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«lkke sa kjedelig som jeg trodde»: Mogelegheiter og
utfordringar ved ei utforskande tilneerming til grammatikk for
leerarstudentar

Samandrag

I denne artikkelen skildrar og diskuterer vi utforminga og gjennomfgringa av eit ut-
forskande undervisingsopplegg i grammatikk for leerarstudentar. Tradisjonell gramma-
tikkundervising er typisk assosiert med ei normativ og deduktiv tilneerming. Med vart
undervisingsopplegg gnska vi i staden a gjere grammatikkundervisinga meir utforsk-
ande og deskriptiv ved a la studentane ta utgangspunkt i sin eigen intuitive sprak i mate
med konkrete spraklege data. Opplegget vart gjennomfert i to studentgrupper (grunn-
skuleleerarutdanning og vidareutdanning) ved NTNU, og grunnlaget for dregftinga er
studentane sine svar pa ei sparjeundersgking og dessutan observasjonar fra gjennom-
faringa. | undervisingsgktene observerte vi at studentane var engasjerte, og i sperje-
undersgkinga skildrar studentane opplegget som morosamt og laererikt. Studentane
rapporterer at dei sit att med eit godt fagleg utbytte, og dei ser potensial for ei ut-
forskande tilnaerming til grammatikk i eigne klasserom. A sja seg sjglv og elevane som
sprak(ut)forskarar var eit nytt og nyttig perspektiv for mange. Utfordringane ved
opplegget knyt seg bade til faginnhaldet og til metoden i seg sjglv. Fleire studentar
opplever oppgavene som utfordrande og dei etterlyser meir instruksjon. Fagleg kompe-
tanse og tryggleik blir avgjerande bade i eiga utforsking og nar laerar(student)ane skal
gjennomfgre og statte elevar i utforskande arbeid seinare. Vi argumenterer for at ei
utforskande tilneerming skaper ein undervisingssituasjon der studentane opplever rele-
vans, kompetanse og meistring i arbeidet med grammatikk. Samtidig ma opplegget
vidareutviklast for & imgtekome bade dei faglege og dei metodiske utfordringane.

Ngkkelord: grammatikk, grammatikkdidaktikk, utforskande undervising, intuitiv
sprakkompetanse
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“Not as boring as | thought: Possibilities and challenges of an
exploratory approach to grammar in teacher education

Abstract

In this article we describe and discuss the design and implementation of an exploratory
approach to grammar teaching for student teachers. Traditional grammar teaching is
typically associated with a prescriptive and deductive approach. With our teaching
scheme, we wanted instead to make grammar teaching more exploratory and descriptive
by letting the students take their own intuitive language competence as a starting point
when dealing with concrete linguistic data. This scheme was carried out in two student
groups (primary school teacher education and continuing education) at the Norwegian
University of Science and Technology (NTNU), and our discussion is based on the
students’ responses to a questionnaire and observations from the sessions. In class, we
observed that the students are engaged in working with the exercises, and in the
questionnaire, the students describe the session as fun and educational. The students
also report a good academic takeaway, and they see a potential for an exploratory
approach to grammar in their own classrooms. Seeing oneself and the pupils as language
explorers was a new and useful perspective for many. The challenges of the approach
relate to both the academic content and to the method itself. Several students found the
exercises difficult, and they call for more instruction. Professional competence and
confidence are decisive factors in the students’ own exploration, as well as when they
are to carry out and support future pupils in exploratory work. We argue that an
exploratory approach creates a teaching situation where the students experience rel-
evance, competence, and mastery in working with grammar. At the same time, the
teaching scheme should be further developed to meet both the academic and the
methodological challenges.

Keywords: grammar, grammar didactics, exploratory teaching, intuitive language
competence

Innleiing

| denne artikkelen presenterer og diskuterer vi eit utforskande! undervisingsopp-
legg i grammatikk som vart gjennomfart for leerarstudentar ved NTNU. Basert pa
studentane sine svar pa ei sparjeundersgking og dessutan eigne observasjonar og
vurderingar, drgftar vi bade mogelegheiter og utfordringar eit slikt opplegg kan
by pa.

Tradisjonell grammatikkundervising er ofte assosiert med innlering av reglar
for kva som utgjer eit korrekt og godt sprak (t.d. Nygard & Brgseth, 2021;
Blikstad-Balas & Roe, 2020), og typiske tilnaermingar er det Hognestad (2013)
kallar «paradigmegymnastikk», altsa utfylling av bgyingsskjema utan ei kopling
til faktisk sprakbruk. Samtidig viser fleire undersgkingar (t.d. Holmen, 2014;
Bragseth & Nygard, 2023) at mange (lerar)studentar har lage grammatikkunn-

! Opphaveleg kalla vi opplegget for ei induktiv tilnserming, men ettersom oppgavene vi brukte er induktive i ulik
grad, nyttar vi her termen utforskande i staden.
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skapar og opplever grammatikk som vanskeleg. Med tanke pa at fagleg utrygge
leerarar har lettare for a ty til nettopp tradisjonelle tilnsermingar i undervisinga (sja
t.d. Myhill et al., 2013), er det lett & bli fanga i ein negativ spiral av fagleg
usikkerheit og umotiverande tilnarmingar.

Med undervisingsopplegget vart gnska vi derfor a undersgke om ei utforsk-
ande tilneerming til grammatikk kunne gjere emnet meir spanande, motiverande
og gi leerarstudentane ei oppleving av meistring. Ved a ta utgangspunkt i sin eigen
intuitive sprakkompetanse i mgte med konkrete spraklege data, skulle studentane
diskutere og utleie regelmessigheiter for sitt eige talesprak. Dette skulle deretter
danne utgangspunkt for & diskutere overordna grammatiske mgnster og opp-
arbeide eit fagsprak for a skildre desse. Malsetjinga var felgjeleg a gi studentane
erfaring med eit alternativt perspektiv pa grammatikk og korleis ein kan arbeide
med dette i klasserommet.

Spersmala vi diskuterer i artikkelen er desse:

I.  Korleis opplever lerarstudentane a arbeide utforskande med gramma-
tikk?
Il.  Korleis paverkar det utforskande arbeidet med grammatikk lzrarstu-
dentane si kjensle av fagleg kompetanse og tryggleik?
1. Kva potensial ser leerarstudentane for eit utforskande opplegg i eigne
klasserom?

Artikkelen er strukturert pa fglgjande mate: | den neste bolken skildrar vi bak-
grunnen og motivasjonen for a teste eit utforskande opplegg i grammatikk-
undervisinga for leerarstudentar. Deretter presenterer vi sjglve undervisings-
opplegget og dei oppgavene vi utarbeidde til gkta, far vi sa skildrar metoden var,
altsa deltakargruppene, gjennomfgringa og det datamaterialet vi har tilgjengeleg.
Pa grunnlag av dette diskuterer vi dei tre spgrsmala I-I11 i lys av innspel fra
studentane og vare eigne observasjonar. Ettersom denne artikkelen skildrar
erfaringane fra farste gjennomfaring av undervisingsopplegget, ser vi ogsa pa
prosjektet som eit utgangspunkt for vidare utprgving og forsking.

