighetene a gradbgye
verb. Utfordringen er at det drilles i ferdigheter isolert fra kontekst, og oppgaven blir da
vel s3 mye drilling i pastandskunnskap. Pastandskunnskap om hvordan verb skal grad-
bgyes og ikke hvordan de faktisk brukes i tekst og hva slags effekt det har pa teksten. For
& fa trening i sprak og ferdighetskunnskap er det mye som tyder pa at elevene ma ta i
bruk spraket i autentiske lseringssituasjoner.

Det framkommer i analysen at Skolen innbyr til oppgaver der elevene skal produsere tekst
i arbeidet med grammatikk. Et funn som er interessant a trekke frem er at det innenfor
hver ordklasse er lagt opp til en relativ lik oppgavene, med lik tittel «Finn substantiv/ad-
jektiv/adverb/verb i bildet» er lagt opp ulikt. Innenfor ordklassene adverb og adjektiv skal
elevene produsere setninger, mens innenfor ordklassene verb og substantiv skal elevene
kun skrive ned ord. Det finnes potensialet for @ gjennomfgre oppgaven likt innenfor alle
tre ordklassene, og det er interessant at oppgavene likevel har sa ulikt design. Det trekkes
ogsa frem i analysen i underkapittel 4.4.6 at alle oppgaven har samme kompetansemal,
«skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving, ordbgying
og tegnsetting». En kan diskutere i hvilken grad «Finn i bildet»- oppgavene innenfor verb
og substantiv faktisk arbeider med dette kompetansemalet. Elevene skal ikke produsere
tekst, og skal i utgangspunktet ikke gjgre noe annet enn & identifisere verb og substantiv
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i bildet. Det er vanskelig & se hvordan identifisering av verb og substantiv i et bildet legger
til rette for arbeid med @ mestre sentrale regler for rettskriving og ordbgying. Oppgaven
kunne i stgrre grad lagt opp til arbeid der elevene skal beskrive hva de ser eller hva som
skjer i bildet og oppfordret til bruk av substantiv og verb i setninger. Dersom malet med
grammatikkundervisningen er at den skal ha en positiv effekt pa skriveutvikling, ville det
vaert mer relevant a legge opp til produksjon av tekst enn a identifisere substantiv og verb
i bildet. P& den maten ville elevene fatt en mulighet til & knytte arbeid med grammatikk til
tekstproduksjon.

Oppgavene der elevene skal ta i bruk adverb og adjektiv legger opp til en mer funksjonell
tilnaerming til grammatikk, der elevene blir oppfordret til & bruke adjektiv og adverb i en
beskrivende tekst. I studien til Myhill et al. (2012) far intervensjonsgruppen et designet
opplegg som eksplisitt sgkte etter a introdusere grammatiske konstruksjoner og termino-
logi som var relevant for sjangeren de arbeidet med. I arbeid med & beskrivelser vil det
vaere relevant a trekke inn adjektiv og adverb, derfor vil det ogsa i arbeid med adjektiv og
adverb vaere relevant & legge opp til oppgaver der elevene skal beskrive bilder eller hen-
delser. Dette finner vi ogsa igjen i oppgavene utenfor grammatikkapittelet, der de oppga-
vene som er kategorisert under laeringsaktiviteten «tekstproduksjon» er oppgaver der ele-
vene skal arbeide med beskrivelser av bilder. Felles for oppgavene som innbyr til «tekst-
produksjon» er at i flertallet av oppgavene arbeides med enten adjektiv eller adverb. Ved
a legge til rette for arbeid med grammatikk i kapittelet «fortelling!» og «Krim og spenning»
knytter Skolen grammatikk til skriving, og det blir sammenheng mellom sprak som system
og spraket i bruk. Det er nettopp dette Hillocks (1986) tror ville gi bedre resultater pa
elvenes skriveutvikling, en kombinasjon av bade kunnskap om sprak og trening i sprak.

