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Sammendrag

Grammatikkoppgaver i digitale leremidler er temaet jeg underseoker i denne studien. En
debatt som har pagétt lenge i norskfaglig sammenheng, er hvilken plass grammatikken skal ha
1 faget. Spersmalet om Ahvorfor grammatikk skal vare en del av norskfaget, er som regel det
som er — og har vaert — sakens kjerne. Elever meter i norskundervisningen ulike tiln@rminger
til grammatikk, og ikke minst ulike arbeidsmater i forskjellige leeremidler. I de senere &rene
har digitale lceremidler blitt en storre del av skolehverdagen, og det virker ikke som at det
digitale blir mindre vanlig i undervisning med det forste. Med dette som bakteppe, har jeg tatt
utgangspunkt i folgene problemstilling: Hvordan legger to digitale lceremidler opp til arbeid
med grammatikk for elever pa 5. trinn? Problemstillingen sammenfattes i tre
forskningsspersmaél. Det forste forskningsspersmaélet knyttes til hvilket grammatisk syn som
fremmes 1 grammatikkoppgavene i to digitale leremidler. I det andre forskningsspersmaélet
ser jeg pa hvilken grammatisk disiplin som er mest sentral i disse grammatikkoppgavene, og i
det siste forskningsspersmélet underseker jeg hva slags leringsaktiviteter

grammatikkoppgavene oppgir at elevene skal jobbe med i de ulike digitale leeremidlene.

Jeg har gjort en kvalitiativ innholdsanalyse av grammatikkoppgavene, i grammatikkapitlene
til to digitale leremidler, for & gi svar pa problemstillingen ovenfor. Tidligere forsking pa
hvilket grammatisk innhold elever jobber med i skolen, teori om hvilken tilnerming til
grammatikk det er formalstjenlig & benytte for elevenes kunnskapsutbytte og resultater fra
lignende studier, vil jeg se i sammenheng med funnene fra analysen av
grammatikkoppgavene. Studiens resultat viser at grammatikkoppgavene har et grammatisk
innhold som er forholdsvis likt hverandre. Samlet sett legger de digitale leremidlene opp til et
normativt systemgrammatisk syn i grammatikkoppgavene, og morfologi er den grammatiske
disiplinen som oftest er mest i fokus i disse grammatikkoppgavene. Begge leeremidlene har
lagt opp til leeringsaktiviteter som i stor grad gar ut pa 4 kategorisere et grammatisk innhold
innenfor ordklasser, eller at elevene ma identifisere ulike ord til de ordklassene ordene
tilherer. Assen lzereren velger 4 ta i bruk slike digitale leeremidler i undervisningen er en

sentral implikasjon som forer med funnene fra denne studien.



Summary

Grammar exercises in digital learning resources is the topic in this study. What role grammar
should have in the Norwegian subject is something that is much debated, and the question of
why students should have grammar as a part of learning, is usually what is — and has been —
the essence of the matter. The students meet different approaches to teaching of grammar, and
especially different kinds of working methods in various teaching materials. In the later years
digital learning resources have been a bigger part of the everyday school life, and it does not
seem like these resources will become less common in the education anytime soon. With this
as a backdrop, I want to examine the following problem statement: How does two digital
learnings resources approach grammar for students in the 5" grade? This problem can be
divided into three research questions. The first research question concerns what grammatical
perspective is most present in the grammar exercises in two digital learning resources. In the
second research question, I look at what grammatical discipline that is most in focus in these
grammar exercises, and in the last research question, I investigate which kind of learning
activities the grammar exercises specify that the students must do in the various digital

learning resources.

I have done a qualitative content analysis of digital grammar exercises, of two separate
publishers, to examine the problem statement. What kind of grammatical content does the
students work with in school, and what type of approaches to grammar is it suitable to use in
the case of the students’ development and results from similar studies, is at the core of the
theory and previous research which my findings from the analysis of the grammar exercises
will be based in. The results from this study show that the grammar exercises have a relatively
similar content. Overall, the results from this study show how the grammar exercises in these
digital learning resources have a perspective that involves normative and formal grammar,
and how morphology is the grammatical discipline that is most in focus in these grammar
exercises. Both digital learning resources have learning activities that largely consist of
categorizing grammatical content within word classes, or the students must identify different
words to the word classes that the words belong to. How the teacher chooses to use such
digital learning recourses in the education is a central implication from the findings of this

study.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn og valg av tema

Undervisning i grammatikk har lenge vert gjenstand for debatt, og det har vaert fremmet en
rekke argumenter for hvorfor vi skal ha dette som en del av norskfaget (Hertzberg, 1995, s.
12). Ifelge Hertzberg (2014, s. 80) er det mindre grammatikkundervisning i skolen enn
tidligere, og at det ikke stort mye tidligere forskning som tilsier at disiplinen burde vaere mer
sentral. Samtidig har det kommet nyere forskning, ledet av Debra Myhill, som viser at en type
grammatikkundervisning kan ha sine fordeler for de sterkeste elevene i klassen (Myhill,
Jones, Lines & Watson, 2012, s. 139). Hvordan grammatikkundervisningen skal forega, og

hva den skal inneholde, er det med andre ord flere ulike meninger om.

Ser man til ndvaerende lereplan, inneholder den hva elevene skal tilegne seg av grammatisk
kunnskap, og dette legger igjen foringer for hva grammatikkundervisningen burde inneholde.
Et av kjerneelementene 1 norskfaget oppgir spesifikt at elevene skal arbeide med grammatikk
slik at de utvikler et begrepsapparat om spraket. I tillegg til & opparbeide seg et
begrepsapparat om spraket skal elvene ifolge kjerneelementet: «(...) leke, utforske og
eksperimentere med spraket(...)» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Nar det gjelder
kompetansemalene elevene skal gjennom i norskfaget i barneskolen, er det noen som
beskriver hva elevene skal tilegne seg av grammatiske kunnskaper om spraket. Elevene skal
blant annet etter 4. trinn kunne «bruke fagsprak om setningsoppbygging og beying av verb,
substantiv og adjektiv i samtaler om sprak og om egne og andres tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7), og etter 7. trinn kunne «bruke fagsprék og kunnskap
om ordklasser og setningsoppbygging i samtale om egne og andres tekster»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette innholdet er dermed med pa & legge foringer for

assen norsklarere legger opp undervisningen for at elevene skal kunne na kompetansemalene.

En av matene lereren kan velge a la elevene arbeide med fagstoff i skolen pé, og som i de
senere drene har blitt mer vanlig, er ved hjelp av digitale leeremidler i klasserommet. I dagens
skole er det flere og flere klasserom som tar 1 bruk en eller annen form for digitalt
hjelpemiddel. Tidligere undersekelser har vist at en-til-en tilgang pd datamaskin, nettbrett
eller lignende har blitt svaert vanlig i norske barneskoler (Blikstad-Balas & Klette, 2020, s.
57). Samtidig som denne tilgangen péd en datamaskin eller lignende har blitt mer eller mindre

normalisert, brukes det mer penger pa digitale leeremidler i skolen. Dette kommer fram i



statistikken fra Forleggerforeningen (2021, s. 16), som henter opplysninger fra medlemsforlag
om &rlig leremiddelstatestikk i Norge, der det er en prosentmessig ekning i salg av blant
annet digitale leeremidler til norske skoler. I tillegg til dette oppgir skoleledere at digitale
leeremidler ofte brukes som en ressurs i undervisningen i skolene (Bergene, Vika, Denisova,
Steine & Vennergd-Diesen, 2022, s. 112). Dette maler et bilde av at klasserommene i Norge
er mere digitaliserte enn tidligere, og at elevene arbeider oftere pd en datamaskin eller
lignende i undervisningen. I lys av den prosentmessige okningen i digitale leremidler og
uttalelser fra skolelederne ovenfor, fremstar det som at digitale leeremidler er kommet for & bli

og at de fremover vil spille en sentral — og kanskje sterre — rolle i undervisning.

Med bakgrunn i hva grammatikkundervisning i skolen burde inneholde og den ekende
digitaliseringen i skolen, ensker jeg derfor & undersoke hvordan digitale leeremidler legger
opp til at elevene skal arbeide med grammatikk. Haugen og Spilling (2020, s. 4) peker pé at
det ikke finnes sa mye forskning pa grammatikk i leeremidler, og jeg vil derfor tilfoye noe
som kan vare med pa 4 fylle dette tomrommet. Sentrale momenter i denne studien er &
undersegke om leremidlene har laget grammatikkoppgaver som er hensiktsmessig i lys av
forskningen innenfor fagfeltet, hvilke leeringsaktiviteter grammatikkoppgavene tilbyr, samt
om leremidlene tilfredsstiller det grammatiske utbyttet laereplanen formidler at elevene skal

oppna.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Med bakgrunn i valg av tema som er beskrevet ovenfor, har jeg utformet folgende
problemstilling: Hvordan legger to digitale lceremidler opp til arbeid med grammatikk for
elever pa 5. trinn? For a kunne svare pad denne problemstillingen, har jeg utformet folgende
forskningsspersmal:
1. Hvilket grammatisk syn fremmes i grammatikkoppgavene i de ulike digitale
lceremidlene?
2. Hvilke disipliner av grammatikken har storst plass i grammatikkoppgavene i de
digitale lceremidlene?
3. Hva slags leeringsaktiviteter oppgir grammatikkoppgavene at elevene skal arbeide

med?

Det forste forskningsspersmalet kan knyttes til motpoler som jeg senere vil utdype. De forste



motpolene handler om systemgrammatikk og funksjonell grammatikk, mens de siste handler
om en normativ tilneerming eller en deskriptiv tilneerming til grammatikk. Her vil jeg se pa
hvilket syn som er mest dominerende i grammatikkoppgavene i kapitlene til de digitale
leeremidlene. I det andre forskningsspersmaélet er jeg interessert i & finne ut hvilke
grammatiske disipliner som er mest til stede i grammatikkoppgavene elevene meter i de
digitale leeremidlene. Disiplinene fonologi, morfologi, syntaks og semantikk er her sentrale.
Det siste forskningsspersmalet legger opp til 4 se hva slags leringsaktiviteter som finnes i

grammatikkoppgavene.

1.3 Avklaring

Med bakgrunn i at jeg ensker a analysere grammatikkoppgaver i digitale leeremidler, sa er det
nedvendig & avklare noen forhold i tilknytning dette. Det forste forholdet gjelder hvilke elever
pa 5. trinn jeg onsker & ta utgangspunkt i. Elevmangfoldet i dagens skole er i storre grad mer
kulturelt og spraklig sammensatt enn det skolen var tidligere (Skrefsrud, 2015, s. 28). Det er
flere elever med ulik sprdkbakgrunn som pa hver sin méte krever en tilpasset opplaring i
undervisningen. For min studie, har jeg i analysen tatt utgangspunkt i at disse digitale
leeremidlene retter seg mot elever med norsk som morsmaél og ikke de elevene som skal ha

opplaring i norsk som andresprak.

Det andre som krever en avklaring er begrepet leeremiddel, samt hva jeg selv legger i begrepet
ndr det brukes i studien. Tidligere har den trykte leereboken vart det man har omtalt som
leeremiddel, men i dag utfordrer den digitale tidsalder hva som skal ligge 1 begrepet. |
forskningslitteraturen er det noe tvetydig, men det har vert en tendens at leeremidler i
papirutgave har blitt omtalt som /eeremidler, mens digitale leremidler har blitt omtalt som
leeringsressurser eller ressurser for leering (Gilje, 2017, s. 42-43). I Opplaringsloven, som
alle leerere skal folge, blir leremidler forstatt som «alle trykte, ikkje-trykte og digitale element
som er utvikla til bruk i opplaeringa» (Forskrift til Opplaringsloven, 2022, §17-1). Digitale
leeremidler er altsé en ressurs som elever og laerere kan ta i bruk i undervisning. For elevene
sin del kan dette vere et hjelpemiddel for & kunne tilegne seg kunnskap og lere i ulike fag,
mens for leerere kan det vere et element som er til stotte for & undervise i faget. Nér jeg
omtaler leeremidler videre, vil jeg ha denne forstielsen for hva leeremidler er, og jeg vil bruke

betegnelsen leeremidler eller digitale lceremidler nér jeg omtaler de ulike digitale leremidlene



i studien. I de tilfellene jeg omtaler trykte leremidler, som lerebeker eller lignende, vil dette

bli eksplisitt forklart.

1.4 Studiens videre oppbygning
Oppbyggingen av denne studien er delt opp i seks forskjellige kapitler med tilherende

delkapitler. I neste kapittel vil jeg presentere teori og tidligere forskning som er relevant i lys
av min studie. Her vil jeg blant annet redegjore for hva grammatikk innebzaerer og vise til ulike
grammatiske tilnerminger i grammatikkundervisningen. I tilknytning grammatikken vil jeg
trekke fram sentrale skikkelser som Chomsky og Halliday, samt vise til ulike forstaelser av
grammatikkundervisning, fra flere forskere, som vil bli hyppig referert til i studien. Jeg vil og
presentere tidligere lignende undersekelser som jeg vil bruke til & sammenligne og nyansere
innholdet i min studie. I metodekapittelet gar jeg gjennom innholdet i den kvalitative
innholdsanalysen jeg har valgt for a studien, og hvordan de ulike digitale l&eremidlene er
utformet. Sentralt i gjennomgangen av metoden er a vise og forklare analysekategoriene jeg
har utformet for studien. Avslutningsvis i metodekapittelet vil jeg peke pa noen utfordringer
ved forskingen som jeg knytter til begrepene reliabilitet og validitet. I analysekapittelet vil jeg
presentere funnene jeg har kommet fram til gjennom analysen av grammatikkoppgavene i de
digitale leeremidlene. Disse funnene vil jeg videre drefte i det pafelgende kapittelet for jeg
kommer til oppgavens siste kapittel. I det siste og avsluttende kapittelet vil jeg oppsummere
hovedfunnene mine og konkludere pa problemstillingen som ligger til grunn for forskningen.
For jeg runder av, vil jeg komme med noen profesjonsfaglige implikasjoner som kan knyttes

til funnene fra forskningen, samt komme med noen forslag til videre forskning.