Bakgrunn

Grammatikk og grammatikkundervising i morsmalsfaget har lenge vore eit om-
diskutert emne: Korleis skal vi forsta grammatikk? Kvifor skal vi ha det i norsk-
faget? Korleis skal vi naerme oss det i norskfaget? (sja t.d. Hertzberg, 1995 for eit
historisk overblikk). Dette er ogsa spgrsmal som laerarar ma tenke gjennom nar
dei planlegg eigne gkter. | denne artikkelen har vi ikkje hgve til & ga grundig
gjennom desse sparsmala, men vi vil kort diskutere nokre sentrale poeng som
dannar bakteppet og motivasjonen for det undervisingsopplegget vi har utarbeidd
0g gjennomfart.
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Nygard (2021a, s. 14-16) viser til fire vanlege forstdingar av grammatikk:
grammatikk som (1) strukturar og oppbygging av sprak generelt, (2) spraklege
mgnster i eitt konkret sprak, (3) ein internalisert, kognitiv sprakkompetanse, og
(4) skildringar av eit korrekt sprak. Den fjerde forstainga utgjer det vi ogsa kan
kalle ein normativ grammatikk. Her konsentrerer ein seg om reglar for rett og gale
innanfor eit sprak, og denne tilnerminga er serleg relevant i samband med
skriftspraket og gjeldande rettskrivingsnormer. Dei tre farste grammatikk-
forstaingane fangar derimot ein deskriptiv grammatikk der faremalet er a utforske
og skildre spraksystemet slik det kjem til uttrykk. | ein slik samanheng er
talespraket og sprakbrukaren sin eigen umedvitne eller intuitive kompetanse i
grammatikk sentral; grammatikk vil handle om & studere spraklege mgnster
forankra i ein internalisert, kognitiv sprakkompetanse.

| skulesamanheng har sarleg den normative forstainga av grammatikk statt
sentralt (Hertzberg, 1995; Nygard, 20214, s. 18),? og grammatikk har typisk vore
knytt til skriving. | ei sperjeundersgking med 235 farstedrsstudentar pa grunn-
skuleleerarutdanninga ved NTNU, finn Nygard og Brgseth (2021) at majoriteten
av studentane ser pa grammatikk som eit system av reglar, som dei igjen knyt
meir eller mindre direkte til skriving. Blikstad-Balas og Roe (2020) finn ogsa at
grammatikkundervising typisk er integrert i skriveoppleringa. Koplinga til
skriving er likevel ikkje uventa: Undersgkingane til Debra A. Myhill og kollegaar
(t.d. 2012, 2013) demonstrerte korleis grammatikkunnskapar har positiv inn-
verknad pa elevar si skriving. Fagleg trygge lerarar greidde i sterre grad a
engasjere elevane i samtalar om grammatikk, og dei var i stand til a skape presise
og relevante koplingar mellom grammatikk og skriving (Myhill et al., 2013).

Innhaldet i grammatikkundervisinga i norske klasserom har vore undersgkt i
tre ferske studiar. | ei stor kartlegging av kva som gar fare seg i norsktimar pa
ungdomstrinnet, fann Blikstad-Balas og Roe (2020) at grammatikk var tematisert
I 18 av dei 47 klasseromma dei undersgkte. | dei fleste av desse tilfella var
undervisinga direkte knytt til nynorsk som sidemal, der fgremalet er klart
normativt: a laere ei ny skriftspraksnorm. Fire laerarar arbeidde med grammatikk
som eige emne. | desse tilfella var grammatikken primaert integrert i skriveopp-
leringa, og fa av leerarane brukte grammatisk terminologi. Ogsa Askland (2019)
finn at grammatikkundervising i ferstespraket er manglande og usystematisk —
med mindre det er snakk om nynorsk som sidemal. Eiesland og Laake (2023) tar
fare seg refleksjonsnotatar fra leerarar i vidareutdanning og undersgker kva tema
lerarane er opptekne av i grammatikkundervisinga pa barnetrinnet, ungdoms-
trinnet og i vidaregaande skule. Ogsa der er ortografi nemnt fleire gongar, men
baying, ordklasser og syntaks er og typiske tema. Eiesland og Laake peikar ogsa
pa ein manglande progresjon i innhaldet mellom dei ulike trinna. Til dgmes er
ordklasser (serleg substantiv, verb, adjektiv og pronomen) eit tema som dukkar
opp pa barnetrinnet og heile vegen opp til vidaregaande.

2 Vektlegginga av den normative forstainga av grammatikk kjem tydeleg fram i fleire masteroppgéaver som har
undersgkt dette i ulike klasserom (t.d. Sjong, 2017; Revdal, 2017; Olsen, 2020).
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Fleire har teke til orde for & endre grammatikkundervisinga slik at den
deskriptive tilneerminga med talespraket i sentrum far starre plass (t.d. Hognestad,
2013; Aa, 2021; Sgfteland & Hagemann, 2023). Hognestad (2013) stiller spars-
mal ved behovet for a legitimere grammatikk gjennom ein eksplisitt nytteverdi i
skrivinga. Sprakkompetansen er ein heilt sentral og unik eigenskap ved menneske,
og det a leere om dette bar ha ein klar verdi i seg sjolv. Aa (2021) argumenterer
vidare for at eit kvart skulefag bgr vere prega og motivert av innsikter fra
forskingsfaget, og i ein vitskapleg forankra grammatikkdidaktikk vil den deskrip-
tive grammatikken sta sterkare. Dette er ikkje tilfelle nar grammatikken i dag
primert er handsama som reiskap for eit anna emne. Grunnleggjande gramma-
tikkundervising bgr i staden ta utgangspunkt i talespraket og elevane sine intuitive
kunnskapar om eige sprak, og tilnrminga ber vere utforskande for a utvikle
sprakleg medvit og framheve variasjon og fleirsidigheit (Sgfteland & Hagemann,
2023).

Grammatikkfagleg kompetanse og tryggleik

A skape koplingar mellom umedviten sprékkunnskap og konkret fagleg
forstaing, krev rettleiing fra ein kompetent og fagleg trygg lerar. Og nettopp
(leerar)studentar sine grammatikkunnskapar har vore undersgkte ved fleire hgve —
ofte med nedslaande resultat. | undersgkinga til Eiesland og Laake (2023, s. 24)
svarar fleire av leerarane at grammatikk er vanskeleg, og at det derfor er ngdvendig
a «krydre» temaet litt. Josefsson og Lundin (2017) finn i si undersgking at fleire
studentar verkar a ha lag sjalvtillit i mgte med grammatikk, noko dei meiner kan
blokkere for leering. Studiar som heilt konkret undersgker grammatikkunnskapar,
viser gjennomgaande at desse er lage hos bade studentar og leerarar (sja t.d.
Holmen, 2014; Tonne, 2017; Hognestad, 2019; Braseth & Nygard, 2023), og
tilsvarande undersgkingar internasjonalt viser eit liknande bilete (sja t.d. Elsner,
2021 for ei oversikt). Ofte har ein da hamna i eit mgnster der grammatikk er ned-
prioritert i undervisinga, noko som gjer at ferske leerarstudentar manglar grunn-
leggjande kompetanse i grammatikk, som igjen far konsekvensar for undervisinga
til komande elevar (sja t.d. Denham, 2020 som skildrar ein slik situasjon i ein
amerikansk kontekst).

Gitt den intuitive sprakkompetansen sprakbrukarar har, kan ein spgrje seg
kvifor det er vanskeleg a leere grammatikk. Malsetjinga med grammatikkunder-
vising i farstespraket er ikkje a opparbeide reine sprakferdigheiter, men heller
analytiske ferdigheiter, til dgmes det a kunne identifisere spraklege byggeklossar
og forsta korleis spraksystemet fungerer (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 42). |
samband med dette identifiserer og diskuterer Josefsson og Lundin (2017)
potensielle tersklar innanfor grammatisk kompetanse. Med terskelomgrepet
meiner ein da tema som er sarleg vanskelege a forsta, og som fungerer som ein
slags portal som eleven eller studenten ma kome gjennom for a oppna innsikt i eit
(grammatisk) fenomen. Ein slik terskel i grammatikken kan vere forholdet (og
skilnaden) mellom tyding, form og funksjon, og fer ein trer over terskelen vil til
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dgmes bade morfologisk og syntaktisk analyse vere vanskeleg (Josefsson &
Lundin, 2017). Sjglv om det ikkje er grammatikkunnskapar vi undersgker i det
falgjande, tar vi funna vi har diskutert over, som eit teikn pa at noko bgr endrast i
maten vi arbeider med grammatikk pa.

Leraren sin faglege kompetanse og tryggleik spelar nemleg inn pa korleis
undervisinga i klasserommet tar form. Laerarar med lag kompetanse, eller som er
usikre pa eigne grammatikkferdigheiter, vil oftare ty til aktivitetar som er meir
leerarstyrte, og som gir mindre rom for utforsking og refleksjon (Myhill et al.,
2013). Blikstad-Balas og Roe (2020) observerte fleire situasjonar der lerarane
fekk vanskar med a felgje opp spontane sparsmal og innspel som gjekk utanfor
det planlagde innhaldet i gkta. | staden matte leraren seie at dei skulle kome
tilbake til problemstillinga ein annan gong, noko som kan bremse nysgjerrige og
interesserte elevar. Lararen sin kompetanse er sjglvsagt avgjerande for kva som
er mogeleg a fa til i undervisinga, men faktorar som sjglvtillit, tidlegare erfaringar
og oppfatningar vil ogsa paverke didaktiske val (Svalberg, 2015; Elsner, 2021).3
Den tradisjonelle grammatikkundervisinga tilbyr da trygge og kjende rammer for
eigen praksis.