5.10 Analyse og refleksjon

I analysen i underkapittel 4.4.7 fremkommer det at fa oppgaver innbyr til laeringsaktivite-
ten «analyse og refleksjon». Et poeng som er verdt & se naarmere pa er konsekvensen av
at det er fa oppgaver som er kategorisert under denne laeringsaktiviteten. Hvis formalet
med grammatikkundervisningen er at elevene skal utvikle et metasprak, vil det i et sosio-
kulturelt perspektiv vaere relevant 8 ta i bruk spraket i samhandling med andre. Myhill et
al. (2020) trekker frem at for & utvikle den metaspraklige bevisstheten ma man legge til
rette for muligheter i klasserommet der man kan snakke om, utforske og reflektere rundt
sprak i ulike tekster. Det at analysen viser at Salaby har ingen og Skolen har to oppgaver
som kategoriseres under «analyse og refleksjon», kan bety at det legges opp til fa oppga-
ver der elevene far mulighet til & reflektere rundt sprak. Det er ogsa diskutert i underka-
pittel 5.3 i hvor stor grad de to oppgavene legger opp til refleksjon. Elevene skal ikke
produsere tekst, men ta et valg basert pa egne refleksjoner. Dette betyr ogsa at oppgaven
ikke innbyr til & ta i bruk et sprak om spraket. Det kan vaere flere grunner til at det finnes
fa oppgaver som kategoriseres under «analyse og refleksjon».

En grunn til at f3 oppgaver kategoriseres under «analyse og refleksjon» er at lsereren har
ingen laereren ingen oversikt over hva elevene gjgr pd Salaby. Dette gjor at dersom ele-
vene skulle produsert tekst, ville ikke leereren fatt tilgang eller mulighet til & gi tilbakemel-
ding. Det innebaerer ogsa at dersom elevene skulle reflektert og brukt egne ord, ville heller
ikke leereren hatt tilgang til dette. Dette ser annerledes ut pa Skolen, her har laereren som
nevnt tilgang til det elevene gjgr. Oppgaver der elevene produserer tekst har laereren
oversikt over, riktig nok har laereren ikke mulighet til & gi tilbakemeldinger pa teksten
elevene produserer. Selv om det i utgangspunktet ligger mer til rette for «refleksjon og
analyse» i Skolen, er det likevel ikke tilfelle at elevene produsere tekst med egne
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refleksjoner. En annen grunn er at oppgavene pa Salaby og Skolen er selvrettende, og det
ville derfor vaere vanskelig a rette oppgavene der elevene produserer egne refleksjoner og
foretar analyser. Det kan tenkes at noe av utfordring med bade Skolen og Salaby er at det
digitale setter begrensninger for bade refleksjoner og produksjon av egen tekst. Det er
interessant at nar elevene blir bedt om & analysere setninger pa Salaby, skal de i prinsippet
navngi ulike setningsledd. Som gjort rede for i analysen kan man argumentere for at denne
form for oppgave innbyr til analyse, men jeg mener at den legger mer til rette for & navngi
ulike setningsledd enn & faktisk foreta en setningsanalyse.