2.0 Teorikapittel

Jeg har som nevnt tatt utgangspunkt i 4 analysere grammatikkoppgavene som elever pa 5.
trinn meter i to forskjellige digitale leeremidler for 4 kunne svare pé problemstillingen og
forskningsspersmélene som er beskrevet innledningsvis i studien. I den sammenheng er det
flere begreper og tidligere forskning som det vil vere hensiktsmessig & gjore rede for.
Grammatikk og sprdksyn er to termer som det er nedvendig & gjore rede for. Jeg kommer til &
definere hva grammatikk er, legge fram ulike typer av grammatiske forstaelser innenfor
sprakvitenskapen, forklare ulike former for grammatikkundervisning, samt vise til hvilke
disipliner vi har innenfor grammatikken. I tillegg til dette vil jeg presentere lignende studier
om grammatikk som er gjort i norskfaglig sammenheng. Bakgrunnen for at jeg belyser alle
disse temaene, bdde grammatikk, ulike grammatiske forstéelser og forskning pa grammatikk 1
leeremidler, er fordi dette er med pé & danne et bakteppe for bade analysekategorier og senere

drefting 1 studien.

2.1 Ulike grammatiske forstaelser i sprakvitenskapen

I det ayeblikket man nevner ordet grammatikk i en hvilken som helt dagligdags sammenheng,
er det dessverre hayst sannsynlig mange som vil rynke pa nesa og ha dérlige assosiasjoner til
det. Noen tenker kanskje tilbake pa et bunnlest hav av beyningsskjemaer i
nynorskundervisningen i ungdomsskolen, eller pd da de gikk seg vill 1 kasus-jungelen i
tysktimene. Andre tenker muligens tilbake pa alle de gangene noen har papekt feil bruk av
da/ndr eller og/a, eller da man fikk tilbake norskstilen der laereren hadde ivrig markert med
rodblyant alle feil og mangler i teksten. Denne forstaelsen, med et fokus pa rett og galt, kan
vare det «folk flest» forbinder med grammatikk. Denne beskrivelsen av grammatikk er for s
vidt ikke feil. Det handler om grammatikk, men i sprikvitenskapen er grammatikk sd mye

mer enn & huske preposisjonene «An, auf, hinter, in» 1 tysk.

I sprakvitenskapen er grammatikk et stort begrep. Termen forstées ofte som: 1) at man kan
produsere et riktig sprék, og 2) & inneha forstaelse og kunnskap om hvordan man kan beskrive
systemene og strukturene som man finner i spraket (Nygérd, 2017, s. 39; Afarli, 2000, s. 24).
Termen grammatikk kan ogsé forstdes som hvordan det spriklige systemet er i et spesifikt
sprak. Dette er muligens en forstaelse som igjen er litt mer «allmenn» enn forstielse 1) og 2).
Denne forstéelsen innebzrer at spriket utgjor et system som igjen skaper rammer for dssen

spréket uttrykkes. Man kan ogsd snakke om en grammatikk som en kognitiv egenskap som



mennesket innehar. Herunder forstdes grammatikk som et kognitivt fenomen der mennesket
er i stand til & gjenkjenne setninger som er grammatisk feil, samt & kunne produsere et riktig
sprak som folger rammene 1 spréket til sprakbrukeren (Nygérd, 2021, s. 10). Det er med andre
ord mange ulike forstéelser av hva grammatikk er. I skolesammenheng gjelder dette ogsé, og
det er mange ulike forstéelser, eller grammatiske syn, som kunne vart interessant a se pa i
min sammenheng. I analysen av grammatikkoppgavene har jeg derimot valgt & fokusere pa to
grammatiske syn innenfor sprikvitenskapen som kalles for systemgrammatikk og funksjonell

grammatikk. Disse vil jeg videre gjore rede for.

2.1.1 Systemgrammatikk

Det har i lang tid veert vanlig & sette et skille mellom sprdket som system og spraket i bruk
innenfor sprakvitenskapen. Systemgrammatikken, eller spraket som system, er opptatt av
reglene 1 spraksystemet, og har av mange ogsa blitt kalt for tradisjonell grammatikk.
Disiplinene fonologi, morfologi og syntaks er ofte det sentrale innenfor denne typen
grammatikk (Iversen, Otnes & Solem, 2011, s. 11). Disse disiplinene vil jeg beskrive i detalj i
delkapittel 2.1.6. A se spriket som system har lange tradisjoner, og en av de store skikkelsene
innenfor dette stastedet er lingvisten Noam Chomsky. Noe av det sentrale i hans generative
grammatikk er nettopp et fokus pa systemet som finnes i spraket (Iversen et al., 2011, s. 11).
Generativ grammatikk er altsé en sprékteoretisk retning tilknyttet systemgrammatikken der
man tenker at mennesket er medfedt med evnen til 4 forstd og produsere sprak (Afarli, 2000,
s. 30). Systemgrammatikken har ofte blitt kritisert for 4 ha et for stort fokus pa selve
spraksystemet, og at konteksten spréket brukes i burde fa en storre plass i forstdelsen av
grammatikk. Selve systemet som det er fokus pa, omhandler blant annet & vere opptatt av
strukturene eller menstrene i spraket, samt reglene for hvordan spraket struktureres (Iversen et
al., 2011, s. 11). Samlet sett er det systemet som ligger bak spraket, og de grammatiske
menstrene 1 spriaket, som er hovedmomenter innenfor den systemgrammatiske forstaelsen av

sprék.

2.1.2 Funksjonell grammatikk

Et annet spraksyn, som pd mange maéter fremstar som motsatsen til systemgrammatikken, er
den funksjonelle eller kontekstuelle grammatikken. Sentralt 1 denne retningen finner man
Michael Halliday og hans system-funksjonelle grammatikk (Maagerg, 2005, s. 19). Den

system-funksjonelle grammatikken kjennetegnes av a se spraket i bruk. Med dette menes at



man baserer seg pd det innholdsmessige i spraket — spraket er en ressurs for a skape mening i
samhandling mellom mennesker. Til forskjell fra systemgrammatikken sa er det her det
kontekstuelle som grammatikken har til hensikt & beskrive. Sprakbruken, eller spraksystemet,
har ifelge Halliday blitt formet gjennom flere generasjoner, og det har utviklet seg for &
stimulere ulike behov vi mennesker har. Evnen til & kommunisere med andre er herunder
sveart sentral, og det er i reelle kontekster man kan bruke grammatikken til & beskrive spréket i
bruk (Maagerg, 1998, s. 34). Halliday bruker et vidt tekstbegrep i sin forstaelse. Den som
bruker spraket, tilegner seg spraket i samhandling med andre som etter hvert forer til
produksjon av tekst. Tekst blir her forstatt som korte skriftlige beskjeder, en fortelling eller for
eksempel en samtale. Denne kontekstualiserte produksjonen av tekst har ofte en hensikt der
mennesket ensker & oppnd noe i samspill med andre, og det er nettopp der teksten er det
sentrale studieobjektet innenfor systemisk-funksjonell grammatikk (Maagerg, 2005, s. 21). Ut
ifra denne forstaelsen, sé fremstir den funksjonelle retningen i stor grad mer tekstncer enn

systemgrammatikken som er nevnt ovenfor.

2.1.3 Hva er et metaspriak og metaspraklig forstielse?

For jeg gér videre til de ulike tiln@rmingene til grammatikkundervisning, ser jeg det
nedvendig & utdype hva som ligger bak begrepet metasprdk. Dette er nemlig et begrep som vil
bli mye omtalt i studien. Innenfor grammatikk kan metasprak kort forklares som et sprak om
spréket (Iversen et al., 2011, s. 19). Myhill, Watson og Newman (2020, s. 8) knytter begrepet
til metakognisjon, men med et element som fokuserer direkte pa sprik. Dette handler om a
kunne ha forstaelse av spriklige strukturer og valg, og det er ikke bare knyttet til det & bruke
spraket, men det & forsta det som ligger bak spriket. Myhill (2011) presenterer en definisjon

av metaspréaklig forstaelse pa denne maten:

«(...) metalinguistic activity 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).

I lys av definisjonen ovenfor er dette spraket om spréiket altsd alle de grammatiske termene
som vi bruker til & beskrive spriket, og den kognitive aktiviteten man gjor for & kunne ta
spraklige valg i sosiale ssmmenhenger. Myhill et al. (2020, s. 8) sikter til at om elevene far
snakke om, underseke og utforske sprikvalg i autentiske tekster, sa kan dette veere med pa &
bygge metalingvistisk forstéelse. Det 4 ha samtale om spréklige trekk hevder og Sefteland,

Jansson og Bjerke (2021, s. 83) er viktig. De peker pa at samtalen lar elevene fa muligheten til



a komme med egne refleksjoner knyttet til sprakbruk. Med god veiledning fra laereren kan
denne refleksjonen i neste omgang gi muligheter til & bli kjent med metaspréket (Sefteland et

al., 2022, s. 83).

2.1.4 Funksjonell vs. systemorientert grammatikkundervisning

Ifolge Haugen (2019, s. 2) har man i tidligere lereplaner og i norskfaget hatt en lang tradisjon
med 4 skille mellom spraket i bruk og spréket som system. Videre vil jeg legge fram hva dette
innebarer ved 4 vise til skillet mellom en systemorientert grammatikkundervisning og en
funksjonell grammatikkundervisning. Disse formene for undervisning kan man knytte til det

jeg nevnte ovenfor om systemgrammatikk og funksjonell grammatikk.

Mye av det som er nevnt tidligere om systemgrammatikk, som a se spraket som et system og
det & vaere opptatt av menstrer og strukturer, ser man ogsd igjen i systemorientert
grammatikkundervisning i klasserommet. Iversen et al. (2011, s. 21) legger fram at slik
undervisning ofte innebarer systematiske framstillinger, presise definisjoner og regler. Dette
kan for eksempel vare spersmél som «Hva er adjektiv?», eller «Hva er indirekte objekt?».
Hertzberg (1995) peker pé at systemgrammatisk undervisningen ofte omhandler fordypning i
ordklasser og setningsledd. Videre hevder hun at en slik type undervisning skal fere til at
elevene kan identifisere hvilke tempusformer vi har i det norske spraket, eller at de kan
navngi alle de ti ordklassene vi har i norsk (Hertzberg, 1995, s. 117). Ved a formulere
lignende spersmal som Iversen et al. (2011, s. 21) ovenfor, ender man fort opp med en
normativ tilnerming til systemgrammatikk med fokus pé rett og galt. Nygérd (2017, s. 41)
peker pa at systemorientert undervisning fint kan gjeres pa en utforskende deskriptiv méte ved
at man for eksempel har samtale om ulike meonstre i spraksystemet og hvordan disse kommer
til uttrykk i talen. Jeg kommer tilbake til normativ og deskriptiv grammatikk i delkapittel
2.1.5. Eiesland og Vindenes (2022, s. 30) ser 0g denne utforskende systemgrammatikken som
noe positivt og fruktbart i undervisningen, og mener at denne formen for undervisning kan gi
elevene muligheten til & utvikle et grammatisk metasprdk. Nygard (2017, s. 41) peker pa at
systemgrammatikken har blitt nedprioritert i norskfaget og i leereplaner de senere éra, og at

den funksjonelle grammatikken har fatt en storre plass.

Den funksjonelle grammatikkundervisningen kjennetegnes av at den tekstlige sammenhengen

er i fokus, der man ser pd hvordan spraket inngér som en del i denne sammenhengen. Dette



innebarer blant annet & se hvilken funksjon grammatiske kategorier, som for eksempel
adverbial, kan ha i en tekstlig sammenheng (Iversen et al., 2011, s. 11) eller hvordan
arsakssubjunksjonen «fordi» er med pa & skape en funksjon og pavirkning i en tekst (Iversen
etal., 2011, s. 22). I Hertzberg (1995) sin beskrivelse av funksjonell
grammatikkundervisning, vektlegger hun ogsa den bruksncere grammatikken som er
beskrevet ovenfor. Med dette sa mener hun at grammatikken kun skal komme inn i
undervisningen nar det kan vare til hjelp for & forsta et tekstlig fenomen (Hertzberg, 1995, s.
118). Hun trekker ogsa fram at det ikke er passelig 4 la elevene ta i bruk leereboka som
veileder ndr man underviser i funksjonell grammatikk — den skal heller brukes som en
oppslagsbok for & hjelpe elevene. Denne typen undervisning er ifelge Hertzberg (1995, s.
119) mer krevende a gjennomfore og tilrettelegge enn den systematiske
grammatikkundervisningen. Videre peker hun pa at det krever store systemgrammatiske
kunnskaper fra elevenes side for & kunne forsta de ulike funksjonene grammatikken kan ha i
en tekstlig sammenheng (Hertzberg, 1995, s. 120). Myhill et al. (2012) viser i nyere forskning
at den funksjonelle grammatikkundervisningen kan ha en gevinst for noen av elevene. Dette
vil jeg komme tilbake til i delkapittel 2.2. Der vil jeg blant annet ta for meg denne forskningen

som kan knyttes til den funksjonelle grammatikkundervisningen.