Ei malsetjing for leerarutdanninga ma derfor vere a gjere (framtidige) leerarar
fagleg rusta til & ta steget utanfor desse etablerte mgnstra. | ein nederlandsk
kontekst har Jimmy van Rijt og kollegaar gjennom ulike studiar undersgkt korleis
innsikter fra lingvistikk kan styrkje grammatikkundervisinga i skule og utdanning.
Det a ta utgangspunkt i sentrale lingvistiske prinsipp, eller metakonsept,* viste seg
her & ha positiv innverknad pa korleis elevar og studentar arbeidde med gramma-
tiske problem (van Rijt et al., 2019, 2020), og leerarar sag fleire fordelar ved a
naerme seg grammatikk pa denne maten (van Rijt et al., 2022). Desse resultata
viser altsa positive erfaringar med ei ny tilnerming til faginnhaldet.

Utforskande grammatikkundervising

Undervisingsopplegget vi skildrar og diskuterer i denne artikkelen er eit forsgk pa
a dreie grammatikkundervisinga bort fra den tradisjonelle «<normopplaringa» og
gjere ho meir utforskande (jf. Sefteland & Hagemann, 2023). Dette er ogsa
tematisert i ei fersk leerebok (Eiesland & Vindenes, 2022) der forfattarane disku-
terer kvifor og korleis ein kan arbeide utforskande med ulike sider av gramma-
tikken i skulen. Ved a ta utgangspunkt i studentane sin eigen sprakkompetanse og
konkrete spraklege dgme, har opplegget vi skildrar ogsa ei klar deskriptiv
tilneerming. Ei malsetjing med dette er a kunne bidra til ei kognitiv vending i

3 Elsner (2021) argumenterer ogsa for at manglande samsvar mellom studentane sine epistemologiske
oppfatningar (beliefs) om grammatikk og vitskapleg innsikt er ei av arsakene til dei lage grammatikkunnskapane.
Tidlegare erfaringar med emnet har forma oppfatningane av det, og desse kan vere vanskelege & endre ogsa i
mgte med teoretisk kunnskap i utdanninga. Slik kan tidlegare erfaringar fungere som eit «filter» for kva
studentane tileignar seg av kunnskapar.

4Van Rijt og Coppen (2017) bad eit utval lingvistar identifisere dei viktigaste temaa eller konsepta innanfor
sprakvitskapen, og basert pa dette finn dei 26 teoringytrale konsept eller metakonsept (overordna konsept). Dei
argumenterer vidare for at ein ved & ta utgangspunkt i desse konsepta kan bygge bru mellom lingvistisk teori og
grammatikkundervising i morsmalsfaget.
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grammatikken, slik Hognestad (2013) etterlyser: ei vending der grammatikk-
undervisinga ikkje berre er sett pa som ein nyttegjenstand, men som fascina-
sjonsobjekt, og ikkje berre som reglar i ei bok, men ei bevisstgjering av noko ein
allereie kan.

| utforskande tilnzrmingar til grammatikk kan mellom anna spraksamtalar
vere nyttige. Ved hjelp av oppgaver som ikkje har ein openberr fasit, som er
tvetydige eller som synleggjer sprakleg variasjon, blir studentane oppfordra til a
diskutere ulike tolkingar og mogelege lgysingar. Slik legg ein til rette for ein
refleksjon rundt spraket som er vanskeleg a oppna med tradisjonelle utfyllings-
oppgaver. Gjennom slike spraksamtalar kan ein oppdage ulike perspektiv, og at
det finst ulike mgnster og regelmessigheiter ogsa innanfor grammatikken (sja van
Rijt et al., 2020). I ei undersgking som retta seg mot talespraksvariasjon, fann
Sefteland og kollegaar (2021) at born kan delta med engasjement og kunnskap i
slike samtalar, men at dei treng tilrettelegging og trening i samtaleteknikk. I den
same undersgkinga kjem det fram at leerarane er positive til ei utforskande
tilneerming, sjglv om denne tilnerminga oftast blir nytta spontant i situasjonar
som oppstar. Ved a gi (leerar)studentane erfaring med og gving i spraksamtalar,
kan dei i stgrre grad nyttegjere seg av ei slik tilneerming som leerarar.

Ein kan ogsa arbeide utforskande ved a ta ein komparativ eller kontrastiv inn-
gang til grammatikk. For a kunne kartlegge spraklege likskapar eller ulikskapar,
ma ein lgfte blikket og studere spraket «utanfrd». Studentane ma altsa ha eit
analytisk blikk pa bade sitt eige og andre sprak (sja ogsa Eiesland & Vindenes,
2022, s. 37-38). Vidare vil ein gjennom ei slik gving ogsa oppdage behovet for
eit grammatisk fagsprak som fungerer pa tvers av sprak. Altsa kan det kom-
parative arbeidet gjere det tydelegare for studentar kva ein eigentleg skal med dei
grammatiske kategoriane (Holmen, 2020). Meir konkret vil det komparative
blikket og dei grammatiske termane ogsa vere nyttige i mgte med andresprak eller
framandsprak da det gjer leerarane i stand til & navigere i og ta i bruk informa-
sjonen i til demes minigrammatikkar.

Med andre ord vil utforskande tilnaermingar til grammatikk legge til rette for
fleire studentaktive leringsaktivitetar: Studentane skal sjaglve utforske, medan
oppgava til leraren er a fasilitere prosessen og hjelpe studentane med a samle
tradane og knyte dei til konkrete fagomgrep. Slike leeringsaktivitetar har vist seg
a auke motivasjonen for emnet, noko som er ein viktig ingrediens for leering (sja
t.d. Talleraas, 2019). Grammatikkundervising, slik det har blitt undervist tradi-
sjonelt, kan vere eit dgme pa ein situasjon som typisk er ytre motivert. Dette er ei
handling ein utfarer for a leve opp til forventingar, til demes om a skrive korrekt.
Ei indre motivert handling blir, pa den andre sida, utfert fordi ein finn ho givande
I seg sjalv. Leeringsaktivitetar der studentane opplever nettopp kompetanse, rele-
vans og meistring, kan da vere med pa a internalisere ein tidlegare ytre motivert
aktivitet (Deci & Ryan, 2000; Talleraas, 2019). Ei malsetjing med det utforskande
arbeidet er folgjeleg a internalisere motivasjonen for grammatikk.
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Utforsking i leereplanen
Den utforskande tilneerminga til sprak og grammatikk finn vi ogsa att i leereplanen
der nettopp verbet «a utforske» er sentralt i fleire av kompetansemala: Elevane
skal kunne «utforske eige talesprak og samtale om forskjellar og likskapar mellom
talesprak og skriftsprak» (2. trinn), «utforske og samtale om sprakleg variasjon
og mangfald i nermiljget» (4. trinn), og «utforske og reflektere over samanhengen
mellom sprak og identitet» (7. trinn) (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her er det
mogelegheiter for a kunne sja pa spraket nettopp som eit fascinasjonsobjekt, og
mala kommuniserer verdien i a leere om spraket i seg sjglv. | desse og andre
kompetansemal finn vi ogsa det komparative perspektivet der elevane skal snakke
om likskapar og ulikskapar og om sprakleg variasjon. Laeraren si rolle er da ikkje
primert a lzere opp elevane i grammatikk, men a kunne rettleie dei i arbeidet med
a gjere ein umedviten sprakkompetanse medviten (Nygard, 2021b, s. 163-166).
Eit mal med grammatikkundervisinga i norskfaget er ogsa at elevane skal til-
eigne seg ein konkret fagkunnskap og fagterminologi til & skildre spraket. Dette
kjem sarleg fram i kompetansemala som nemner grammatikk eksplisitt, der
eleven skal kunne bruke fagsprak om mellom anna ordklasser, bgying og
setningsoppbygging i samtalar om sprak (Kunnskapsdepartementet, 2019).°> Med
andre ord er det ikkje tilstrekkeleg med utforsking aleine; dette ma fgre fram til
grammatisk kunnskap (Nygard, 2021a, s. 22-23). Her er det likevel verdt & merke
seg at ogsa mala med utforsking i sentrum bygger pa nettopp ein grammatisk
kompetanse: For a kunne seie noko om spraklege mgnster, eller om likskapar og
ulikskapar, treng ein eit omgrepsapparat og ei grunnleggjande forstding av
sprakleg oppbygging i botn.