5.11 Digitalisering av grammatikk

I studien til Gilje et al. (2020) kommer det frem at i en-til-en klasserom utgjgr 46% av
undervisningsgktene tidsbolker der elevene arbeider individuelt og selvstendig. Det er ogsa
denne form for arbeid med grammatikk Salaby og Skolen i stgrst grad legger opp til. Ele-
vene skal Igse de ulike oppgavene individuelt og alene med en skjerm. De «fellesaktivite-
ten» som Salaby legger opp til, er Bingo og Quiz. Dette utgjgr likevel en sveert liten del av
arbeid knyttet til grammatikk. En kan diskutere om stor andel av individuelle oppgaver vil
far konsekvenser for den den funksjonelle grammatikkundervisningen. I et sosiokulturelt
perspektiv skjer laering i samspill med andre og spraket har en sentral rolle i utviklingen
av kunnskap. Dette samspillet forsvinner nar elevene Igser grammatikkoppgaver alene og
ikke diskuterer og reflekter rundt bruken av sprak. Metaspraksargumentet er det mest
sentrale argumentet for grammatikkundervisning i dag. Bade Hertzberg (2008) og Haugen
(2019) argumenterer for at grammatikken i Kunnskapslgftet fgrst og fremst kan knyttes
til en rolle som metasprak. Metasprak er redegjort for i underkapittel 2.5.1 og handler om
3 eksplisitt bevisstgjgre mulighetene spraket som redskap gir, og & kunne ta i bruk denne
kunnskap for @ skape mening (Myhill et al. 2012). Dersom oppgavene i utgangspunktet
farst og fremst legger til rette for arbeid alene med grammatikk, vil bevisstgjgring av spra-
kets muligheter vaere vanskeligere 3 fa frem. Elevene kan individuelt fa trening i sprak
gjennom blant annet produksjon av tekst, men ogsa dette viste analysen fa funn av. Der-
som formalet med grammatikkundervisningen skal vaere & utvikle elevenes metaspraklige
forstaelse og skriveutvikling, ma undervisningen ogsa legge opp til at elevene kan snakke,
reflektere og diskutere bruken av spraket og mulighetene spraket gir.

Funnene i analysen gir samlet sett et inntrykk av at hovedvekten av oppgavene fokuserer
pa sprak som system, altsa en tilnzerming lik systematisk grammatikkundervisning. Kon-
sekvensen er at denne maten & legge opp til arbeid med grammatikk pa ikke ngdvendigvis
vil ha en positiv innvirkning pa elevenes skriveutvikling. Det kan diskuteres om det er fordi
oppgavene er digitaliserte og at selvrettende oppgaver setter begrensinger for arbeidet
med grammatikk. Samtidig viser ogsa noen av funnene at det ogsa presenteres oppgaver
som har en funksjonell tilnaerming til grammatikk, dette viser at det ogsa er mulig i over-
gangen til digitale lzeremidler & arbeide med funksjonell grammatikkundervisning. Dersom
formalet i grammatikkundervisningen skal vaere at elevene skal utvikle et metasprak er
oppgaver som innbyr til refleksjon og analyse av tekst en viktig del av denne utviklingen.
I et sosiokulturelt lzeringsperspektiv vil ogsa samtalen og samhandling vaere viktig for ut-
vikling av redskaper. Det at elevene i bade Skolen og Salaby far fa muligheter til & sam-
handle og diskutere, er utfordrende med tanke pa utviklingen av et metasprak.

En gjentagelse i diskusjonen er at alt faller tilbake til hva leereren velger & gjgre i sin
undervisningspraksis. Myhill et al., (2011) konkluderer med at laereren kompetanse innen-
for grammatikkfeltet, er det som har stgrst betydning for utfallet i studien. Brgseth & Ny-
gard (2019) legger ogsa frem en forstaelse av at funksjonell grammatikk innebeerer at
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undervisningen er funksjonell. Det vil si at arbeidet med grammatikk pa Salaby og Skolen
vil variere fra kunnskapen laereren har og, og hvordan leereren legger opp undervisningen.
Som Brgseth & Nygard (2019) trekker frem kan undervisningen bli mindre utforskende,
dersom kunnskapsbasen til lsereren er svak. Leereren vil da heller kanskje veere mer av-
hengig av laereboka, eller i dette tilfelle det digitale leeremiddelet. Undervisningen kan da
bli mer lik en aktivitetsskole der elevene arbeider med oppgaver i de digitale laeremidlene,
gjerne isolert fra kontekst og i noen tilfeller ogsa uten oppfglging fra laerer.
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6 Avslutning