2.1.5 Normativ og deskriptiv grammatikk

Sprakteoriene som er nevn ovenfor blir sett pa4 som motpoler i sprikvitenskapen — den
funksjonelle grammatikken og systemgrammatikken. To andre motpoler som ogsé finnes i
grammatikken, og som er noksé sentralt i skolesammenheng, er normativ og deskriptiv
grammatikk. Innledningsvis i delkapittel 2.1 beskrev jeg en «allmenn» oppfatning av hva
grammatikk er, og ofte er det tanken om hva som er «rett» eller «feil» sprakbruk som er den
allmenne forstielsen av grammatikk. En slik grammatisk forstéelse kaller man gjerne for
normativ. I den normative grammatikken fokuserer man pé et sett med normer og regler 1
spraksystemet som igjen danner det man kan kalle for korrekt sprakbruk (Afarli, 2000, s. 24).
Maagere (1998, s. 33) peker pa at den tradisjonelle grammatikken som elever har mett i
skolen, gjerne med et fokus pé spraket som system, ofte blir kalt normativ. Aa (2021, s. 73)
hevder pa sin side at det er en misoppfatning at man setter et likhetstegn mellom

systemgrammatikken og normativ grammatikk.

Den normative grammatikken handler om hvordan spriket bor vare, mens den deskriptive



grammatikken handler om hvordan spréket faktisk er. En deskriptiv grammatisk forstaelse er
dermed & beskrive dssen spréket faktisk blir brukt i ulike spraklige ssmmenhenger (Eiesland
& Vindenes, 2022, s. 13). I et deskriptivt grammatisk syn er det uvesentlig om noe er «riktig»
eller «feil» sprakbruk. I stedet for & se pa hva som er rett og galt innenfor sprakbruken,
konstaterer den deskriptive grammatikken heller at sprék brukes pé forskjellige mater, og man
prover & beskrive hva som ligger bak denne sprakbruken ved hjelp av spraksystemet (Nygérd,
2017, s. 40). Aa (2021, s. 65) hevder at man burde nerme seg grammatikken med en
deskriptiv tilnerming, noe utforskning av talemélet legger godt opp til. Nygérd (2021, s. 157)
foreslar ogsa et orienteringsskifte i undervisningen — fra en normativ til deskriptiv forstéelse.
Selv om dette er tilfellet er det fortsatt en del laerere og skoler som har og operer med det
normative synet i undervisningssammenheng. Gjennom a knytte grammatikk til eksempelvis
det a skrive riktig, eller & kunne huske hva ordklasser og setningsledd er, har fort til at den
normative forstdelsen om grammatikk har fatt noe feste i skolen (Eiesland & Vindenes, 2022,

s. 14; Hertzberg, 1995, s. 13).

2.1.6 Grammatikkens ulike disipliner

En del av det man ofte forbinder med grammatikk i sprikvitenskapen, er de ulike grene eller
disiplinene som spréksystemet er bygd opp av. Bakgrunnen for at disse belyses er fordi de vil
utgjere noen av kriteriene for en analysekategori som er brukt i studien. De ulike disiplinene

jeg vil ta for meg, er fonologi, morforologi, syntaks og semantikk.

Sentralt innenfor disiplinen fonologi er de ulike lydene vi har i talespraket, og hvordan disse
skapes gjennom uttalen (Hognestad, 2017, s. 53-54). I lys av kompetansemalene som gjelder
for elevene pa 5. trinn, s er det noen som retter seg inn mot elementer innenfor fonologi.
Eksempelvis skal elevene kunne: «sammenligne talesprik i n&ermiljeet med andre
talesprakvarianter i Norge og med nabosprak» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Her kan
elevene for eksempel fa et innblikk i hvordan ulike lyder uttales forskjellig ut ifra hvor man er

fra 1 Norge, noe som kan knyttes til disiplinen som er nevnt.

Morforologi omhandler hvordan ord og orddeler i spraket er bygd opp. Sentralt innenfor
denne disiplinen er ogsa hvordan inndeling av ordklasser foregér og oppbygging av ord
(Iversen et al., 2011, s. 255). Ser man til kompetansemélene elevene pa 5. trinn arbeider med,

sa skal elevene blant annet opparbeide seg kunnskap om blant annet ordbeyning og de skal
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tilegne seg et fagsprdk om ordklasser (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette er
elementer som kan knyttes til disiplinen morforologi, og derfor er det vesentlig at elevene

mestrer innholdet innenfor disiplinen.

Syntaks handler om hvordan man ordner ordene i en sammenheng slik at helheten gir mening.
Setningsicere er et annet ord som er mye brukt om denne disiplinen. Sentralt innenfor syntaks
er a analysere setningen og 4 identifisere setningsledd eller funksjonskategorier (Aa, 2017, s.
105-106). Innenfor syntaks snakker man ogsé gjerne ofte om form og funksjon. Nar man
studerer fraser og ord i en setning, beskriver man det man kaller for den spraklige formen. Nér
man studerer funksjonen, identifiserer man de ulike setningsleddene ved & se assen disse
fungerer i setningen (Aa, 2017, s. 107). Ser man syntaks i lys av leereplanen for elevene pé 5.
trinn s skal de kunne «bruke fagsprék og kunnskap om ordklasser og setningsoppbygging
(...)» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). I s mate er det elementzaert at elevene har en
grunnleggende forstaelse for innholdet i syntaksens verden, og forstaelsen av syntaks henger

tett ssmmen med morforologien og kunnskap om ordklasser.

Den siste disiplinen er semantikk. Nar vi prater og kommuniserer med andre mennesker, er
det en forutsetning at det har et forstéelig innhold. Semantikk omhandler nettopp dette,
betydningen av innholdet i det som blir kommunisert skriftlig eller verbalt. Innholdselementer
innenfor semantikk kan ogsa vaere kunnskap om synonymer, antonymer eller meronymi
(Iversen et al., 2011, s. 125). Elevenes evne til & forstd sammenheng mellom ord, hva ordene
betyr og hva ordene har 4 si i forhold til hverandre er dermed sentrale momenter. Ser vi denne
disiplinen i lys av kompetansemaélene 1 lereplanen sa skal elevene kunne «(...) samtale om
egne og andres tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette leeringsmaélet er ikke like
konkret inn pé disiplinen semantikk, slik som de andre kompetansemalene er konkrete inn pa
disiplinene ovenfor, men jeg mener helt klart at man kan diskutere ulike forhold som

omhandler semantikk og betydning av ord og innhold i en tekst.

2.2 Forskning pa grammatikkundervisning

I en storre undersgkelse som er blitt presentert av Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 56) viser de
til at nér elevene arbeider med sidemal s& kommer det ofte et metasprék inn i undervisningen.
Blikstad-Balas og Roe (2020) viser ogsa at en stor del av lererne i undersegkelsen hadde et

normativt fokus i sin grammatikkundervisning, enn pd en deskriptiv refleksjon rundt
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grammatikken. Dette normative fokuset innebar 4 kunne formulere seg ved & bruke rett
verbtid til rett tid, korrekte skriftlige regler om for eksempel kommabruk eller regler for og/a.
Funnene fra denne studien er for de fleste muligens ikke overraskende. Som allerede nevnt sa
har det berende synet i grammatikkundervisning i skolen vart et tradisjonelt normativt
grammatisk syn som fokuserer pa hva som er rett og galt hos sprakbrukeren (Eiesland &
Vindenes, 2022, s. 14; Hertzberg, 1995, s. 13). Eiesland og Laake (2023) har ogsa undersekt
forhold som kan knyttes til grammatikkundervisning i skolen. I studien undersokte de
barneskolelarere sine refleksjoner knyttet til grammatikkundervisning i norsk. Her kom det
fram at over halvparten av grammatikken som norsklarerne diskuterer er arbeid med
ordklasser, og ofte med ordklassene verb, substantiv og adjektiv (Eiesland & Laake, 2023, s.
23).

Ifolge Hertzberg (2014, s. 80) foregar det som nevnt mindre og mindre
grammatikkundervisning i skolen, og hun pastar det ikke finnes alt for mye forskning som
taler for at den burde fa en storre plass igjen. En rekke eldre studier har vist at
grammatikkundervisning ikke har stor effekt pa blant annet elevens skriving i eget morsmaél
(Hertzberg, 2014, s. 80). Studier som har kommet fram til slike funn, er blant annet
gjennomfort av Andrews et al. (2006) og Hillocks (1984). Andrews et al. (2006, s. 39) viser til
resultater fra to internasjonale studier der de ser pé i1 hvilken grad undervisning i grammatikk
kan ha positiv effekt pa elevenes skriving. Forfatterne kom fram til at undervisning i formell
grammatikk (som av mange er synonymt med systemgrammatikk) ikke hadde en positiv
effekt pd elevenes skriveferdigheter. Gjennom sin metaanalyse viser Hillocks (1984, s. 160)
til at tradisjonell skolegrammatikk, og det & ha et sterkt fokus pa normativ grammatikk — a
markere feil — ikke har effekt pa kvaliteten av elevenes skriving. Han hevder faktisk at det i
verste fall kan vere «skadelig» for elevenes utvikling. Nygard (2017, s. 42) kritiserer disse
undersekelsene. Hun peker pa at studiene oppgir lite om dssen undervisningen om
grammatikk har foregatt, hvordan elevenes ferdigheter har blitt malt, samt at det er noe uklart

hvordan grammatikkundervisning har blitt definert.

Samtidig som forskningen ovenfor taler noe negativt for grammatikkundervisning, har det
kommet nyere forskning pa fronten som sier det kan vare hensiktsmessig med
grammatikkundervisning i skolen. Som nevnt ledet Myhill 1 2012 en undersgkelse som
gjennomforte en studie for 4 se om funksjonell grammatikkundervisning kunne bedre

elevenes skriveferdigheter og metaspraklige forstaelse. I undersgkelsen gjennomferte
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forskerne intervjuer med larere og elever, og de observerte undervisning av funksjonell

grammatikk i klasserommet (Myhill et al., 2012, s. 139).

I prosjektet delte de opp forskningen i to grupper, en kontrollgruppe og en
intervensjonsgruppe. Begge gruppene gjennomforte et undervisningsopplegg om ulike
fenomener 1 tekst som for eksempel synspunkt, grammatisk neyaktighet og tekstlig struktur.
Gruppene matte ogsa forholde seg til den nasjonale lereplanen (Myhill et al., 2012, s. 147).
Intervensjonsgruppa fikk derimot utformet et ekstra sett med pedagogiske prinsipper som
lererne skulle folge i undervisningen. Dette innebar & bruke et grammatiske metasprak i
forklaringen av eksempler og menstre i teksten, forklare koblinger mellom ord og funksjon, &
bruke og utforske autentiske eksempler fra autentiske tekster og & «leke» seg med spraket
(Myhill et al., 2012, s. 148). Resultatet fra denne forskningen viste at undervisningen hadde
positiv effekt for interversjonsgruppa i studien, men denne positive effekten gjaldt i sterst
grad for de sterkeste elevene som var med. Larerens metaspraklige kompetanse var ogsa en
sentral faktor for at det ble positive resultater for de elevene det gjaldt (Myhill et al., 2012, s.
139). Hvordan grammatikkundervisningen foregar og laererens grammatiske kompetanse har,

ikke overaskende, mye 4 si for leringsutbyttet til elevene.

2.3 Tidligere forskning pa grammatikk i leeremidler

Det finnes flere tidligere studier som analyserer bade trykte leeremidler og digitale leeremidler,
men det er fortsatt ikke fult sa heldekkende nar det gjelder grammatikk og leeremiddelstudier
(Haugen & Spilling, 2020, s. 4). Selv om jeg ikke skal analysere trykte l&eremidler sa kan
funnene fra disse studiene fortsatt vere relevant for min forskning. Dette er fordi innholdet i
de digitale leremidlene ofte kan vare basert pa laeringsstoffet fra de papirbaserte leremidlene.
Dette er for eksempel tilfellet i det ene digitale leremidlet jeg har analysert som er basert pa

det trykte leereverket Salto (Gyldendal, u.a.-a).

I en undersekelse utfort av Siljan (2022) ensker hun a se pa dssen grammatikk blir forklart og
praktisert i to norsklerebeker for ungdomstrinnet. Resultatet hennes viser at begge
leerebokene som ble analysert, Kontekst 8-10 og Synopsis 8-10, favoriserer en
systemgrammatikk i innholdet sitt, at forklaringer og definisjoner av grammatiske kategorier
var noe ufullstendige og korte, samt at leerebekene i liten grad anvender grammatiske

kategorier i arbeid med sprak- og tekstarbeid utenfor grammatikkapitlene i leerebekene. 1
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tillegg til dette, er det i den ene laereboka ganske fa grammatikkoppgaver. Dette forer til at
elevene fér liten mulighet til & tenke, snakke og skrive om grammatikk, mener Siljan (2022, s.

23).

Borseth, Busterud og Nygard (2020) peker ogsé pd et manglende kunnskapsstoff om
grammatikk i sin lerebokanalyse, og det som blir presentert av arbeid med grammatikk er
ikke er nok til & kunne gi elevene muligheten til & utvikle en metaspréklig forstaelse. De
oppsummerer undersgkelsen sin med 4 vise til at grammatiske kategorier stort sett er definert
riktig, men innholdet er sa forenklet at det ikke legger opp til at elvene far et godt grammatisk
kunnskapsgrunnlag av innholdet (Berseth et al., 2020, s. 217). En annen undersokelse, av
Haugen og Spilling (2020), gjer en kvalitativ innholdsanalyse av lerebeker i norsk pa 3. og
4.trinn. Forfatterne kom fram til at tekstene i leerebekene fremstod som béde systemorienterte
og funksjonsorienterte. De peker ogsa pa et manglende grammatisk innhold, og argumenterer
for at det kan vaere vanskelig & forstd funksjonen til ordklassene som blir presentert i
lerebokene, nar ordklassene ikke blir satt i sammenheng med &ssen de fungerer i en setning.

Grammatikken ble med andre ord ikke kontekstualisert.