Undervisingsopplegget

| denne delen gar vi over til & skildre undervisingsopplegget vi testa med
studentane vare. Som utgangspunkt for arbeidet utforma vi eit oppgavehefte,® og
dette var delt i to delar: Del 1 hadde fire oppgaver om morfologi og ordklasser,
og del 2 hadde to oppgaver om syntaks. Ettersom malet var at studentane skulle
utforske spraksystemet, gav vi lite informasjon om oppgavene pa fgrehand. Det
vart likevel viktig a forklare studentane korleis dei skulle jobbe, nemleg at dei
gjennom diskusjon i grupper skulle utforske talespraket heller enn a prgve a finne
«rett» svar. Med dette gnska vi a framheve den deskriptive tilneerminga til gram-
matikk og styre studentane bort fra det normative perspektivet knytt til skrift-
spraket. Eit viktig poeng med den utforskande tilneerminga, er ogsa at arbeidet

5 | diskusjonar om grammatikk i leereplanen blir fagspraket/metaspraket ofte framheva som viktig. Aa (2021, s.
72) problematiserer denne tidvis einsidige fokuseringa pa det a lzre eit fagsprak: «Ein kan tenke mykje lurt om
grammatikk utan & kunne namn pa ordklassane, og motsett kan ein hoste opp namn og reglar som ein eigentleg
ikkje forstar.» Minst like viktig som dei faglege termane er altsa den faglege kunnskapen.

® Takk til gode kollegaar for 1an av og inspirasjon til oppgaver i heftet! Fleire utforskande oppgaver finst ogsa i
Larsson et al. (2020).
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blir avslutta med ei felles oppsummering for a utdjupe og konkretisere observa-
sjonane, knyte dei til fagterminologi og rydde opp i eventuelle misforstaingar.
Etter kvar del av oppgaveheftet hadde vi derfor ein gjennomgang i plenum.

| det falgjande viser vi fram delar av oppgavene og diskuterer kort malsetjinga
med dei. Oppgave (1) er presentert her slik som ho var i oppgaveheftet, medan (2)
viser om lag ein femdel av historia, der ogsa nonsensverb og -adjektiv var
inkluderte. | oppgave (3) mette studentane totalt ti ord i varierande kompleksitet,
og (4) og (5) viser fram éi av hgvesvis fem og fire deloppgaver.

(1) Verbbgying av nye ord’

A. Lag ei liste med 7-8 engelske verb som du bruker i norsk — eller som
du har hert andre bruke i norsk (f.eks. @ game og a hooke). Bgy dem

deretter i presens, preteritum og perfektum (i dag jeg, i gar
jeq, jeg har ).
B. Ser du et megnster? Hvordan vil du beskrive (og forklare) dette
mensteret?

(2) Bgying av nonsensord

A. Fyll inn formene som mangler i historia nedenfor

Favorittsofaputa mi er krinn og skran. Den er 0g
enn andre puter. Jeg tror faktisk at den er den 0g
av alle puter. Det er fordi putetrekket er 0g . Andre
putetrekk som jeg har, er ikke like 0g

B. Ser du noen menstre? Hvordan vil du beskrive (og forklare) disse
mgnstrene?

Malet med oppgavene (1) og (2) var a undersgke bgyingssystemet i norsk. Sjalv
om orda er engelske eller oppdikta, vil studentane intuitivt kunne baye dei slik at
dei passar i ei norsk setning. Med andre ord har vi eit grammatisk rammeverk for
spraket, og her kan vi setje inn bade etablerte ord, fantasiord og lanord. Det a
bruke engelske ord eller nonsensord, som i (1) og (2), kan ogsa gjere det enklare
a identifisere dei ulike byggeklossane i spraket ettersom sjglve ordstammen vil
vere engelsk eller ukjend, medan bayingsendinga vil vere norsk. Gjennom slike
oppgaver kan ein synleggjere slike spraklege rammer for elevar og studentar, og
deretter rette merksemda mot oppbygginga av ord i norsk (Nygard, 20214, s. 24).

(3) Morfologisk analyse

Del opp de folgende orda i de minste delene dere kan, men som likevel har
betydning. Beskriv deretter kort hva slags informasjon/betydning som
ligger i de ulike delene av orda.

" | oppgaveheftet hadde ikkje oppgéavene overskrifter, men vi brukar dei her for oversikta sin del.
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a) Huset
b) Kaster
c) Latskap

| denne oppgava var malet at studentane skulle dele opp det aktuelle ordet i
morfem. Ordet i (3a) skulle soleis kunne delast i hus og -et, og med utgangspunkt
I dette kunne ein diskutere at hus, som rot/stamme, var berar av det semantiske
innhaldet, medan bgyingssuffikset -et gav grammatisk informasjon om genus, tal
og bestemming. I likskap med oppgavene (1) og (2) var malet altsa a rette merk-
semda mot oppbygginga av ord i norsk og dessutan ulike ordlagingsprosessar som
avleiing og samansetjing.

(4) Ordklasseinndeling

Finn ordklassen til det utheva ordet. Argumenter ved hjelp av morfologiske,
syntaktiske og eventuelt semantiske kriterier.®

a) Det star et stort tre i hagen til mormor.

b) De tre bukkene gikk til seters for a gjare seqg feite.
¢) Hun liker & tre perler pa en snor.

d) Jeg liker tre.

Ordklasser er ei konvensjonsbasert inndeling som hjelper oss a systematisere
spraket, og desse skil seg slik fra naturlege grammatiske kategoriar med opphav i
den internaliserte sprakkompetansen (Sgfteland & Hagemann, 2023, s. 16).
Kjennskap til ordklasser er likevel eit mal som dukkar opp i leereplanen etter bade
4.0g 7. trinn (Kunnskapsdepartementet, 2019), og i denne oppgava skulle student-
ane gve pa a plassere ord i ulike ordklasser ved hjelp av morfologiske, syntaktiske
og eventuelt semantiske kriterium (jf. Faarlund et al., 1997, s. 20-21). Som det
kjem fram i (4a—d), brukte vi homonyme ord, og pa denne maten matte studentane
ta i bruk ulike argument i dei ulike tilfella, og i d-oppgavene kunne orda plasserast
i fleire ordklasser, avhengig av kva argument ein la til grunn. Malet med oppgava
var at studentane skulle oppdage at det ikkje alltid er eintydig kvar eit ord hayrer
heime, og at ein kan ende opp med ulike inndelingar avhengig av kva kriterium
ein legg vekt pa.

(5) Samanlikning av grammatiske og ugrammatiske setningar

Sammenlign setningene under. Stjerna markerer at setninga er ugram-
matisk. Hva er det som gjgr at de ugrammatiske setningene ikke fungerer?
Hva er fellesnevneren for de grammatiske setningene?

a) Jeg kjapte fire nye baker i gar.
b) *Fire nye baker jeg kjapte i gar.
c) *I gar jeg kjapte fire nye baker.

8 | oppgaveheftet inkluderte vi ein liten faktaboks som kort forklarte kva som lag i desse kriteria.
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d) 1 gar kjgpte jeg fire nye baker.
e) Fire nye bgker kjopte jeg i gar.

| eit utforskande arbeid med sprak, vil ogsa ugrammatiske deme vere interessante
a undersgke. Medan oppgavene (1) og (2) over demonstrerer fleksibiliteten og
variasjonsmogelegheitene som ligg i sprakstrukturen, vil (5) synleggjere det som
ikkje er mogeleg. Med andre ord: Kvar gar grensene for sprakleg fleksibilitet?
Ved a samanlikne grammatiske og ugrammatiske dgme er malet & kaste lys over
det grammatiske rammeverket. Dgma som blir brukte i slike oppgaver ber ha
minimal variasjon slik at ein kan bruke dei til & isolere ein spesifikk regel i spraket.
| setningane i (5) er det VV2-regelen som er malet ettersom skilnaden mellom
setningane dreiar seg om plasseringa av det finitte verbet.