Jeg innledet denne studien ved a undersgke den gkte bruken av digitale lseremidler i sko-
len. Flere studier og undersgkelser viser at de digitale laeremidlene far stgrre plass i un-
dervisningen. Gilje et al. (2020) hevder at trolig to av tre elever i grunnskolen vil ha egen
iPad, Chromebook eller PC i klasserommet. Det vil si at en stor del av klasserommene vil
veere det Gilje et al. (2020) legger frem som en-til-en-klasserom. Det er naturlig at en
teknologisk overgang vil ha konsekvenser for undervisningen, men min nysgjerrighet 13 i
hovedsak pa grammatikkundervisningen. Jeg presenterte innledningsvis at flere interna-
sjonale studier vist at den tradisjonelle systematiske grammatikkundervisningen ikke har
en positiv effekt pa elevenes skriving. Det har over tid blitt en endring der metaspraksar-
gumentet star igjen som det sterkeste argumentet til grammatikkundervisning i skolen.
Nyere forskning viser at arbeid med grammatikk kan virke positivt inn pa skriveutvikling,
men det m& vaere funksjonell grammatikkundervisning og det er avhengig av laererens
kompetanse (Myhill et al., 2012). I denne studien har jeg redegjort for forskningsprosjek-
tets teoretiske bakgrunn og pekt pa relevant forskning. Det har her blitt fokusert pa tidli-
gere forskning som undersgker hvilken effekt grammatikkundervisning har pa elvenes
skriveutvikling. Gjennom hele oppgaven har det vaert relevant for meg a se om det legges
opp til arbeid med grammatikk som legger til rette for utvikling av metaspraklig forstaelse
og skriveutvikling. I metodekapittelet har jeg beskrevet min metodiske tilnaerming og for-
spkt & gjgre forskningsprosjektet transparent. Gjennom analysen har jeg presentert funn
fra oppgaver i to digitale laeremidler. Videre har jeg i diskusjonskapittelet forsgkt & drgfte
funnene i lys av teori og tidligere forskning. Avslutningsvis gnsker jeg a8 oppsummere fun-
nene mine, peke pa noen didaktiske implikasjoner og forslag til videre forskning.

6.1 Hovedfunn

Jeg har i denne studien forsgkt & svare pa fglgende problemstilling: «Hvordan legger to
digitale leeremidler opp til arbeid med grammatikk i norskfaget p@ mellomtrinnet?». I
denne delen vil jeg trekke frem de mest sentrale funn. Resultatene fra analysen indikerer
at bade Salaby og Skolen i stor grad har en systematisk tilnaerming til grammatikk. Salaby
er i stgrre grad preget av fokuset pa spraket som system, og den normative grammatikken.
Gjennom 3 legge opp til «drilloppgaver», indikerer Salaby at grammatikk er noe som skal
drilles. Det kommer ogsa frem i analysen at oppgavene i liten grad er knyttet til kontekst,
noe som gjgr at arbeidet med grammatikk blir isolert. Med tanke pa at jeg har forsgkt a
undersgke i hvilken grad grammatikk knyttes til arbeid skriving, er det et interessant funn
at Salaby ikke har noen oppgaver knyttet til grammatikk der elevene skal produsere tekst.
Det kan diskuteres om arbeidet med grammatikk pa Salaby legger til rette for skriveutvik-
ling.

Skolen har stgrre variasjon i oppgavene, men ogsa her barer det som nevnt preg av et
fokus pa sprak som system. Det finnes unntak pa Skolen som legger opp til en mer funk-
sjonell tilneerming til arbeid med grammatikk. Skolen har blant annet oppgaver som innbyr
til tekstproduksjon. Elevene skal produsere egen tekst i arbeid med ulike ordklasser og
oppgaven er tett knyttet til bade spraket som system og spraket i bruk. Det at Skolen
legger opp til arbeid med grammatikk utenfor grammatikkapittelet, gjgr at Skolen i stgrre
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grad knytter grammatikk til kontekst. Dersom formalet med grammatikkundervisningen er
at elevene skal bli bedre skrivere, kan dette ha en positiv effekt.