Det er ogsa noen masteroppgaver som tar for seg grammatikk i norskfaget og i leerebeker i
norsk. Brennhaug (2021) underseker grammatikkoppgaver i leereboken Kontekst §-10 Basis.
Funnene fra denne masteroppgaven viser at laererboka har noen oppgaver med et
kontekstualisert grammatisk preg, men at fa av oppgavene i boka legger vekt pa at elevene
skal vise sin forstaelse for grammatikk og det er et s@rlig normativt grammatisk syn i
nynorskoppgavene. Basert pa undersegkelsene som er vist til 1 dette delkapitlet, kan det samlet
sett virke som at grammatikken elevene mater er noe ufullstendig, uavhengig av arstrinn. Det
ser 1 tillegg ut til at oppgavene og innholdet i l&remidlene fremstar i hovedsak mer

systemorienterte enn funksjonelle og mer normative enn deskriptive i sin form.
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3.0 Empirisk og metodisk grunnlag

Et viktig element innenfor l&remiddelforskning, er at metoden som brukes i studien mé vere
relevant til & kunne svare pa problemstillingen. Resultatene som kommer fram fra studien
burde 0g kunne etterproves og testes (Skrunes, 2010, s. 57). Videre vil jeg derfor i dette
kapittelet presentere og begrunne valg av metode. Jeg onsker & framsta sd transparent som
mulig slik at leser far god oversikt over hva jeg har gjort, noe som videre kan styrke
reliabiliteten til oppgaven. I forste omgang vil jeg legge fram forskningsdesignet og hvilken
metodisk tilnerming jeg har valgt for a kunne besvare studiens problemstilling og
forskningsspersmaél. Deretter vil jeg vise til empirien som ligger til grunn for analysen til
denne studien. I tillegg til & redegjore for materialet for forskningsoppgaven, vil jeg i dette
kapittelet presentere de ulike analysekategoriene som jeg har utformet for studien. I det siste
delkapittelet vil jeg diskutere noen utfordringer som jeg vil sette i sammenheng med

begrepene reliabilitet og validitet.

3.1 Forskningsdesign

For denne studien, har jeg som nevnt valgt & gjennomfoere en kvalitativ innholdsanalyse. Den
kvalitative innholdsanalysen er en forskningsmetode som innebarer en subjektiv tolkning av
tekstdata ved at man systematisk klassifiserer, kategoriserer og identifiserer menstre i
tekstene, eller dokumentene, man undersgker (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1278). Av denne
grunn er denne metoden velegnet for leremiddelanalyse, fordi jeg vil kunne studere de ulike
digitale leeremidlene bade hver for seg som enkelttekster, samtidig som jeg kan sammenligne
de ulike verkene mot hverandre. I tillegg gir denne framgangsméten meg muligheten til 4 gd 1
dybden av materialet ved hjelp av ulike analysekategorier. Disse analysekategoriene vil vere
til hjelp for a kunne systematisere analysearbeidet, og kategoriene legger dermed godt til rette
for & kunne drefte og svare pa problemstilling og forskningsspersmal for studien (Grenmo,
2016, s. 175). I mitt tilfelle er dokumentene som gjennomgés de digitale leeremidlene som er
valgt for studien. I tillegg til & gjennomfere en kvalitativ innholdsanalyse, vil jeg legge fram
kvantitative opptellinger, slik som Haugen og Spilling (2020, s. 9) gjer i sin kvalitative
analyse av leremidler. Dette vil si at jeg presentere enkle kvantitative data av deler av

funnene jeg har kommet fram til gjennom analysen.

3.2 Forskningens utvalg, materiale og empiri
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Thagaard (2009) trekker fram den strategiske utvelgelsen som en velegnet framgangsmaéte 1
mete med en kvalitativ studie. Dette inneberer & velge ut enheter som har kvalifikasjoner som
er strategiske, eller passende, i lys av problemstillinga som undersekes i studien (Thagaard,
2009, s. 55). Det er flere forskjellige méter & gjore et strategisk utvalg pd, men i denne
undersekelsen har jeg i forste omgang valgt to tekster — de digitale leeremidlene. En viktig del
av gjennomforingen av datainnsamlingen, er & gjore et utvalg av innholdet i tekstene som
studeres (Grenmo, 2016, 176), og jeg har derfor tatt noen valg innenfor de tekstene jeg har
analysert. Videre skal vi se pé de respektive digitale leeremidlene for studien, og hvilke valg

jeg har foretatt meg innenfor de forskjellige digitale leeremidlene.

3.1.1 Valg av kapittel i Salto

Det ene digitale leremiddelet som jeg har valgt & analysere er Fagrommet Salto (Gyldendal,
u.d.-b). Det er et digitalt leeremiddel, innenfor leeringsplattformen Skolestudio, som er
utformet av Gyldendal for Kunnskapsleftet 2020. Fagrommet Salto er ifelge Gyldendal ikke
bare utformet i trdd med fagfornyelsen, men ogsa i trdd med nyere forskning. Gyldendal
hevder at det er et heldekkende leeremiddel og fullverdig alternativ for den gamle lereboka
man brukte i fag. Innholdet er nemlig basert pa laereverket Salto som er laget av Gyldendal

(Gyldendal, u.a.-a). Videre vil jeg bruke

o : .. i 3 Fagtekster

Salto nar jeg omtaler dette digitale Generell del til ereren ‘\1’ :

leeremidlet 1 studien. . P , .
Forfatterne innii ) Instruksjoner og lister
klasserommet

) ) P
Salto er delt inn fra 1-7. trinn og hvert \‘) Eventyr og fabler

Ta SALTO!

arstrinn er igjen delt inn i ulike tema som ,,

F A holde kontakt

& Skap spenning
@ Fantastiske fortellinger

for ordens skyld vil bli kalt kapitler. Jeg har

Sammensatte tekster

valgt & legge analysen til det de arbeider

med pa 5.trinn, og derfor vil jeg ta for meg Vitser og géter

materialet 1 Salto som er for dette arstrinnet.

De 17 kapitlene i Salto, for 5. trinn, kan Ainnlede en fortelling

Si meningen din

L §
Nynorsk og bokmal
y 9 ‘ Dikt

man se avbildet i Bilde 1. Undersokelsen
min er spisset inn pa det kapittelet som

eksplisitt handler om grammatikk. Som man .
A beskrive en person

OHR2AGDOQO

. . C e Grammatikk og rettskriving
kan se 1 oversikten 1 Bilde 1, er det ett

kapittel som omhandler dette, og det er Bilde 1: De ulike kapitlene i Salto
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«Grammatikk og rettskriving». Jeg har derfor valgt & utelukke de resterende kapitlene i Salto

fra undersekelsen, og ser det ikke nodvendig & beskrive disse noe ytterligere.

Trykker elevene seg inn pé kapittelet «Grammatikk og rettskriving», som man ser i Bilde 1,
kommer de inn i oversikten med ulike temaer som man kan se avbildet til nedenfor i Bilde 2.
Disse ulike temaene vil videre bli kalt underkapitler. «Ordklasser», «Rettskrivingsregler»,
«Verby eller «A bruke ordbok» er eksempler pa slike underkapitler, og det er i alt ti
underkapitler i Salto. Som det kommer frem i Bilde 2, er underkapitlene «A bruke ordbok»
nevnt to ganger. Disse er forskjellige, men har samme overskrift og regnes som fullverdige

underkapitler hver for seg.

=l =] = =R

Ordklasser Rettskrivingsregler Nynorsk A bruke ordbok
minigrammatikk

@v mer

Tegnsetting Verb Adjektiv

=l E5 =R

Substantiv Nynorsk A bruke ordbok

Bilde 2: Underkapitlene til kapittelet "Grammatikk og rettskriving"

Trykker eleven seg inn pd et av disse underkapitlene vil de mete forskjellig innhold ut ifra
hvilket tema underkapittelet tar for seg. Noen underkapitler er bare informative med tekst der
eleven far lese om enkle grammatiske regler og annet norskrelevant innhold, mens andre
underkapitler inneholder oppgavearbeid tilknyttet tegnsetting, ordklasser, nynorsk, eller
ovelse 1 bruk av ordbok. De underkapitlene som er informative, og som ikke inneholder
grammatikkoppgaver, er de fire underkapitlene som man ser everst i Bilde 2. I Salto finner
man grammatikkoppgavene som jeg har analysert innenfor underkapitlene i oversikten «@Qv

mery, vist i Bilde 2. I tillegg til 4 analysere disse grammatikkoppgavene, vil jeg i analyse og

17



drefting tidvis kommentere hvordan kapittelet ellers er utformet. Herunder sikter jeg spesielt
til innholdet i1 de fire underkapitlene som er overst i Bilde 2. Informasjonen som forklares for
elevene i disse underkapitlene er nedvendig & ta med som en del av analysen og dreftingen for

at grammatikkoppgavene skal bli rettferdig vurdert.

3.1.2 Valg av kapittel i Skolen

Det andre digitale leremidlet jeg har valgt, er Skolen av Cappelen Damm (u.a.-b). Laeremidlet
inneholder en rekke fag som lerere kan ta i bruk i sin undervisning, og det er utformet til &
kunne passe de malene som er beskrevet i fagfornyelsen. Forlaget mener selv at Skolen legger
opp til en engasjerende undervisning for elevene sin del (Cappelen Damm, u.4.-a). Skolen
inneholder undervisning bade for ungdomstrinnet og barnetrinnet. I sammenheng med denne
studien vil jeg videre beskrive innholdet i norskfaget, for 5. trinn, i Skolen. For at det skal bli
mest mulig oversiktlig, velger jeg likens her, som i beskrivelsen av Salfo, a kalle alle de ulike
temaene for kapitler og undertemaene for underkapitler. Nedenfor kan man se en oversikt

over kapitlene i norskrommet til Skolen for 5. trinn:

@verom @verom Grammatikk Sprék i Norge
bokmal nynorsk
m | ¢J'm’ //‘ >
‘4( P S S
Sang og dikt Fortell! Kilder Saktekster
2 d 2 '\_ M
| 2N ’ L 7‘
i i B % i "%\A« i)
- ” [ "B L a |
Muntlig Les! Tegneserier Min mening

/ \
\A,'“ y -
‘_ : 4
!
b
\ " o

Bilde 3: De ulike kapltlene i Skolen av Cappelen Damm

Det er i alt tolv kapitler i norskrommet i Skolen som man kan se avbildet ovenfor i Bilde 3.
Jeg har valg 4 utelukke det siste og trettende kapittelet «Bibliotek» fra oversikten. Dette har
jeg gjort pa bakgrunn av at dette kapittelet gir tilgang til hele biblioteket til Cappelen Damm,
og er derfor ikke vesentlig i lys av denne studien. Kapittelet som jeg har valgt & analysere ser
man ovenfor i Bilde 3, og dette kalles «Grammatikk». Trykker elevene seg inn pa dette

kapittelet vil de komme videre inn i oversikten man ser nedenfor i Bilde 4. Her er det i alt atte
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underkapitler om ulike ordklasser og setningsanalyse elevene kan trykke seg inn pa for &

utfore grammatikkoppgaver.

Substantiv Pronomen Verb Adjektiv

Adverb Determinativ Setningsanalyse Andre ordklasser

LV
. B NI <2 \\\\\‘\\\/

Bilde 4: Oversikt over kapittelet « Grammatikk» i Skolen

Nedenfor i Bilde 5 har jeg trykket meg inn i underkapittelet «Substantiv» som man ser gverst
til venstre 1 Bilde 4. I Bilde 5 ser man for eksempel «Hva er substantiv?», «Fellesnavn og
egennavny eller «Lar & baye substantiv». Jeg har valgt & kalle alle disse for firkanter. Trykker
eleven seg inn pd en firkant i underkapitlet nedenfor, for eksempel «Hankjonn, hunkjenn og
intetkjonny, vil elevene mote en informasjonsdel om det temaet som firkanten tar for seg,
samt grammatikkoppgaver som omhandler det samme temaet. Flere av underkapitlene i
kapittelet «Grammatikk» inneholder informasjonsvideoer (som man ser i Bilde 5) om sine

respektive temaer. Disse informasjonsvideoene har jeg valgt & utelukke fra analysen.

i » <©
Substantiv Hva er substantiv? Fellesnavn og Hankjgnn, hunkjenn Leer & baye
egennavn og intetkjenn substantiv
- p L
. * % ¥
\ %«
N\
\
\
i\# » i »
Uregelrette Video om substantiv Video om substantiv
substantiv (bokmal) (nynorsk)

)
A

@oo ®o ©

Bilde 5: Oversikt over underkapittelet «Substantivy i Skolen

De forskjellige underkapitlene i Skolen inneholder flere firkanter som elevene kan trykke seg
inn pa, og underkapitlene er utformet forholdsvis likt hverandre. Sammenlignet med kapittelet

«Grammatikk og rettskriving» i Salto, er Skolen sitt noe annerledes. Disse firkantene som jeg
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har vist til 1 Skolen, med informasjon fer grammatikkoppgaven, finnes ikke i kapittelet
«Grammatikk og rettskriving» hos Salto. Der kan som nevnt eleven bare trykke seg inn i et
underkapittel for a enten komme rett til informasjonen om temaet underkapitlet tar for seg,
eller til grammatikkoppgaver om eksempelvis verb som ligger i underkapitlene i oversikten

«Dv mer» (se oversikten i Bilde 2).

3.2 Presentasjon av analysekategorier

Videre onsker jeg & legge fram hvordan jeg har valgt 4 analysere de ulike
grammatikkoppgavene i de digitale leeremidlene. Gronmo (2016, s. 179) pastar at selve
innsamlingen av data i en kvalitativ innholdsanalyse foregar delvis likt med analysen av
tekstene som studeres. I arbeidet med datainnsamlingen lager man nemlig ulike kategorier av
innholdet i tekstene som man har valgt a studere. Det er nettopp i denne vurderingsfasen
fenomenet mellom veksling av innsamling av data og analyse foregar til dels om hverandre,
eller til dels parallelt. Kategoriene som konstrueres i denne innsamlingsfasen utvikles og
avgrenses etter hvert som man kommer sakte, men sikkert lengere inn i arbeidet med & studere
tekstene. I lys av Grenmo (2016), har jeg ved a arbeide med og undersgke innholdet i de
forskjellige digitale leeremidlene, utarbeidet ulike analysekategorier som vil vere med pa &
svare pa problemstillingen for studien. Problemstillingen som jeg ensker & besvare er som
nevnt: Hvordan legger to digitale lceremidler opp til arbeid med grammatikk for elever pa 5.
trinn? Folgende forskningsspersmal er utformet for 4 kunne svare pa problemstillingen:
1. Hvilket grammatisk syn fremmes i grammatikkoppgavene i de ulike digitale
lceremidlene?
2. Hvilke disipliner av grammatikken har storst plass i grammatikkoppgavene i de
digitale lceremidlene?