(6) Komparativt arbeid med engelsk og norsk

| den siste oppgava i heftet fekk studentane ein enkel engelsk tekst henta fra ei
lerebok for mellomtrinnet, og oppgava var a setje om denne til norsk og samtidig
sja etter strukturelle likskapar og ulikskapar mellom spraka. Fgremalet med a
velje ein sapass enkel tekst var at innhaldet i teksten ikkje skulle vere utfordrande,
slik at ein heller kunne rette blikket mot den spraklege oppbygginga. Med
utgangspunkt i den valde teksten kunne vi tematisere bade syntaktiske og morfo-
logiske skilnadar mellom norsk og engelsk, til dgmes V2-regelen, plassering av
eigedomspronomen, adjektivkongruens i norsk og personbgying av verb i
engelsk.

Metode

| denne delen skildrar vi studentgruppene som deltok i undervisingsopplegget og
dessutan sjglve gjennomfaringa av det. Deretter presenterer vi datamaterialet som
vi bygger den vidare drgftinga og evalueringa pa, nemleg ei anonym, digital
spgrjeundersgking og eigne observasjonar fra undervisingsgktene. Verken i
sparjeundersgkinga eller i observasjonane har vi samla inn personopplysingar, og
vi brukar datamaterialet som grunnlag for a trekke ut generelle erfaringar fra
studentgruppa heller enn & undersgke einskildstudentar.

Deltakarar og gjennomfgring

Deltakarane i denne studien bestar av to studentgrupper: studentar som tar ein
master i grunnskuleleerarutdanning 1-7 (MGLU), og leerarar i vidareutdanning
1-7 (gjennom programmet Kompetanse for kvalitet, KfK) ved NTNU. I presenta-
sjonen og drgftinga blir desse for det meste sette under eitt, men diskuterte separat
ved behov, og da refererer vi til dei som hgvesvis MGLU-studentar og KfK-
studentar. For MGLU-studentane vart undervisingsopplegget gjennomfert i
norskemnet som er lagt til farste semester av studiet (Norsk 1, emne 1), medan
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KfK-studentane hgyrde til to ulike emne (Norsk 1 og Norsk 2) som er samlings-
baserte kurs over to semester. MGLU-studentane utgjorde ei gruppe pa om lag
220 oppmelde studentar, medan det var 50 KfK-studentar. Arbeidet med oppgave-
heftet vart gjennomfart fysisk pa campus for MGLU-studentane og digitalt for
KfK-studentane. Studentane arbeidde i grupper og skulle diskutere spraklege
menster med utgangspunkt i talespraket. Faglaerarane® var tilgjengelege, bade i
dei fysiske klasseromma og i digitale grupperom, og snakka med studentane
undervegs, stilte sparsmal til vidare refleksjon og rettleia ved misforstaingar som
gjorde at studentane ikkje kom vidare.

Felles for gruppene var sjglve gkta med utforskande arbeid med grammatikk,
og elles var det fleire variasjonar i grammatikkundervising og -erfaring bade
internt i og mellom gruppene. Dei fleste MGLU-studentane har nett fullfart
vidaregdande skule, medan KfK-studentane har fullfert lerarutdanning og er
tilsette i grunnskule eller vidaregdande skule. Internt i KfK-gruppa er det ogsa
stor variasjon i erfaring og undervisingsomrade. Vidare er dei to studielgpa ogsa
noko ulikt organiserte, og MGLU-studentane hadde noko meir grammatikk-
undervising i1 forkant av det utforskande arbeidet. Til gjengjeld har KfK-
studentane med seg erfaring fra skulen.

Spgarjeskjema og observasjon

Datamaterialet vi bygger pa, er samla inn gjennom ei sparjeundersgking gjennom-
fort i etterkant av gkta og eigne observasjonar fra undervisinga.'® Totalt fekk vi
inn 78 svar pa sperjeundersgkinga. Svarprosenten var altsa ikkje overveldande,
og vi fekk inn relativt sett fleire svar fra KfK-studentane enn fra MGLU-
studentane. Likevel gir alle svara nyttige innblikk i studentane sine erfaringar.
Sperjeskjemaet hadde opne spegrsmal som dreia seg om korleis dei opplevde
denne maten & arbeide pa og korleis dei vurderte sitt eige faglege utbyte av
undervisinga. | arbeidet med spgrjeundersgkinga gjennomfarte vi ei enkel inn-
haldsanalyse (sja t.d. Hsieh & Shannon, 2005). Vi las begge gjennom svara som
studentane hadde gitt, og utforma analysekategoriar basert pa fellesnemnarar vi
kunne finne i materialet.!* Til demes for spgrsmalet om opplevinga av arbeids-
metoden, sorterte vi svara i kategoriane «positiv oppleving» og «negativ opp-
leving». Nokre av svara inneheldt skildringar av bade positive og negative opp-
levingar, og desse vart da plasserte i begge kategoriane. Der det var relevant, delte
vi 0gsa kategoriane i underkategoriar. | samband med svara som blir kategorisert
som «positiv oppleving», vil det til demes vere interessant a sja kva ved gkta

® | gjennomfaringa med MGLU-studentane var det tre involverte fagleerarar som hadde kvar sine klasser, og to
av desse er forfattarane av denne artikkelen. For KfK-studentane var det éin involvert faglerar (og forfattar).

10 Studentane svarte ogsa pa ei undersgking far gjennomfaringa av opplegget, men den er ikkje relevant for det
vi diskuterer vidare her. I den farste undersgkinga svarte studentane m.a. pa korleis dei ville definere
grammatikk og kva tidlegare erfaringar dei hadde med grammatikkundervising. Overordna er svara vi fekk inn
her pa line med det som er skildra i Nygard og Bragseth (2021), nemleg at majoriteten har eit normativt
perspektiv pd grammatikk og typisk med skriftspraket i sentrum.

11 Svar som ikkje var direkte relevante for vart faremal (som til demes handla om den digitale undervisinga eller
om obligatoriske arbeidskrav i tidsperioden for gkta) sag vi bort fra.
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studentane framhevar som positivt, og nokre underkategoriar vart da «Diskusjon
0g gruppearbeid», «Deskriptivt» og «Kreativt og nytt».

| tillegg til sperjeundersgkinga gjorde vi observasjonar undervegs. | gktene
med MGLU-gruppene vart observasjonane i hovudsak noterte ned og samla i
ettertid og er dermed meir som retrospektive vurderingar a rekne. For gjennom-
faringa med KfK-studentane vart observasjonar meir systematisk noterte under-
vegs, noko studentane hadde fatt informasjon om pa ferehand. Det digitale
formatet med «breakout rooms» gjorde ogsa at observasjonen her kunne
gjennomfgrast pa ein mate som i mindre grad verka forstyrrande pa deltakarane.

Metodiske merknadar

Pa bakgrunn av dei dataa vi har tilgjengeleg, er det ikkje mogeleg a gjere
generaliseringar eller detaljerte analysar, og nar vi diskuterer resultat og erfaringar
i neste del, skildrar vi derfor datamaterialet pa ein overordna mate. Svakheiter i
datamaterialet er den lage svarprosenten pa spgrjeundersgkinga og den skeive
fordelinga mellom dei to gruppene. MGLU-studentane utgjer den stgrste av
gruppene, men star likevel for den lagaste deltakinga i undersgkinga. Dette
skuldast truleg at KfK-studentane fekk tid til a4 svare pad undersgkinga far
undervisingsgkta vart avslutta, medan MGLU-studentane vart oppmoda til 4 svare
I etterkant. Vidare er det i hovudsak sjglvrapportering vi har samla inn, noko som
inneber ein risiko for at deltakarane svarar det dei trur vi gnskjer a hgyre.

Som nemnt over, vart gjennomfgringa av observasjonane ogsa ulik for dei to
gruppene. | dei fysiske klasseromma vart faglerarane i sterre grad deltakande
observatgrar ved at dei gjekk inn i diskusjonar med gruppene. Heilt konkret forte
dette til at observasjonane matte noterast ned i ettertid, og dessutan vil truleg
samhandlinga mellom studentane og faglaeraren farge av pa samtalane og arbeidet
i gruppene. Dette ser vi pa som forbetringspotensial for seinare gjennomfaringar.
Til slutt vil vi trekke fram variasjonen i forkunnskapar og erfaring bade internt i
og mellom gruppene. Denne gjer pa den eine sida at det er vanskeleg a trekke ut
eintydige resultat. Pa den andre sida vil eit kvart klasserom ha elevar med ulike
utgangspunkt, noko som ogsa gjeld studentgruppene vare. Desse metodiske merk-
nadane er likevel noko vi ma ta hggde for i diskusjonen.