Analysen avdekket ogsa funn knyttet til det digitale. Flertall av oppgavene er selvrettende
og er flervalgsoppgaver. P& Salaby har ikke laereren innsikt i hva elevene gjgr i de ulike
oppgavene. Flertallet av oppgavene krever at elevene svarer korrekt fgr de far ga videre.
I tillegg har ogsa flertallet av oppgavene en rekke svaralternativer. Sammen fgrer dette til
at elevene kan gjette seg frem til svaret, uten & egentlig ha kunnskap om spgrsmalet som
blir stilt. Fordelen med denne type oppgave er at elevene kanskje sitter igjen med ny
kunnskap etter 8 ha kommet frem til riktig svar, ulempen er at elevene kan gjette seg
frem til korrekt svar. Det at leereren heller ikke har oversikt over hvilke oppgaver elevene
gjennomfgrer og hvordan de gjennomfgrer oppgavene, gjgr at leereren har mindre oversikt
over elevenes kunnskap innenfor grammatikkapittelet. Dette er relevant fordi det vil si at
laereren ikke vil kunne si noe om hvor elevene befinner seg i laeringsprosessen.

Skolen har ogsa selvrettende oppgaver, og flesteparten oppgavene er ogsa flervalgsopp-
gaver. Det som skiller Skolen fra Salaby er at oppgavene her i stgrre grad kan fglges opp
av lzerer. Laerer mottar en oversikt over hvor lang tid elevene brukte pa a Igse oppgaven,
hvilke oppgaver som er Igst, og hvor mange forsgk eleven har brukt. Eleven kan ogsa velge
& ga videre i oppgaven uten & svare korrekt. Laereren vil ut fra arbeid pa Skolen kunne si
mer om elevenes kunnskap og ferdigheter i grammatikk. Den informasjonen lzereren far
kan si noe hvor elevene befinner seg i en laeringsprosess, og gjgr at laereren kan tilpasse
undervisningen med utgangspunkt i denne informasjonen. Dette vil si at oppgavene til en
viss grad legger opp til vurdering for lzering (Black & William, 1998). Forskningsprosjektet
har sett naermere pa arsaken til at flertallet av oppgavene legger opp til oppgaver som kan
knyttes til systemgrammatikk og normativ grammatikk. Flesteparten av oppgavene er som
nevnt selvrettende, noe som gjgr at det ma skilles mellom korrekt og ukorrekt svar. Det
at flesteparten av oppgavene ogsa er flervalgsoppgaver gjgr ogsa skillet mellom ukorrekt
og korrekt svar enda tydeligere. Ved & liste opp en rekke alternativer der kun noen svar
er korrekt virker det som at det kun er et riktig svar.

6.2 Didaktiske implikasjoner

Funnene som er presentert i denne studien kommer frem til at begge de digitale laeremid-
lene i stor grad har en systematisk tilneerming til grammatikkundervisning som i hovedsak
fokuserer pa sprak som system. En implikasjon fra dette forskningsprosjektet er dermed
at & tilpasse undervisningen med utgangspunkt i en mer funksjonell tilnerming, i stor grad
overlates til lsereren. Dette gjelder spesielt hvis formalet med undervisningen er & utvikle
elevenes skriveferdigheter. Oppgavene ma da i stgrre grad knyttes til kontekst, og det vil
bli opp til lzereren & gjgre koblingene til elevenes tekster. Det er ikke dermed sagt at den
funksjonelle grammatikkundervisningen skal erstatte den systematiske grammatikkunder-
visningen, men hvis det fokuseres pa & arbeide med oppgaven slik de er lagt opp pa Salaby
0g Skolen kan grammatikkundervisningen fort bli ensformig og gjgre det vanskelig for
elevene & bygge broer mellom sprak som system og den faktiske bruken. Selv om det i
gjentatte ganger bade i Salaby og Skolen brukes grammatiske termer, er flere av oppga-
vene isolert og oppgavene foregar individuelt. Legger vi den sosiokulturelle laeringsteorien
til grunn for utvikling av et metasprak, vil en implikasjon fra denne studien vaere at arbei-
det med & fa elevene til 3, i stgrre grad, ta i bruk grammatiske termene i kontekst, vil i
stor grad overlates til lsereren. Arbeidet med a utvikle et metasprak vil vaere viktig for &
kunne forsta og begrunne valgene elevene tar i produksjon og vurdering av tekst. For at
lereren skal kunne knytte den systematiske grammatikkundervisning til en funksjonell
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grammatikkundervisning, kreves det at laereren har kunnskap om og forstaelse for gram-
matikkens bruksomrader. Dette er noe Myhill et al. 2012 trekker frem som en sveert viktig
del for at grammatikkundervisning skal ha effekt pa elevenes skriveutvikling og meta-
spraklige forstaelse.