3. Hva slags leeringsaktiviteter oppgir grammatikkoppgavene at elevene skal arbeide

med?

For jeg gar videre med en detaljert beskrivelse av de ulike analysekategoriene, er det
nedvendig a gjore rede for hva som anses som en grammatikkoppgave og hva egentlig en
oppgave er. For at en oppgave skal anses som en grammatikkoppgave, ma oppgaven
inneholde et eller flere av disse elementene: 1) en bredtekst som inneholder grammatiske
momenter som er helt tydelig tilknyttet oppgaven, og enten 2) et metasprdk om grammatikk i

oppgaveformuleringen som herer til grammatikkoppgaven, eller 3) et hverdagssprak om
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grammatikk i formuleringen til grammatikkoppgaven. I teoridelen har jeg allerede gjort rede
for hva grammatikk er, og det blir her forstdtt som arbeid innenfor de grammatiske disiplinene
fonologi, morfologi, syntaks og semantikk. I lys av disse kriteriene er det noen oppgaver i de
digitale leeremidlene som ikke har blitt ansett som grammatikkoppgaver. Dette kommer jeg

tilbake til.

For a klassifisere hva som er en oppgave, har jeg tatt inspirasjon fra Bakken og Andersson-
Bakken (2016) sin analyse av lerebeker. En oppgave blir forstatt som en sprakhandling der
eleven blir bedt om a gjere en bestemt handling. Dette kan for eksempel vaere: «Trykk péd
setningen som inneholder et refleksivt pronomen». Som Bakken og Andersson-Bakken (2016,
s. 15) peker pé, er det ofte lett 4 identifisere hva som er en oppgave i en lerebok fordi de som
regel er markert med en bokstav, nummer eller lignende. I de digitale leremidlene som jeg
har analysert er flere av grammatikkoppgavene 0g markert slik, og det har vaert forholdsvis
enkelt & identifisere de forskjellige oppgavene ved at man ma fysisk trykke seg videre til neste
oppgave. I de grammatikkoppgavene der oppgaven er delt opp i flere deler, som 1, 2 og 3

eller a, b og c, har jeg valgt 4 anse hver enkelt marker som en oppgave.

Etter flere gjennomlesninger av materialet, samtaler med veileder og inspirasjon fra tidligere
forskning, har jeg kommet fram til analysekategoriene i tabellen nedenfor. Videre vil jeg

gjennomgd de ulike analysekategoriene i studien.

Analysekategorier: | Grammatisk syn Disiplin i Aktivitet
grammatikken
Underkategorier Systemgrammatisk syn Fonologi Skrive
innenfor Funksjonelt grammatisk syn | Morfologi Snakke
analysekategoriene: Syntaks Refleksjon
Normativ grammatikk Semantikk Identifisere
Deskriptiv grammatikk Let 1 tekst
Kategorisere
Boye
Sett inn

Tabell 1: Oversikt over de forskjellige analysekategoriene i studien
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3.2.1 Grammatisk syn

Et av forskningsspersmalene i denne studien lyder som nevnt: «Hvilket grammatisk syn
fremmes i grammatikkoppgavene i de ulike digitale lceremidlene?». For & kunne svare pa dette
forskningsspersmaélet, har jeg valgt 4 utforme denne analysekategorien med fire forskjellige
underkategorier. Mye av innholdet i disse underkategoriene har blitt gjort rede for i studiens
teorikapittel, men jeg vil kort nevne hvordan disse underkategoriene er tolket i lys av

grammatikkoppgavene. De fire underkategoriene er:

Systemgrammatisk syn — Inneholder grammatikkoppgaven et fokus pa «spréket som system»,
vil den havne innenfor denne underkategorien. Dette kan typisk vere at elevene skal svare pa:
«Hvilket av disse tre ordene er et adjektiv?» eller «Hva er indirekte objekt?».

Funksjonelt grammatisk syn — Om grammatikkoppgaven innehar et fokus pa «spréket i
bruk» vil den havne innenfor denne underkategorien. Dette inneberer at grammatikken mé
vare bruksbasert og den kan blant annet legge opp til & se pa hvilken funksjon grammatikken

har 1 spraket, eller hvilken funksjon det utgjor i en tekst.

Normativ grammatikk — Hvis grammatikkoppgaven har et fokus pa «riktig» og «feil»
sprakbruk, ut ifra den ordinare forstaelsen av grammatikk, vil de havne innenfor denne
underkategorien.

Deskriptiv grammatikk — Om grammatikkoppgaven fokuserer pd hvordan spriket faktisk er
og brukes 1 ulike sammenhenger, og ikke pd hva som er «riktig» eller «feil» sprakbruk, vil

oppgaven kategoriseres som denne underkategorien.

Her er det viktig 4 understreke at om en grammatikkoppgave kategoriseres som
systemgrammatisk sa vil ikke det utelukke hverken normativ eller deskriptiv grammatikk.
Grammatikkoppgaven kan vere systemgrammatisk, samtidig som den er enten normativ eller
deskriptiv, og det samme gjelder for det funksjonelle synet. Dette vil komme fram i bade

analyse og drefting senere i studien.
3.2.2 Disiplin i grammatikken

Denne analysekategorien er laget for & kunne svare pa forskningsspersmél 2: Hvilke disipliner

av grammatikken har storst plass i grammatikkoppgavene i de digitale lceremidlene? Alle de
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ulike disiplinene jeg har nevnt innenfor grammatikken utgjer hver sin underkategori i denne
analysekategorien. Disiplinene er trukket fram i studiens teorikapittel, men jeg vil kort nevne
hvordan jeg har gatt fram for a tolke grammatikkoppgaver i lys av en disiplin.
Grammatikkoppgavene kan inneholde momenter fra flere disipliner. Derfor vil den disiplinen
som er tolket til & veere mest i fokus i en grammatikkoppgave, vere den disiplinen oppgaven
blir vurdert til & handle om. Nedenfor folger de ulike disiplinene innenfor grammatikken, samt
hva grammatikkoppgaven ma inneholde eller ta for seg for & kunne kategoriseres innenfor en

av de ulike disiplinene.

Fonologi — Om grammatikkoppgaven legger opp til at elevene skal arbeide med lydene i
spréket, gjerne muntlig. Dette kan for eksempel innebare arbeid med stavelser eller lignende.
Morfologi — Hvis grammatikkoppgaven krever at elevene skal kategorisere ord inn i
ordklasser, kategorisere innenfor en ordklasse, undersgke oppbyggingen av ord eller de for
eksempel mé beye ulike ord, vil oppgaven kategoriseres innenfor denne underkategorien.
Syntaks — Nar grammatikkoppgaven har et fokus pé setningsoppbygging, setningsledd og
fraser, vil den havne innenfor denne underkategorien.

Semantikk — Om grammatikkoppgaven har med tolkning og forstaelse av innhold i ord, fraser
og setninger & gjore. Dette kan ogsd innebare betydning slik som synonymer, antonymer og

hyponymer.

3.2.3 Aktivitet

Analysekategorien «Aktivitet» tar for seg hva slags handling eller operasjon eleven blir bedt
om & gjennomfere av grammatikkoppgavene de meter i de digitale leeremidlene. Kategorien
er utformet for a kunne svare pé forskningsspersmal 3: Hva slags lceringsaktiviteter oppgir
grammatikkoppgavene at elevene skal arbeide med? Denne analysekategorien er delt inn 1

atte forskjellige underkategorier som grammatikkoppgavene kan kategoriseres innenfor:

Skrive — Elevene blir bedt om & produsere mer enn bare et ord, og de mé selv skrive en lengre
sammenhengende tekst. Oppgaven oppgir gjerne grammatiske kategorier som eleven ma ha
med 1 teksten.

Snakke — Elevene fér en oppgave der de skal vurdere og snakke om en grammatisk kategori

muntlig.
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Reflektere — Elevene far en oppgave der de ma tenke, tolke og reflektere i storre grad. Dette
kan for eksempel innebere a reflektere over hva en grammatisk kategori kan gjere med en
tekst eller lignende.

Identifisere — Elevene skal finne grammatiske trekke blant ord eller setninger. Mer konkret
vil dette si & identifisere ord som tilherer ordklasser, eller & identifisere ulike setningsledd.
Let i tekst: Denne underkategorien er forholdsvis lik underkategorien Identifisere, men her
skal elevene identifisere noe i en lengre tekst. Elevene kan bli bedt om & identifisere bade
ordklasser og grammatiske underkategorier innenfor ordklasser i en tekst.

Kategorisere — Her skal elevene ogsa identifisere, men hovedforskjellen fra underkategorien
Identifisere, er at man befinner seg innenfor en ordklasse. Dette kan vare & kategorisere ord
innenfor ordklasser som tilherer riktig bayningskategori, eller & velge ut riktig grammatisk
underkategori innenfor en ordklasse (en underkategori kan for eksempel vere ulike
pronomenformer eller ulike adverbsformer). Oppgaver som tilbyr «bokser» elever kan sortere
for eksempel fellesnavn/egennavn i, vil ogsd havne innenfor denne underkategorien.

Boye — Elevene blir bedt om a baye ord skriftlig. De grammatikkoppgavene som oppgir at
elevene skal baye, men de boyer ikke ordet selv (for eksempel a velge riktig bayning av
verbet nar det allerede er beyd for dem), vil havne i Kategorisere og ikke 1 Baye.

Sett inn — Elevene fyller inn et tomrom i en tekst. Enten ved & skrive inn ordet selv, eller & dra
inn riktig ord 1 en «tekstboks». Om oppgaven oppgir beyningskategorier (f.eks. «Sett inn
riktig gradbeying av adjektivety, eller «Sett inn verb i teksten i presens»), vil den gé inn under
Kategorisere og ikke Sett inn. Dette er fordi det blir en form for sortering som passer inn i

underkategorien Kategorisere.

3.3 Studiens utfordringer i lys av reliabilitet og validitet

I forskningseyemed stilles det en rekke krav til at studien er gjennomfert pa en transparent og
vitenskapelig méte. Av denne grunn ensker jeg videre & diskutere kvaliteten for dette
forskningsprosjektet, og i den forbindelse vil jeg vise til de utfordringene som har dukket opp
i arbeidet med denne studien. Disse utfordringene vil jeg knytte til begrepene reliabilitet og

validitet (Grenmo, 2016, s. 241).
Ved gjennomferingen av kvalitative studier er det mange utfordringer som kan forekomme da

det ofte er mennesker som er involvert i tolkning av materiale. Forskerens perspektiv kan

vare en faktor som kan pavirke studien, og det gjelder nok spesielt for mitt tilfelle i en
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kvalitativ innholdsanalyse. Perspektivet til forskeren kan pévirke bade hvordan tekstene blir
tolket og hvilke tekster som blir tatt med i analysen. I tillegg til dette kan forskeren sta i fare
for & overse deler av tekstene som i seg selv kunne ha vert relevant i lys av problemstillingen
(Grenmo, 2016, s. 180). Forskerens perspektiv, eller mitt perspektiv, er noe jeg har veert
fullstendig klar over allerede fra for forskningsprosjektet begynte fordi det kan vaere
utfordrende a holde seg sa objektiv som mulig. I bdde valg av tekster og i analyse og tolkning
av disse har jeg derfor vaert papasselig med & prove & se tekstene fra ulike perspektiver, og
ikke bare de perspektivene jeg selv leter etter. Selv om dette er tilfellet vil en fullstendig

objektiv tolkning fra meg som forfatter vaere umulig.

For a knytte utfordringen ovenfor, med forskerens perspektiv, til begrepene nevnt
innledningsvis i delkapittelet, sd handler dette om studiens reliabilitet — om studien er palitelig
eller ei (Thagaard, 2009, s. 198). Reliabiliteten ved et forskningsprosjekt kan styrkes ved at
man beskriver framgangsmaten sd punktlig, transparent, og oversiktlig som mulig (Grenmo,
2016, s. 251). Jeg har allerede forklart framgangsmaten for metoden og utformingen av
analysekategoriene sa oversiktlig som mulig, og i videre analyse og drefting vil jeg 0g
argumentere for og vise valgene jeg har tatt. Samtidig mener jeg at en del av styrken til et
forskningsprosjekt er a vise til utfordringer som har dukket opp underveis. I arbeidet med
analysen har jeg mott pa flere utfordringer som det er hensiktsmessig & nevne for & fremsta s
transparent som mulig, og som i neste omgang kan styrke reliabiliteten til studien. For det
forste var det utfordrende & kategorisere en grammatikkoppgave fordi de kan legge opp til
flere sprakhandlinger som elevene skal utfore. I de tilfellene jeg meotte pa slike oppgaver, har
jeg brukt samme framgangsmate som Bakken og Andersson-Bakken (2016), og regnet hele
spersmélet som én oppgave. Nedenfor kan man se et eksempel pa en grammatikkoppgave

med flere sprakhandlinger:

«Finn verbene i teksten, og bey dem.»