Resultat og drafting

Basert pa bade svara pa sparjeundersgkinga og observasjonane kan vi no drgfte
nokre overordna erfaringar og inntrykk fra det utforskande undervisings-
opplegget. Vi diskuterer fgrst det som handlar om sjglve arbeidsmetoden og
erfaringane med denne (1), far vi gar vidare til studentane sine opplevingar av
fagleg kompetanse og tryggleik (I1). Til slutt skildrar vi kva studentane tenker om
a bruke eit slikt opplegg i eigne klasserom (l11).
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Oppleving av utforskande arbeid med grammatikk

Det farste spgrsmalet vi ville undersgke etter gkta, var korleis (leerar)studentane
opplevde denne maten & naerme seg grammatikk pa. Eit funn som utmerka seg
her, handlar om engasjementet i gkta. Bade hos MGLU-studentane og hos KfK-
studentane observerte vi at dei arbeidde engasjert med oppgavene, og det var
mykje diskusjon og latter undervegs. | spgrjeskjemaet gir ogsa majoriteten til-
bakemelding om at dei sit att med ei positiv oppleving av opplegget. Dei skildrar
det som gay, leererikt og at det gav ei oppleving av meistring. Til demes skriv ein
student at hen «synes det var mye morsommere enn det jeg har vert borti pa vgs
og grunnskolen. Jeg ble mer bevisst eget sprak og det jeg visste fra fgr og det var
litt mer kreative og annerledes oppgaver som var ggy».*? Ein annan student skriv
at hen tidlegare «ikke syntes grammatikkarbeid har veert seerlig morsomt, men i
denne gkten fikk vi sa mange ulike oppgaver som var knyttet til oss (eks. Engelsk
inn i hverdagsspraket) noe som gjorde grammatikken mer relevant i mine gyne».
Kjensla av & kunne bygge pa eigen kunnskap, og at oppgavene var annleis og
relevante er altsa stikkord som peikar seg ut. Andre studentar trekker ogsa fram
diskusjonane i grupper som eit positivt trekk ved opplegget. Det at oppgavene
ikkje alltid hadde ein fasit, gjorde det ogsa enklare a kome i gang utan a bli for
opphengt i a svare «rett». Med dette ser det altsa ut til at fleire studentar erfarte
spraksamtalane om grammatikk som bade engasjerande og nyttige.

Stikkord som nettopp gay, leererikt og opplevinga av meistring og relevans er
ogsa viktige med tanke pa motivasjonen for arbeidet med grammatikk (jf. Deci &
Ryan, 2000; Talleraas, 2019). Ved a gjere studentane medvitne om den gramma-
tikkunnskapen dei allereie har, og gi dei oppgaver og utfordringar som kjennest
relevante, gnska vi a skape ein kontekst der grammatikkreglar ikkje er noko
abstrakt og fjernt som ma puggast, men skildringar av ein kompetanse dei allereie
har. Med andre ord vil opplevinga av kompetanse, relevans og meistring bidra til
a internalisere motivasjonen for arbeid med grammatikk. Det engasjementet som
vi observerte i undervisingsgktene, er forhapentlegvis eit teikn pa nettopp ein slik
Prosess.

Ein noko overraskande observasjon var at engasjementet i oppgavelgysinga
tydeleg dalte utover i gkta. Dette var tilfelle for begge studentgruppene, og det var
ofte tratt & kome i gang med del 2 av oppgaveheftet etter gjennomgangen av del
1. Samtalane i studentgruppene kunne da dreie seg om heilt andre ting, og det
verka lettare a gi opp nar det butta imot. Josefsson og Lundin (2017) diskuterer ei
liknande utfordring blant sine studentar; dei manglar evna til a konsentrere seg
om grammatikk over lengre tid. Arbeid med grammatikk krev at ein kan halde
oversikt over fleire (spraklege) niva, og med Josefsson og Lundins ord, ma ein
kunne tenke «lange tankar». Dette kan vere kognitivt krevjande og paverke
konsentrasjonsevna over tid, noko som kan vere ei forklaring pa den dalande
innsatsen til vare studentar.

12 «Vgs» er ei vanleg forkorting for vidaregaande skule.
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Vidare er det fleire studentar som rapporterer delte eller meir negative
opplevingar av opplegget. Ein student skriv til demes at «[d]et var veldig spen-
nende, samtidig som det var utfordrende», medan ein annan skildrar opplegget
som «veldig laererikt men ogsa krevende. Blir usikker...». Her er det interessant a
merke seg at sjglv om begge nyttar ord som utfordrande og krevjande, opplever
dei det framleis som spanande og larerikt. Ettersom ei utforskande tilnaerming til
grammatikk nettopp kan vere ny for mange av studentane, er det ikkje over-
raskande at dei opplever det som krevjande. At dei likevel skildrar ei positiv
innstilling til tilneerminga, kan vere eit teikn pa at studentane utviklar eit nytt
perspektiv pa grammatikk. Motstanden kan da skuldast at studentane er i ferd med
a «knekke ein kode» eller kome over ein grammatisk terskel (jf. Josefsson &
Lundin, 2017).%3

For fleire av studentane verka det ogsa a vere vanskeleg a frigjere seg fra det
normative, og dei ville gjerne kome fram til kva som var rett svar pa oppgavene.
Dette er ikkje veldig overraskande gitt koplinga grammatikken typisk har hatt til
det normative, jamfar diskusjonen i bakgrunnsdelen i artikkelen. I materialet vart
finn vi att det normative perspektivet i diskusjon av bade skriftsprak og talesprak.
Eit dgme pa dette er oppgava med nonsensord (2), der a-endingar ikkje utan
vidare vart aksepterte som korrekte. Til dgmes seier ein student at gruppa har
halde seg til bokmal med unntak av knaspra som kunne ha bade a- og et-ending.
Altsa vurderer studenten a-endingar som eit unntak fra korrekt bokmal.'* Ein
annan student seier at hen ville sagt knaspra, men er usikker pa om dette er rett i
den aktuelle dialekten. Dette vitnar om ei normativ tilneerming ogsa nar det gjeld
talespraket.

Ei anna utfordring med metoden var at mange studentar ytra gnske om reglar
og instruksjon. Ein student skriv til dgmes at hen «er skrudd sammen slik at jeg
vil gjerne bli presentert for regelen farst ogsa eve pa akkurat det regelen handler
om». ' Fleire studentar skildrar det ogsa som vanskeleg a vite kva ein skal sja etter
utan innleiande instruksjonar. Parallelt med det Myhill et al. (2013) fann om
usikre leerarar, blei altsa nokre av vare studentar usikre nar dei ikkje hadde ei
oppskrift & halde seg til, og dei gnska seg tilbake til ei meir deduktiv tilneerming.
Intensjonen med a ikkje gi studentane ein innleiande gjennomgang var, som nemnt
over, at dei skulle ta utgangpunkt i sin eigen sprakkompetanse og skildre denne
heller enn a leite etter riktige svar. Studentsvar som dei vi viser til her, og observa-
sjonane fra gruppene, kan tyde pa at studentane manglar strategiar for a lgyse
utforskande oppgaver som dette. Nygard (2021b, s. 159) skildrar dette som ei

13 Takk til ein av fagfellane for dette innspelet!

141 forlenginga av dette observerte vi at nokre studentar er medvitne om valfridomen i bokmal, men at dei ikkje
nyttar seg av han sjglve. Til demes seier ein student at hen aldri ville skrive med a-endingar fordi hen ikkje skriv
radikalt bokmal. Andre studentar blir naerast sjokkerte over at denne valfridomen finst og fortel historier om
eigen skulegang med raude strekar under a-endingane. Ein student spgr ogsa retorisk om det ikkje ville vore
mest naturleg & undervise om a-endingar i omrade som har det i dialekten sin. Soleis har dei fatt utfordra nokre
haldningar og etablerte sanningar og kan forhapentlegvis mgte elevane sine med eit breiare perspektiv og rom
for valfridom.