Som tidligere nevnt i denne studien, vil flere klasserom bli en-til-en-klasserom der hver
enkelt elev vil ha tilgang til ulike digitale lzeremidler. Samtidig er metaspraksargumentet
det mest sentrale argumentet for a8 drive med grammatikkundervisning. De digitale lzere-
midlene vil ogsd matte legge til rette for at elevene far mulighet til & utvikle et metasprak
gjennom diskusjon og refleksjonsoppgaver. Hvis grammatikkundervisningen skal ha som
formal & utvikle elevenes metasprak, bgr arbeidet med grammatikk i stgrre grad legge opp
til at elevene far mulighet til 8 diskutere, reflektere og utforske med hvordan vi skaper
mening med sprak. Det setter et krav om at det ma knyttes tettere band mellom skrive-
utvikling og grammatikk i de digitale laeremidlene.

6.3 Forslag til videre forskning

I dette forskingsprosjektet har jeg tatt utgangspunkt i to digitale laeremidler for & under-
sgke hvordan det legges opp til arbeid med grammatikk. Som nevnt i underkapittel 3.5.3
trekker Gissel og Hansen (2017) frem tre ulike mater 8 analysere laeremidler pa. Jeg har i
dette forskingsprosjektet tatt utgangspunkt i & undersgke det Gissel og Hansen (2017)
beskriver som «potensielt didaktisk potensialet». I videre forskning kunne det vaert inter-
essant a forske videre pa hvordan de digitale lseremidlene blir tatt i bruk i undervisning og
om leereren utnytter det potensialet som ligger der for en funksjonell tilnserming til gram-
matikkundervisning. Det vil ogsa kunne vaere interessant a se naermere pa den tredje
metoden Gissel & Hansen (2017) beskriver, det realiserte didaktiske potensialet. Hvordan
kan bruken av laeremidler gjgre en forskjell pa hvilken grammatisk tilnserming laereren har
til grammatikkundervisning, men ogsa hvilken effekt bruken av de digitale laeremidlene
har pa elevenes skriveutvikling og utvikling av metasprak.

Jeg vil til slutt trekke frem at jeg i dette forskningsprosjektet har fokusert pa grammatikk-
undervisning knyttet til skriveutvikling og utvikling av metasprak. Det vil veere flere sider
av de digitale lzeremidlene som kan undersgkes. Det er i seg selv et interessant funn at
det innenfor arbeid med grammatikk legges i stor grad opp til selvrettende, flervalgsopp-
gaver. Det vil vaere interessant 8 undersgke om disse funnene vil vaere gjeldene innenfor
andre disipliner. Det & forske pa digitale laeremidler vil veere viktig ndr det er en utvikling
at digitale lzeremidler far stgrre plass i undervisningen. Teknologien er i rask utvikling, og
det vil derfor kreve at det til enhver tid er ny forskning pa dette feltet.
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