Eksempelet som er vist, er hentet fra oppgaver om verb i Salto. Som man ser i eksempelet,
inneholder oppgaven et element med at elevene skal finne verbene og et annet element av &
baye verbene de har funnet. Hele denne oppgaven regnes altséd som én oppgave, men den
inneholder fortsatt to handlinger elevene ma gjore. Slike eksempler gjorde arbeidet med
analysekategoriene noe mer utfordrende. I artikkelen til Bakken og Andersson-Bakken (2016,

s. 18) trekker de fram at de tok utgangspunkt i & kode oppgaven ut fra det siste leddet i
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oppgaven péd bakgrunn av at det er det oppgaven «(...)munner ut i». Jeg har tatt utgangspunkt i
samme framgangsmate som forfatterne, og vurdert de tilfellene det gjaldt pad samme vis. For
det andre har jeg forsekt & vere sa noyaktig som mulig i hva som kan anses som en
grammatikkoppgave eller ei. Noen av oppgavene i Salto er av denne grunn definert bort, og
de er ikke ansett som grammatikkoppgaver. Dette vil jeg vise i ytterligere detalj i studiens

delkapittel 4.1.

For det tredje har jeg provd & vare sé tydelig som mulig i utformingen av analysekategorier,
slik at det er klart at grammatikkoppgavene faktisk kategoriseres innenfor riktig kategori.
Dette er viktig for & kunne besvare studiens problemstilling og forskningsspersmal. I visse
tilfeller kan det argumenteres for at en grammatikkoppgave kan plasseres noe annerledes. Jeg
mener selv & ha tatt noye vurderinger alene og sammen med veileder for at
grammatikkoppgavene har blitt tolket sé riktig som mulig. Disse samtalene sammen med
veileder kan vare med pé & styrke validiteten til studien. Ifelge Grenmo (2016, s. 255) kan det
a diskutere sammen med andre forskere, om dataene er treffende nok i lys av
problemstillingen, vaere med pa a styrke validiteten til prosjektet. Selv om jeg alene og
sammen med veileder har vurdert dette, s& kan analysekategoriene ikke kalles for gjensidig
utelukkende pa bakgrunn av at det ikke vil veere mulig & vaere fullstendig objektiv. Jeg har
eksempelvis satt opp en analysekategori som kalles for Reflektere der kriteriene innebarer at
elevene mé «tenke, tolke og reflektere i storre grad». Veldig mange oppgaver krever
selvfolgelig at elevene mé tenke, og derfor kan man argumentere for at dette er en unedvendig
kategori eller at alle oppgavene kan vare innenfor denne kategorien. Samtidig mener jeg at
den er nadvendig, og jeg vil komme med ytterligere beskrivelse i analysen for hvordan denne

kategorien — og de andre kategoriene — skiller seg fra de hverandre.
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4.0 Analyse

I denne delen av studien vil jeg gjore rede for og presentere de funnene jeg har kommet fram
til ved & analysere grammatikkoppgavene i de digitale leeremidlene. Analysen folger
oversikten i forskningsspersmélene:
1. Hvilket grammatisk syn fremmes i grammatikkoppgavene i de ulike digitale
lceremidlene?
2. Hvilke disipliner av grammatikken har storst plass i grammatikkoppgavene i de
digitale lceremidlene?
3. Hva slags leeringsaktiviteter oppgir grammatikkoppgavene at elevene skal arbeide
med?
For jeg tar for meg forskningsspersmalene i analysen, vil jeg kommentere kapitlene pa et
overordnet plan. Dette inngar ikke som et forskningsspersmal, men det er viktig 4 fa frem
helheten i kapitlene fordi det er elementer i kapitlene, utenfor grammatikkoppgavene, som mé

frem for & kunne tolke og analysere grammatikkoppgavene i et rettferdig lys.

4.1 Overordnet blikk pa kapitelene i de digitale leeremidlene

Kapitlene 1 de digitale leremidlene er ved forste eyekast utformet forholdslikt, men ved en
narmere analyse av de respektive digitale leremidlene kommer det fram visse ulikheter. I
begge kapitlene arbeider elevene seg gjennom underkapitler med et eget tema i fokus, slik
som i en trykt leerebok. Kapittelet «Grammatikk» i Skolen legger opp til at elevene pd 5.trinn
skal arbeide med grammatikkoppgaver tilknyttet ordklassene substantiv, pronomen, verb,

adjektiv, adverb, determinativ, preposisjoner, interjeksjoner og konjunksjoner, i tillegg til

grammatikkoppgaver som tar for seg

setningsanalyse. For hver firkant eleven trykker
seg inn pa, i et underkapittel i Skolen, far eleven verbal

en systemgrammatisk innfering om temaet som
Verbal er et setningsledd som forteller hva som
firkanten omhandler, for de skal utfore skjer | en setning.

grammatikkoppgaver om temaet. I Bilde 6 ser
) ) Verbalet bestar som regel av ett verb:
man eksempelvis den forste siden elevene

meter ved 4 trykke seg inn pé firkanten Nor pusser tenner.

«Verbaly, 1 underkapittelet «Setningsanalyse»,
. Bilde 6: Innforing til eleven om "Verbal”
for det moter grammatikkoppgavene. Denne

typen systemgrammatisk instruksjon, som elevene ma huske i mote med
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grammatikkoppgavene, er gjennomgéende i alle de ulike underkapitlene i Skolen.

Kapittelet 1 Salto legger opp til elevene - | ﬂ
skal utfere grammatikkoppgaver om

Ordklasser Rettskrivingsregler Nynorsk A bruke ordbok
ordklassene verb, adjektiv og minigrammatikk
substantiv. I tillegg til & arbeide med
disse ordklassene kan elevene som
nevnt lese i informative underkapitler @v mer
som omhandler ordklasser, tegnsetting,
nynorsk og bruk av ordbok. Disse Tegnseting  Verb Adjktiy

underkapitlene er: «Ordklasser», - - ﬂ
«Rettskrivingsregler», «Nynorsk E -%
Substantiv Nynorsk A bruke ordbok

minigrammatikk» og «A bruke

ordboky. som man ser gverst i Bilde 2 Bilde 2: Underkapitlene til kapittelet "Grammatikk og rettskriving".
3 .

I underkapitlene i oversikten «@v mer» ligger som nevnt alle grammatikkoppgavene elevene
kan utfore i Salto. Nar elevene trykker seg inn pa et underkapittel i oversikten «@v mer», far
de ingen systemgrammatisk informasjon for de utforer grammatikkoppgavene, slik som i
Skolen. 1 stedet for fremstar det slik at elevene forst skal lese informasjonen de finner i de fire
informative underkapitlene, vist gverst i Bilde 2, for de gar videre til grammatikkoppgavene i

underkapitlene i oversikten «@v mer». Her skal de

ta 1 bruk informasjonen de nettopp har lest om.

Trykker elevene seg for eksempel inn pd

underkapittelet «Substantiv» kommer de rett til

oppgaven som lyder: «Lag ei liste med
substantiver over noe eller noen du har sett i lopet

av dagen. Sorter substantivene i fellesnavn og

egennavny. Det er altsé ingen stotte rett for

grammatikkoppgaven, noe det er i Skolen.

Trykker elevene seg derimot inn pa det ‘ ]
subjunksjoner

il —
informative underkapitlet «Ordklasser», som man LR - | % !wq |
i | onjunksjoner [

e | | BEy=gsn=

ser gverst 1 Bilde 2, sa far de en slags «stotte» 1

form et «grammatikk-hus» som man ser i Bilde 7.  Bilde 7: "Grammatikk-huset" i Salto
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Her har de en kort systemgrammatisk beskrivelse av ulike ord som tilhgrer ordklassen. De har
tatt med alle ordklassene, men determinativ har de valgt & kalle «bestemmerord». Gér eleven
videre i dette underkapittelet, moter den typiske beyningsskjemaer om hvordan substantiv,
verb og adjektiv blir beyd pé sine ulike méter, mens det er utelatt grammatisk
systeminformasjon om de andre ordklassene. Hvor elevene finner kunnskapen de trenger for a

lose grammatikkoppgavene er altsa litt forskjellig i de ulike digitale leeremidlene.

Grammatikkoppgavene
Grammatikkoppgavene som jeg har endt opp med & analysere innenfor disse to kapitlene, og
som utgjor datamaterialet mitt, etter & ha fulgt de kriteriene som jeg har beskrevet i studiens

delkapittel 3.2, er folgende:

Digitalt lzeremiddel: Salto av Gyldendal Skolen av Cappelen Damm
Oppgaver i alt: 49 oppgaver 79 oppgaver

Oppgaver som har blitt | 25 oppgaver 0 oppgaver

definert bort:

Grammatikkoppgaver: | 24 grammatikkoppgaver 79 grammatikkoppgaver

Tabell 2: Oversikt over oppgaver i de digitale lceremidlene

Som man ser i Tabell 2, er det et noe skjevt omfang av oppgaver i de forskjellige leeremidlene.
Skolen har hele 79 grammatikkoppgaver som tar for seg arbeid med grammatikk, mens Salto
bare har 24 grammatikkoppgaver. Over halvparten av oppgavene som befinner seg i kapittelet
til Salto har blitt definert bort pd bakgrunn av kriteriene for hva som kan anses a veare en
grammatikkoppgave. Oppgavene som er definert bort befinner seg i oversikten «@v mer», i
underkapitlene «Tegnsetting», «Nynorsk» og «A bruke ordbok». Oppgavene som er definert
bort inneholder blant annet regler om kommabruk ved oppramsing, noen spersmal om korrekt
tegnsetting, oversetting mellom malformene bokmal og nynorsk, samt hvordan man kan bruke

ordbok. Nedenfor i Bilde 8, 9 og 10 felger noen eksempler pa oppgaver som er definert bort:

a. Skriv en tekst som passer til bildet, men uten a
bruke punktum og komma.

b. Bytt tekst med en annen, og bruk riktig
tegnsetting.

Bilde 8: Oppgaver hentet fra underkapitlet « Tegnsetting» i Salto
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Studer orda. Sett saman orda som betyr det same pd bokmdl og
nynorsk.

Bilde 9: Oppgave hentet fra underkapitlet « Nynorsk» i Salto

b Finn forkortelsene til disse ordene: minutt, kilogram, for eksempel,
blant annet, cirka, etasje, og s@ videre

Bilde 10: Oppgave hentet fra «A bruke ordbok» i Salto

De to forste oppgavene, i Bilde 8, har et fokus pa bruk av korrekt tegnsetting. Det er ikke
brukt et metasprak om grammatikk eller et hverdagssprak som tilsier at dette skal kunne
defineres som grammatikkoppgaver. Disse oppgavene, sammen med flere lignende i
underkapitlet «Tegnsetting» til Salto, er derfor tolket til & handle mer spesifikt om tegnsetting,
enn konkret om grammatikkopplering. Oppgaven i Bilde 9 er hentet fra underkapittelet
«Nynorsk» 1 Salto. Som man ser i eksempelet, skal elevene studere ord og sette sammen ord
som betyr det samme. Dette omhandler dermed oversetting mellom méalformene. Man kunne
her strukket seg til at det kan omhandle semantikk og ordforstaelse, men den, sammen med
noen andre oppgaver i underkapittelet «Nynorsk», har blitt vurdert til & ikke kunne
kategoriseres som en grammatikkoppgave. Oppgaven i Bilde 10 ligger innenfor
underkapittelet «A bruke ordbok» i Salto. Her skal elevene soke opp i ordbok og finne
forkortelsene til ordene. Dette anses derfor mer som en trening i ordsek i ordbok, enn en

grammatikkoppgave.

4.2 Grammatisk syn

I de neste delkapitlene vil jeg folge oversikten i forskningsspersmélene, og vise hva jeg har
kommet fram til ved & analysere grammatikkoppgavene i lys av de ulike analysekategoriene.
Disse kan man se i studiens delkapittel 3.2 i Tabell 1. I dette delkapittelet vil jeg se pa
underkategoriene systemgrammatikk vs. funksjonell grammatikk og hvordan
grammatikkoppgavene enten fremstar som normative eller deskriptive. Jeg vil i forste omgang
vise til funnene som jeg har kommet fram til gjennom en analyse av Salto, for jeg gér videre

til Skolen

Salto

I lys av kriteriene som skal til for at en grammatikkoppgave skal kategoriseres til & ha et
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funksjonelt grammatisk syn eller et systemgrammatisk syn, sa er det 20 grammatikkoppgaver
1 Salto som kan omtales som systemgrammatiske og 4 som havner innenfor underkategorien
funksjonell grammatikk. Grammatikkoppgavene som er kategorisert som systemgrammatiske
er grammatikkoppgaver av denne typen: «Finn verbene i teksten og bey dem», «Gradbey fem
av adjektivene» eller «Finn ut hvilken ordklasse disse ordene tilharer». Disse er hentet fra
ulike underkapitler i kapittelet «Grammatikk og rettskriving» i Salfo. Stort sett har de, som
man ser, et tydelig fokus pa spraket som system. I tillegg til at en stor del av oppgavene i dette
kapittelet er systemgrammatiske, er de ogsa for det meste normative. Det er svart fa som
innehar et fokus pé hvordan spraket faktisk er eller brukes i ulike sammenhenger. Som regel
tar de for seg et grammatisk fenomen der elevene skal komme fram til hva som er «rett» og
hva som er «galt». Samlet sett har derfor grammatikkoppgavene i Salto et systemgrammatisk
syn samtidig som at oppgavene i stor grad fremstar som normative. Selv om dette er tilfellet,
inneholder kapittelet noen fa grammatikkoppgaver i bade den funksjonelle grammatiske

underkategorien og i den deskriptive underkategorien, som man kan se nedenfor:

1. Skriv innledningen i presens. Hva skjer med teksten nd?

2. Likte du innledningen i presens eller preteritum best? Begrunn.

I oppgaveeksempelet far elevene en tekst de skal lese. Deretter skal de utfore
grammatikkoppgavene som stir ovenfor. Disse er vurdert til & kategoriseres i underkategorien
funksjonell grammatikk og 1 underkategorien deskriptiv. Det som gjor at oppgaven
kategoriseres innenfor funksjonell grammatikk er fordi at elevene ma diskutere funksjonen til
verbtider som er brukt i en tekst. Det deskriptive i disse oppgavene vises ved at det ikke er et
fokus pa rett og galt, men heller et fokus pa hvordan de grammatiske kategoriene har en
tilstedevarelse i en tekstlig sammenheng, og hvordan den grammatiske kategorien faktisk

brukes i spréket.