15 Skildringa av grammatikk som noko ein ma «gve pa» vitnar ogsa om ei tydeleg normativ tilnzrming.
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sentral utfordring ved ei utforskande tilnaerming; for nokre elevar og studentar
kan metoden i seg sjalv verke uoversiktleg, noko som kan sta i vegen for inn-
leeringsprosessen. For utrygge elevar eller studentar kan derfor den deduktive
tilneerminga med ei innleiing til systemet, vere fordelaktig, medan trygge elevar
eller studentar opplever utforskinga meir som ei spanande utfordring. Dette kan
slik vere eit argument for variasjon i den metodiske tilnerminga for a tilpasse
undervisinga til elev- eller studentgruppa og/eller det faglege malet for gkta.

Oppleving av fagleg kompetanse og tryggleik

Som diskutert i bakgrunnsdelen, har tidlegare undersgkingar vist at leeraren sine
fagkunnskapar og faglege tryggleik spelar ei avgjerande rolle for korleis hen
arbeider med grammatikk med elevane. Med eit godt fagleg fundament vil det til
dgmes vere enklare for laeraren a ga bort fra det normative og stette elevane i deira
utforsking av spraket. Vi gnska derfor a undersgke pa kva mate ei utforskande
tilnserming kunne paverke laerarstudentane si kjensle av nettopp fagleg tryggleik
og kompetanse.

Gjennom spgrjeundersgkinga kjem det fram at majoriteten av studentane vur-
derer det faglege utbytet sitt som godt.?” For dei fleste blei dette ei bevisstgjering
av kunnskap dei allereie hadde, og basert pa observasjonane i klasseromma, verka
det som om fleire av studentane fekk «aha-opplevingar» undervegs. Enkelte
kommenterte ogsa at dei var overraska over at «ogsa dette var grammatikk», noko
vi tar som teikn pa at studentane fekk utvida perspektivet sitt pa grammatikk.

Oppgaver som fungerte serleg godt i denne samanhengen var oppgava med
engelske verb (1), nonsensord (2), og dessutan omsetjingsoppgava (6). Desse
kunne studentane lgyse relativt uproblematisk, og dei oppdaga ogsa sjglve kor
enkelt dei gjorde det. Ei slik kjensle av meistring vil truleg stimulere motivasjonen
for 4 arbeide med grammatikk og bidra til & dempe inntrykket av grammatikk som
framandt og vanskeleg. Rett nok var det enklast for studentane & kome fram til dei
rette bgyingane, eller oppdage strukturelle ulikskapar i den engelske teksten,
medan det vart meir utfordrande a skildre mgnsteret fagleg. Dette kjem vi tilbake
til under. Det dei fleste likevel oppdaga, var at dei er i stand til & seie om noko
fungerer eller ikkje. Ein student skildra det ogsa som at det sette i gang reflek-
sjonar hen ikkje visste at hen hadde.

Samtidig som fleire studentar rapporterer om eit godt fagleg utbyte av gkta,
uttrykte mange ogsa eit behov for eit sterkare fagleg grunnlag og meir statte til a
loyse oppgavene. Ein av MGLU-studentane skildra utfordringa som at det er

18 1 denne undersgkinga har vi altsa ikkje undersgkt om tilnerminga faktisk aukar den faglege kompetansen til
studentane. For & kunne gjere ei slik vurdering, métte vi ha kartlagt kompetansen til studentane fgr og etter gkta,
noko som ikkje er heilt uproblematisk. Om studentane visste at dei skulle svare pa ein kunnskapstest etter gkta,
kunne det ha hindra utforskinga ved at ein heller leita etter korrekte svar. Altsa kunne det ha styrka den ytre
motivasjonen for arbeidet. Vi let det vere opp til framtidig forsking & undersgke konkret fagleg utbyte av eit
utforskande undervisingsopplegg.

17 Berre éin student melder om ei oppleving av darleg fagleg utbyte, men trass denne opplevinga, er studenten
positiv til den utforskande tilneerminga.
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vanskeleg & kome fram til noko ein ikkje veit kva er, medan ein annan svarar i
sparjeskjemaet at hen «[f]ikk utfordret meg pa a sette ord pa ting, noe som fikk
meg til & innse at jeg noen steder mangler metaspraket og andre steder at jeg har
litt for store hull i min grammatiske forstaelse». Dette sitatet illustrerer godt
utfordringane som fleire studentar mgtte.

| samband med det faglege utbytet kan vi sja at utfordringane ikkje berre
knytte seg konkret til fagterminologien, men ogsa til kunnskap om grunn-
leggjande grammatiske fenomen. Gjennom observasjonane vart det klart at
studentane ikkje brukte mange fagtermar i diskusjonane sine. Sjglv om fleire
studentar var i stand til & seie noko om kva som fungerer og ikkje, og til a foresla
endringar som ville gjere det betre, mangla dei likevel metaspraket som er
ngdvendig for a uttrykke dette pa ein konkret og fagleg mate.

| andre tilfelle kom ein manglande kjennskap til grunnleggjande grammatiske
fenomen til syne. Ei oppgave som viste seg a vere utfordrande for studentane, var
oppgava der dei skulle dele opp ord i morfem (3). Til dgmes var huset eitt av orda
som skulle delast opp, og som skildra over var intensjonen at studentane skulle
identifisere hus (rot/stamme) som éin komponent og -et (bgyingssuffiks) som ein
annan. Vi venta ikkje ngdvendigvis at dei skulle bruke nettopp termane rot/
stamme og bgyingssuffiks, men at dei var i stand til & gjere denne oppdelinga. Eit
typisk svar fra begge gruppene var at dei heller delte ordet opp i delane hu, se og
et. Altsa la studentane vekt pa semantikk i oppgavelgysinga og delte opp ordet i
mindre ord med ei sjglvstendig meining — uavhengig av om denne meininga var
noko heilt anna enn opphavsordet. Sjelve oppgaveformuleringa kan vere ei
mogeleg arsak til denne forvirringa ettersom vi bad studentane dele opp orda i
delar som «likevel har betydning».'® Samtidig viser denne misforstainga at
studentane ikkje var medvitne om at eit ord i seg sjglv er bygd opp av mindre
komponentar, og at ein slik komponent ogsa kan ha eit grammatisk innhald - ei
grammatisk tyding. Skilnaden mellom det semantiske (meiningsinnhald) og det
syntaktiske (form og funksjon) utgjer ein av dei grammatiske tersklane som
Josefsson og Lundin (2017) diskuterer, og utfordringane med oppgave (3) kan
tyde pa at fleire av vare studentar ikkje har kome over denne terskelen enno.

Ei anna oppgave som var utfordrande for studentane, var oppgava med dei
ugrammatiske setningane (5). Her vart forklaringane mellom anna at orda «var
litt stokka om» og at det blei «litt sann google translate». Denne oppgavetypen

18 Gjennom observasjonen av KfK-studentane fekk vi ogsa innsikt i ei anna forklaring pa ei slik oppdeling da ein
student sa at «[d]et er sann vi deler det inn i leseprgvene pa skolen, sa det gikk pa autopilot for meg».
Lesepragvene hen refererer til, er ei obligatorisk kartleggingsprave fra Utdanningsdirektoratet der ei av
delprgvene gér ut pa at elevane skal dele opp ein bokstavsekvens i ulike ord. Til dgmes skal sekvensen
«pafemslaost» delast i palfem|sla|ost. Prgva har altsa eit semantisk fokus, og faremalet er & identifisere
leksikalske ord, ikkje ulike morfologiske komponentar. For a sja heile kartleggingsprava ma ein ha brukartilgang
via Utdanningsdirektoratet. Informasjonen her er henta fra ei lzerarrettleiing til ordkjedepreva:
https://sprakloyper.uis.no/sites/default/files/2021-

06/L%C3%A6rerveiledning. ORDKJEDEPR%C3%98VE _BOKMA%CC%8AL.pdf . Denne rettleiinga viser
rett nok til Vgl (ferste trinn pa videregaende skole), men vi forstar det slik at prinsippet for prava er det same pa
tvers av trinn.
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skil seg rett nok ut ettersom dette er ein noksa uvanleg mate a arbeide med
grammatikk pa, og dermed var det vanskeleg for studentane a vite korleis dei
skulle ga fram. | mgte med ein avvikande oppgavetype som dette stoppa arbeidet
fort opp, og studentane mangla tilsynelatande det faglege grunnlaget eller dei
analytiske reiskapane for a vite kva dei skulle sja etter og korleis dei skulle ga
fram.