Skolen

Ingen av grammatikkoppgavene i kapittelet i Skolen kan klassifiseres som oppgaver innenfor
det funksjonelle grammatiske synet. Absolutt alle de 79 grammatikkoppgavene har blitt
kategorisert som systemgrammatiske. Eksempler pé slike oppgaver er «Trykk pa
substantivety, «Trykk pa riktig kjenn» og «Bey det sterke verbet». I likhet med
grammatikkoppgavene i Salto, har disse oppgavene et fokus pé spraket som system. Elevene

skal, som man ser i eksemplene, identifisere forskjellige grammatiske kategorier. Mange av
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grammatikkoppgavene i dette kapittelet er grammatikkoppgaver der elevene kun skal
«trykke» pa det riktige alternativet. Dette kan man se et eksempel pé i Bilde 11. Elevene skal
trykke pa et riktig ord eller en setning blant flere alternativer. Deretter far de en normativ og
summativ vurdering om de har tatt rett eller galt. I lys av de normative og deskriptive
kriteriene 1 delkapittel 3.2.1 s har jeg vurdert alle grammatikkoppgavene i1 Skolen til & vere
normative. Et eksempel pd en slik normativ (og systemgrammatisk) grammatikkoppgave kan
man ogsa se i Bilde 11 der elevene ma trykke pa verbet «a ga» for & fa riktig. Trykker elevene

feil far de et selvrettende svar i form av et grent tegn for riktig, eller radt tegn for feil.

Trykk pa verbet

Bilde 11: Utklipp av en systemgrammatisk og normativ grammatikkoppgave i Skolen

4.3 Disiplin i grammatikken

For a kunne si noe om hvilken del eller disiplin av grammatikken som berores eller er sentral i
grammatikkoppgavene, har jeg tatt utgangspunkt i underkategoriene i studiens delkapittel
3.2.2. Oppgavene inneholder noen ganger momenter fra flere disipliner, og derfor vil den
mest sentrale disiplinen i oppgaven vere den disiplinen oppgaven har blitt vurdert til & handle

om.

Salto
GRAMMATISKE DISIPLINER | SALTO

Fonologi
0%

Kapittelet 1 Salto inneholder en overvekt av

grammatikkoppgaver som omhandler morfologi. I Bilde
12 kan man se den prosentmessige oversikten av de
ulike disiplinene i grammatikkoppgavene til kapittelet.
Hele 21 grammatikkoppgaver tar for seg denne
disiplinen, mens syntaks utgjer én grammatikkoppgave
og semantikk to grammatikkoppgaver. Ingen av

Morflogi
grammatikkoppgavene i Salfo omhandler fonologi. 88%

. . . Bilde 12: Oversikt av de grammatiske disiplinene i
Morfologi-oppgavene tar for seg eksempelvis arbeid Salto
med & identifisere ord innenfor ordklasser, sortere

ulike underkategorier som fellesnavn og egennavn, eller beyning av ord i tid eller grad.
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Eksempler pa slike oppgaver i Salto er: «Finn verbene i teksten og bey dem» eller «Les

setningen og sett inn riktig tid av verbet».

Den ene syntaktiske oppgaven i Salto ber elevene om & lese en fagtekst om sommerfugler, for
de skal lage et skjema over adjektiv som er brukt og hvilke substantiv de beskriver. Denne
oppgaven kunne ogsé veart vurdert som morfologi pa bakgrunn av at oppgaven ber elevene
kategorisere ord inn i ordklasser. Samtidig «munner oppgaven ut i» at elevene skal vise
hvilket substantiv adjektivet beskriver. Dette har dermed med substantivfraser & gjore, og
hvilket ledd som beskriver et annet ledd. Derfor har denne blitt vurdert til & omhandle syntaks
og ikke morfologi. Den ene av to semantikk-oppgaver i kapittelet ber elevene om & finne
forklaringer til ulike substantiv og verb ved & bruke ordbok. Denne har derfor et semantisk
preg fordi den forer til at elevene ma finne ut hva den innholdsmessige forklaringen pa ordene

er, og hvordan de skiller seg fra hverandre.

Skolen
GRAMMATISKE DISIPLINER | SKOLEN

Fonologi
0%

Som man ser i sektordiagrammet i Bilde 13, er det
svaert mange oppgaver som tar for seg disiplinen
morfologi i kapittelet til Skolen. Innenfor 58
grammatikkoppgaver er denne disiplinen den mest
sentrale, mens 15 grammatikkoppgaver tar for seg
syntaks og seks om semantikk. Sammenlignet med
kapittelet i Salto er det her ogsa ingen oppgaver
som omhandler fonologi, men syntaks har fatt noe
starre plass enn det disiplinen har i kapittelet gggfﬁ,fj,;601-?1:511./:70%]’ de grammatise
ovenfor. Morfologi-oppgavene innebarer i stor

grad & identifisere ord i ordklasser og kategorisere underkategorier innenfor disse ordklassene.
Typiske spersmélsformuleringer i Skolen er: «Trykk pa substantivet», « Trykk pd riktig
kjonn», «Er pronomenet i setningen forste-, andre- eller tredjeperson?» eller «Sett inn riktig
beoyning». De syntaktiske grammatikkoppgavene fokuserer pé setningsledd, slik som: «Hva er

subjektet?», «Hva er adverbialet?» eller «Hvilken setning har sammensatt verbal?».

Jeg har tidligere pekt pa at det er noen av oppgavene kan tolkes til 4 havne innenfor flere av

de forskjellige disiplinene som utgjer underkategoriene innenfor denne analysekategorien.
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Disse var som regel semantikk-oppgavene. I Bilde 14 kan vi se et eksempel pa dette, i en av

semantikk-oppgavene i kapittelet til Skolen:

Sett inn stedsadverb der de passer i

teksten

Rufus er i skogen. er det kaldt og stille. Han

har gatt seg . Han tenker p3 Eirik, som fyrer i peisen o
. Rufus ser pa himmelen. Snart er sola gatt

seinere

plutselig

en
tur

Bilde 14: Utklipp av semantikk-oppgave i Skolen

Denne grammatikkoppgaven kunne vart plassert innenfor morfologi pa bakgrunn av at
elevene mé identifisere og skille ut hvilke ord som er stedsadverb. For eksempel er «seinere»
et tidsadverb som elevene ma forstd at de skal definere bort. Dette er dermed en form for
inndeling eller utskilling av underkategorier innenfor ordklassen adverb, og dermed
morfologi. Samtidig s& oppgir oppgaven at de skal finne ut hvor de ulike stedsadverbene
passer i teksten. Elevene ma her vurdere det innholdsmessige i ordene for & kunne tenke seg
til hva som passer best. Passer det best at Rufus er «hjemme» i skogen, eller passer det best
med at Rufus er «ute» i skogen. Sistnevnte hares ut som det beste alternativet. Derfor er dette
eksemplet, sammen med andre semantikk-oppgaver i kapittelet, vurdert innenfor disiplinen

semantikk.

4.4 Aktivitet

I dette delkapittelet har jeg undersekt hvilke aktiviteter som grammatikkoppgavene ber
elevene om 4 utfere i de to digitale leremidlene. Her har jeg analysert grammatikkoppgavene
i lys av underkategoriene som er beskrevet i delkapittel 3.2.3. Analysekategorien med
underkategoriene ser man nedenfor i Tabell 3. For jeg gar detaljert til verks om hver
underkategori innenfor analysekategorien, er det noen funn i tabellen som burde
kommenteres. Det forste er at det varier noe med hvilken type aktivitet som er dominerende
leeremidlene. I begge er det underkategorien kategorisere som det er flest av. Den er

forholdsvis like dominerende i begge leeremidlene, men noe mer dominerende, i forhold til de
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andre aktivitetene, 1 Salfo. Det andre som kan belyses er at aktivitetene kategorisere og

identifisere utgjor store deler av aktivitetene elevene meter i oppgavene i Skolen. I Salto har

aktivitetene fordelt seg noe mer jevnt utover i grammatikkoppgavene, selv om kategorisere

utgjer mye av helheten.

«Aktivitety | Salto Salto Skolen Skolen
Oppgaver innenfor | Oppgaver innenfor | Oppgaver innenfor | Oppgaver innenfor
underkategorien underkategorien underkategorien underkategorien
oppgitt i tall: oppgitt i prosent: oppgitt i tall: oppgitt i prosent:

Skrive 4 16,67% 0 0%

Snakke 0 0% 0 0%

Reflektere 3 12,50% 0 0%

Identifisere | 4 12,50% 25 31,65%

Let i tekst 1 4,17% 4 5,06%

Kategorisere | 10 41,67% 35 44,30%

Beye 3 12,50% 1 1,27%

Sett inn 0 0% 14 17,72%

I alt: 24 100% 79 100%

Tabell 3: Oversikt over analyéekafegorien «Aktivitet»

Skrive

Den forste aktiviteten og underkategorien omtales som Skrive. Denne aktiviteten var det ikke

stort mange grammatikkoppgaver som utgjorde, men det var noen i kapittelet til Salto. 1 alt

var det 16,67%, eller fire oppgaver innenfor denne underkategorien i dette kapittelet. Til

sammenligning var det ingen aktiviteter av denne typen i Skolen. Oppgavene som inneholder

denne aktiviteten innebarer at elevene ma skrive en lengere tekst, ofte med et punkt at de skal

ha med grammatiske kategorier i teksten sin. Nedenfor er et eksempel pa en slik oppgave:

Sa ngyaktig du kan
P& en morsom mate

Bruk adjektiv i personbeskrivelser.

Na&r han/hun er glad eller sint

Ved & overdrive en egenskap

Beskriv et familiemedlem pé en eller flere av disse mdtene:

Bilde 15: Utklipp av grammatikkoppgave i Salto med aktiviteten "Skrive"
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Denne grammatikkoppgaven legger opp til at elevene skal ta i bruk adjektiv 1 beskrivelser av
et familiemedlem. De ma bruke den grammatiske kategorien adjektiv for & kunne utfore det
oppgaven ber om, og oppgaven legger opp til at elevene kan fé skrive noe lenger enn det de
ellers vil gjore 1 andre oppgaver i Salto. Det stilles med andre ord krav til et metasprik hos
eleven der den ma vite hva et adjektiv er, og hvilke adjektiv som kan brukes i beskrivelser av
et familiemedlem. En annen oppgave av denne typen legger opp til at elevene skal lese en
tekst og identifisere substantiv som de kan bruke til 4 skrive et sammendrag om teksten de
nettopp leste. Hovedforskjellen mellom disse oppgavene er at i ferstnevnte skal elevene bruke
en grammatisk kategori, adjektiv, for & beskrive noen i en tekst, mens i sistnevnte skal de
bruke den grammatiske kategorien substantiv for & skrive en tekst om noe. Den forste har
dermed et beskrivende element om noen, mens den siste har et mer produserende fokus ved

hjelp av en grammatisk kategori.

Snakke

I lys av tabelloversikten ovenfor er det ingen grammatikkoppgaver der elevene skal ha 1
oppgave & gjore noe muntlig. Oppgavene kan selvfolgelig legge opp til muligheter for muntlig
samarbeid, men det er ingenting som tilsier at elevene eksplisitt skal gjore dette i oppgavene

som er analysert.

Reflektere Les og forklar vitsen. Hvorfor misforst@r eleven? Hvilket svar ensket
I likhet med underkategorien Skrive, leereren seg?

befinner aktiviteten Reflektere seg bare i

kapittelet til Salto. Her utgjor aktiviteten
] Hert i grammatikktimen:
12,50%, eller tre grammatikkoppgaver av
Leereren:

- OK! NG mé dere forstd dette med verbets tider. Hvilken tid
av verbet er dette? Jeg sover, du sover, han sover, hun
sover, Vi sover, dere sover og de sover?

alle de 24 grammatikkoppgavene i
kapittelet. Oppgaver som har denne

aktiviteten krever at elevene ma tenke, o

- Midt pd natten.

tolke og reflektere i storre grad enn i de

Bilde 16: Utklipp av grammatikkoppgave i Salto med aktiviteten

andre oppgavene. Med andre ord kan dette ', Sflektere”

innebare at de ma «gruble» litt over
grammatiske kategorier i oppgavene. I Bilde 16 ser man et eksempel pa en slik

grammatikkoppgave i Salto.
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Grammatikkoppgaven i eksempelet er av det «artige» slaget. Elevene skal forklare hva eleven
1 vitsen misforstar, samt hvilket svar lereren ensket seg. Det de vil fram til i dette tilfellet er at
eleven misforstar at det handler om verbtiden presens, og ikke «midt pd natten» som eleven
lirer av seg 1 eksempelet. En annen refleksjonsoppgave i Salto, er en oppgave der elevene ma
analysere hvilke substantiv adjektivene i teksten beskriver. Dette er en tekst med fire avsnitt,
og det kan tenkes at det er kognitivt krevende for en elev pa 5.trinn & tolke hvilket ord eller
ledd som beskriver hva. Disse oppgavene krever dermed i storre grad evne til refleksjon enn
mange av de andre grammatikkoppgavene som vi skal se i de senere aktivitetene som utgjor

underkategorier.