Utfordringane vi finn knytt til faginnhaldet, samsvarar ogsa overordna med
det Holmen (2014) finn i si undersgking, nemleg at studentane manglar allmenn
fagkunnskap.'® Dette er fagkunnskap som ein ventar at studentane har bygd opp
gjennom grunnskule og vidaregaande skule, og i samband med grammatikk ma
ein mellom anna kunne rekne inn grunnleggjande fagterminologi her. Malet i
leerarutdanninga er primeert at studentane skal tileigne seg spesialisert fagkunn-
skap, altsa kunnskap som gar enda djupare inn i fagfeltet. Dette blir likevel
problematisk nar studentane manglar det allmenne grunnlaget a bygge vidare pa,
noko som gir leerarutdanningane ei tilleggsoppgave i @ ogsa bygge opp gramma-
tiske basiskunnskapar (Holmen, 2014).

| samband med dette var det ogsa fleire studentar som sjglve skildra gkta som
ein repetisjon av faginnhald ein hadde glgymt eller kjende at ein eigentleg burde
kunne. Ein student skriv at hen syntest det var «litt skummelt fordi jeg folte at jeg
ikke kunne terminologien jeg trengte». Opplevinga av at dette var noko dei burde
kunne, var noko seerleg KfK-studentane gav uttrykk for. I plenumsgjennom-
gangane var det da mange som syntest a kvi seg for a kome med forslag til svar,
og ved direkte spgrsmal responderte dei gjerne med svar som «eg veit ikkje, eg
blandar sikkert, eg overanalyserer». Denne observasjonen av at KfK-studentane
tilsynelatande har stgrre vanskar med a ga laus pa det utforskande arbeidet enn
MGLU-studentane, og at dette spring ut av ei kjensle av dette er noko dei burde
ha betre kontroll over i utgangspunktet, er eit uventa, men viktig funn som ber
undersgkast nermare i framtidig forsking.

Utforskande metode i eigne klasserom?
Far vi rundar av, vil vi ogsa diskutere det tredje spgrsmalet som vi er interesserte
I, nemleg kva potensial lzerarstudentane ser i eit utforskande undervisingsopplegg
I eigne klasserom. Dette spurte vi ikkje direkte om, men i spgrjeundersgkinga
kunne to spgrsmal fange opp tankar om dette: «Hvilke nye tanker/meninger/
ideer/innfallsvinkler fikk du til grammatikk etter disse timene (om noen)?» og
«Hvilke nye utfordringer ser du ved grammatikkundervisning (om noen)?».
Fleire av deltakarane i begge gruppene svarar pa det farste spgrsmalet at dei
gnskjer a teste eit slikt opplegg i klassene sine. Ein student skriv til demes at hen
vil prove a «gjare det artig og ufarlig for elevene a ga pa jakt etter egne regler». |
observasjonane fra MGLU-studentane var det ogsa fleire som spontant hadde
tankar om korleis dei kunne tilpasse oppgavene i heftet til elevane dei mater i

19 Liknande funn kjem ogsa fram i Brgseth og Nygard (2023).
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praksis. Eitt deme pa dette var oppgava med nonsensord som ein kunne forenkle
og bruke til & arbeide med ei og ei ordklasse. Ein annan student svarar vidare at
hen «vil definitivt prgve a la elevene bli sprakforskere i mye starre grad», og dette
med & sja elevane som sprak(ut)forskarar var eit nytt og nyttig perspektiv for
fleire. Dette samsvarar med det Eiesland og Laake (2023) fann i refleksjons-
notatane fra leerarane, nemleg motivasjon til a gi elevane variert og god gramma-
tikkundervising.

Samtidig vil ei utforskande tilnzerming ogsa fare med seg nye utfordringar for
lerarane, og fleire peikar pa faginnhaldet og pa ein eigen (manglande) kompe-
tanse som ei av desse. Ein student skriv til dgmes at ei utfordring blir & «kunne
nok til & gi elevene gode forklaringer nar de undrer seg over noe». Dette er ikkje
overraskande gitt kva den utforskande tilneerminga krev av laeraren. For det farste
ma leeraren utforme oppgaver som kan leie elevane fram til dei grammatiske
mgnstra som ein gnskjer a framheve, og deretter ma leeraren kunne svare pa
spgrsmal som dukkar opp undervegs, ga inn i diskusjonar med elevane, og
dessutan samle tradane til slutt (Nygard, 2021b, s. 160). Med andre ord ma laeraren
gi fra seg noko av kontrollen i timen for & la elevane undre seg over spraklege
menster, samtidig som hen er fagleg trygg nok til & handtere spontane sparsmal
og diskusjonar. Like viktig som a vidareutvikle den metodiske tilnerminga er det
derfor & bygge opp (leerar)studentane sin faglege kompetanse og tryggleik.

Av andre utfordringar nemner studentane ogsa didaktiske tilpassingar til ulike
elevgrupper, til demes grupper der ein har ulike (tale-)sprak representerte eller der
elevane av andre arsaker har ulike fgresetnadar for a ta del. Ogsa her vil vi argu-
mentere for at ein solid grammatisk kompetanse vil vere ngkkelen: Ein fagleg
trygg leerar vil ogsa vere rusta til a gjere vurderingar og ngdvendige tilpassingar
slik at opplegget passar for ei gitt elevgruppe. Til demes vil ei fleirsprakleg klasse
vere ei gyllen mogelegheit til & drive med komparativt og utforskande arbeid med
sprak ettersom alle elevane er ekspertar pa sitt eige farstesprak. Ein fagleg trygg
leerar vil kunne utnytte slike mogelegheiter i undervisinga. Aa (2021, s. 76) argu-
menterer pa same mate for at «[d]et fleirspraklege klasserommet er — lik eit
fleirdialektalt klasserom — ei velsigning for grammatikkundervisinga, men vi ma
setje oss fagleg i stand til & ta imot denne velsigninga». Deskriptivt og utforskande
grammatikkarbeid med talesprak som utgangspunkt kan slik vere ein god inngang
til & bygge fagleg kompetanse, samtidig som det er bade engasjerande og inklu-
derande (sja ogsa Nygard, 2021b, s. 169-171).

Oppsummering
| denne artikkelen har vi presentert og diskutert erfaringar fra gjennomfaringa av
eit utforskande undervisingsopplegg i grammatikk for leerarstudentar. Vi finn at

denne tilnerminga er fruktbar pa fleire matar. Ho skaper engasjement og frontar
ei deskriptiv tilneerming til grammatikk. Ved a fokusere nettopp pa den intuitive
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sprakkompetansen som studentane allereie har, blir undervisinga meir student-
aktiv og bidreg forhapentlegvis til & «ufarleggjere» grammatikken. Studentane
rapporterer at dei opplever meistring og relevans i arbeidet, noko som vil
stimulere motivasjonen for & arbeide med grammatikk. Alt dette er viktige kom-
ponentar for a kunne auke den faglege kompetansen og tryggleiken.

Samtidig har tilneerminga nokre utfordringar. Sjglv om dei fleste studentane
rapporterer at dei synest den utforskande metoden var spanande og lererik, gir
fleire tilbakemelding om frustrasjon og at det var krevjande a jobbe pa denne
maten. Studentane som skildrar negative erfaringar fra undervisingsopplegget,
grunngir dette mellom anna med ei kjensle av usikkerheit eller radlgyse fagleg
eller i samband med framgangsmaten. Mange studentar manglar allmenne fag-
kunnskapar, noko som skaper ei hindring i mgte med oppgavene. Seerleg hos KfK-
studentane blir denne hindringa forsterka av ei kjensle av at dette er tema som ein
eigentleg burde ha meir kontroll pa. Metoden i seg sjolv er ogsa uvand og
krevjande for mange, og fleire studentar gnskjer seg meir instruksjon. Med andre
ord verkar det vanskeleg a skulle lausrive seg fra dei kjende rammene som
tradisjonell grammatikkundervising kan tilby.

Overordna kan vi seie at resultata vare ogsa synleggjer eit samspel mellom
lerarerfaringar og undervisingspraksis; lerarane sine eigne erfaringar med gram-
matikk og (opplevde) ferdigheiter paverkar korleis dei vurderer den utforskande
tilneerminga og sitt eige faglege utbyte. For a kunne etablere god og utforskande
grammatikkundervising er det derfor avgjerande a bygge opp lerar(student)ane
sine grunnleggjande fagkunnskapar og faglege tryggleik i grammatikk.
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