Identifisere

Neste aktivitet er underkategorien Identifisere, og denne aktiviteten finner man i begge de
digitale leeremidlene. I Salto utgjer den 12,50% og tre grammatikkoppgaver, mens i Skolen
utgjer den en storre prosentandel pa hele 31,65% og 25 grammatikkoppgaver i alt. For at en
oppgave skal kategoriseres som dette, m& grammatikkoppgaven handle om at elevene skal
identifisere ord som tilherer ordklasser, eller a identifisere setningsledd. Nedenfor kan man

lese et eksempel pd en slik oppgave, hentet fra kapittelet i Salto:

«Bruk ei ordbok pd internett. Finn ut hvilken ordklasse disse ordklassene tilherer: madtte,

gronn, vakkert, gaupe, nasjon, lynnedslag, sostrene, begyntey

Dette eksempelet er forst og fremst en gvelse i1 & bruke ordbok, men samtidig avslutter
oppgaven med at elevene skal identifisere hvilken ordklasse ordene tilhgrer. Dermed
kategoriseres denne inn i aktiviteten Identifisere. 1 dette tilfelle er det ordklassene verb og

substantiv som er det riktige svaret.

Oppgavene med denne aktiviteten er i Skolen ofte formulert som «Trykk pa substantivety,
«Trykk pa pronomenet», «Subjekt eller objekt?», «Hva er objektet?» og «Trykk pa setningen
med et determinativ». Nedenfor i Bilde 17 kan man lese to eksempler pa

grammatikkoppgaver med denne aktiviteten i Skolen:
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Trykk pa setningen med et determinativ.

Flua flyr. Denne flua er rask. Flua vil ut.

Hva er objektet?

Han spiser egg.

Bilde 17: Utklipp av grammatikkoppgaver i Skolen med aktiviteten
"Identifisere"

I Bilde 17 kan man observere mindre omfattende normative systemgrammatiske oppgaver i
Skolen, med aktiviteten Identifisere, der elevene skal trykke og svare pd alternativer. Etter &
ha svart far eleven en beskjed om det er riktig eller feil, og slike selvrettende oppgaver er
gjiennomgdende i1 Skolen. Alle de resterende grammatikkoppgavene av denne typen aktivitet i

Skolen er utformet forholdsvis likt som eksemplene i Bilde 17.

Let i tekst Trykk pa konjunksjonene

Denne underkategorien er utformet for de , ) o
Ibo tapte i bordtennis, og Rufus ville hjem.

fire tilfellene av grammatikkoppgaver som

befinner seg 1 Skolen, og for ett av tilfellene i
Salto. Her utgjor aktiviteten 5,06% av alle
oppgavene til kapittelet i Skolen og 4,17% av
oppgavene i Salto. Som nevnt, skal elevene
her ogsa identifisere, men her skal de

identifisere bade ordklasser og

Skal vi sykle eller ga?

Nors tidsmaskin funket ikke, men hun ga ikke opp.

Hvis jeg far en robot til jul, s& sprekker jeg av lykke.

Bilde 18: Utklipp av grammatikkoppgave i Skolen
med aktiviteten "Let i tekst"

underkategorier innenfor ordklasser i en tekst. Dette kan altsd innebzre & identifisere

ordklassen preposisjoner eller underkategorien matesadverb i en tekst. Denne aktiviteten kan

man se avbildet i Bilde 18, fra kapittelet til Skolen. Eleven blir bedt om & trykke pa

konjunksjonene som er til stede i teksten for ogsa f4 en summativ vurdering pa om de har tatt

riktig eller ei. Resten av oppgavene i Skolen, som er innenfor denne underkategorien, er

utformet pa samme vis. De oppgir ikke noe mer enn at elevene skal trykke pd ordklassen, eller

underkategorien innenfor en ordklasse, i en tekst. Slike /et i tekst-oppgaver kunne hatt et

potensiale og blitt kategorisert som deskriptive eller funksjonelle, men fordi oppgavene av
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denne typen, isolert sett, ikke oppgir noe mer enn eksempelvis «Trykk péd konjunksjonene» er

de vurdert i underkategorien systemgrammatikk med et normativt preg.

Den ene let i tekst-oppgaven som er i Salto ser man nedenfor:

«Velg beskrivelsen du er mest forneyd med, og bytt tekst med en annen. Skriv ned

adjektivene 1 hverandres tekst»

Dette eksempelet er en fortsettelse av oppgaven i Bilde 15 som omhandler personbeskrivelser
med adjektiver. Grammatikkoppgaven antar jeg er knotete formulert fordi det star at de skal
skrive ned adjektivene i Averandres tekst. Adjektivene stér allerede i teksten som de har
skrevet selv i oppgaven forut sa jeg tolker det som at de skal identifisere og skrive ned
adjektivene som er brukt i teksten man fér byttet til seg. I den sammenheng mé elevene finne
en grammatisk kategori i en tekst for & kunne utfere det oppgaven ber om. Dette var den
eneste oppgaven med denne typen aktivitet i Salto. En slik aktivitet, med & finne adjektivene,
forer til et systemgrammatisk syn fordi oppgaven oppgir eksplisitt ikke noe mer enn & finne

ordet.

Kategorisere

Da har vi kommet til aktiviteten som tar sterst plass i begge kapitlene til de ulike digitale
leeremidlene. Som man ser i Tabell 3, utgjor aktiviteten 41,67% eller ti oppgaver i Salto, mens
den utgjor 44,30% eller 35 oppgaver i Skolen. De grammatikkoppgavene som har blitt
kategorisert innenfor denne aktiviteten krever at elevene ma kategorisere underkategorier
innenfor en ordklasse. Med andre ord kan dette omhandle & sortere egennavn og fellesnavn,
identifisere ulike bayningsformer eller adverbsformer. Nedenfor ser man et eksempel pa en

kategoriseringsoppgave som er hentet fra Salfo:

«Lag ei liste med substantiver over noe eller noen du har sett i lopet av dagen. Sorter

substantivene i fellesnavn og egennavny.

I dette oppgaveeksempelet skal elevene sette opp en oversikt over hvilke substantiver de har
sett 1 lapet av dagen, for de 1 neste omgang skal sortere disse inn i fellesnavn og egennavn.
Dermed kategoriseres dette eksemplet 1 underkategorien kategorisere pé bakgrunn av at

elevene skal skille underkategoriene fellesnavn og egennavn innenfor ordklassen substantiv.
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Her blir alle andre forslag enn fellesnavn og egennavn feil, og dette medforer at

grammatikkoppgaven har et normativt preg.

I kapittelet «Grammatikk» i Skolen, Trykk pa riktig beying av substantivet
finner man ogsé slike eksempler pa
oppgaver der elevene skal en feil - feilen
kategorisere. I eksemplene i Bilde 19
skal elevene «bgye», men egentlig
kategoriserer de bare beyningsformer. Boy verbet i presens perfektum

I det forste eksempelet skal elevene

ikti i 3 kjenne - kjenner — kjent
trykke pé den riktige beyningen av a kjenne - kjenner - kjente

substantivet. Oppgaveformuleringen
C e

har med den grammatiske kategorien

) . Bilde 19: Utklipp av grammatikkoppgaver i Skolen med aktiviteten
substantiv, men det er ikke brukt noen g regorisere”

grammatiske kategorier for

beyningsformen de skal finne — ubestemt form flertall. 1 det neste eksempelet om verb har de
derimot brukt bade den grammatiske kategorien verb, samt bgyningskategoriens som elevene
skal finne — presens perfektum. Veldig mange av «bgyningsoppgavene» hos Skolen er av dette
slaget. Det stir i oppgaveformuleringen at de skal beye, men det elevene egentlig gjor er &
kategorisere hvilke ord som herer til de ulike boyningsformene. Derfor havner ikke disse
oppgavene i underkategorien eller aktiviteten bgye, men derimot i underkategorien

kategorisere. Dette var det flere tilfeller av i Skolen.

Boye

Den nest siste aktiviteten jeg skal legge fram, er aktiviteten baye. Hvis en oppgave skal
kategoriseres i denne underkategorien, mé grammatikkoppgaven inneholde at elevene pé
egenhdnd skal skriftlig beye ord. I kapittelet til Salto utgjorde dette 12,50%, eller tre av
grammatikkoppgavene, mens i Skolen var det bare 1,27% eller én av oppgavene som tok for
seg arbeid med baying. Nedenfor i Bilde 20 kan man se et eksempel pa en oppgave med

aktiviteten boye, hentet fra kapittelet til Salto:
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Finn verbene i teksten, og bay dem.

Flertallet bestemmer

Ndr jeg meter vennene mine, spiller vi dataspill. Vi velger spill hver var gang, men noen ganger
glemmer vi hvem sin tur det er. Da stemmer vi over hvilket spill vi skal spille, og flertallet bestemmer.

Bilde 20: Utklipp av grammatikkoppgave i Salto med aktiviteten "Boye"

Eksempelet ovenfor i Bilde 20 kan i ferste omgang tolkes som en let i tekst-aktivitet, men
oppgaven munner ut i at elevene skal hoye de verbene de finner i teksten. Jeg har som nevnt
tatt utgangspunkt i Bakken og Andersson-Bakken (2016, s. 18) sin forstéelse av hva en
oppgave «munner ut i». Derfor kategoriseres denne oppgaven som en baye-aktivitet fordi det
siste leddet i oppgaveformuleringen innebarer & baye. Denne oppgaven kan vare noe mer
krevende enn de andre aktivitetene innenfor underkategorien pa bakgrunn av at elevene méa
bade identifisere verbene og i tillegg finne ut av hvilken tid det er av verbet for man begynner

a boye. Nesten alle verbene er i dette eksempelet skrevet i presens, mens «spille» er 1 infinitiv.

I Skolen er det kun én grammatikkoppgave som kan kategoriseres med aktiviteten baye.
Denne oppgaven er satt opp med sprdkhandlingen: «Bgy selv. Fullfer bayningsskjemaet». |
denne oppgaven skal elevene fylle inn de rommene som mangler for at hele skjemaet skal bli
utfylt. Dette skjemaet kan man se nedenfor i Bilde 21. De skal med andre ord beye ordene pa
egenhdnd, noe som kvalifiserer til underkategorien baye. Skolen hadde andre
grammatikkoppgaver som kunne kvalifisert til aktiviteten baye, men siden mange av disse
hadde et innhold som kvalifiserte til aktiviten kategoisere, inneholder underkategorien baye

sépass fa oppgaver.

Ubestemt form  Bestemtform Ubestemtform Bestemtform
entall entall flertall flertall
en drage dragen drager dragene
en sau
kua
brevene
beer

en boks

Bilde 21: Utklipp av boyningsskjema fra Skolen i aktiviteten "Boye"
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Sett inn

Sett inn er den siste aktiviteten som jeg skal trekke fram i analysekategorien «Aktivitet». For
at en oppgave skal kategoriseres som dette, md den innebzre at elevene skal fylle et tomrom i
teksten. Dette kan enten vere a dra/sette ordet inn, eller a fysisk skrive inn ordet pa egenhénd.
Denne aktiviteten er fravaerende i1 Salfo, mens den utgjer 17,72% eller 14
grammatikkoppgaver i Skolen. Videre kan man 1 Bilde 22 se et eksempel pa en slik oppgave,

hentet fra Skolen:

Sett inn hjelpeverbene der de passer.

Eirik trenger en telefon. Han kjope seg en.
ma
Vi ma sende et brev til India! Er det noen her som
skrive pa hindi? kan
vil

Vi skal ut og kaste snegball. Er det flere som vaere med?

Bilde 22: Utklipp av grammatikkoppgave fra Skolen med aktiviteten "Sett inn".

I denne oppgaven blir elevene bedt om & sette inn hjelpeverbene der de passer i teksten. Det er
bare tre alternativer & velge fra i det rosa feltet, og de er plassert i riktig rekkefolge i forhold
til hvor de skal std i teksten. Om de prever, kan de med andre ord gjette seg til riktig svar ved
a folge rekkefolgen pa ordene i det rosa feltet. I denne grammatikkoppgaven kan elevene ogsa
mer eller mindre intuitivt tenke seg fram til svaret uten & vite stort mye om hva hjelpeverb er.
Naér eleven plasserer ordene inn i riktig boks, far den et automatisk selvrettende svar om det er
gjort riktig eller feil i grammatikkoppgaven. Dette selvrettende svaret kommer som nevnt til

syne ved at eleven enten far en gronn «hake» for korrekt svar, eller et redt kryss for feil svar.
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5.0 Drefting

I dette kapittelet kommer jeg til & drofte sentrale funn fra analysen for 4 besvare studiens
problemstilling. I dreftinga vil jeg trekke linjer mellom tidligere forskning og teori, og jeg vil
i tillegg komme med mine egne refleksjoner knyttet til funnene fra analysen.
Problemstillingen som jeg ensker a svare pd er som nevnt: Hvordan legger to digitale
leceremidler opp til arbeid med grammatikk for elever pd 5. trinn? For & kunne besvare denne,
har jeg brutt ned problemstillingen i disse forskningsspersmalene:
1. Hvilket grammatisk syn fremmes i grammatikkoppgavene i de ulike digitale
lceremidlene?
2. Hvilke disipliner av grammatikken har storst plass i grammatikkoppgavene i de
digitale lceremidlene?
3. Hva slags leeringsaktiviteter oppgir grammatikkoppgavene at elevene skal arbeide
med?
I videre drefting vil jeg ta for meg forskningsspersmalene i rekkefelgen man ser ovenfor. For
jeg avslutter dette kapittelet, og gér videre til neste og avsluttende kapittel, vil jeg komme med

en helhetlig vurdering av de digitale leeremidlene.

5.1 Grammatisk syn

Et funn fra analysen av grammatikkapitlene 1 Salto og Skolen er at en stor del av
grammatikkoppgavene er systemgrammatiske. I Salfo var dette tilfellet i nesten alle
grammatikkoppgavene, mens i1 Skolen gjaldt det samtlige grammatikkoppgaver i kapittelet.
Oppgavene gar ofte ut pa a kategorisere ordklasser eller kategorisere underkategorier innenfor
ordklasser, noe som samsvarer med hvordan den systematiske grammatikkundervisningen kan
operasjonaliseres (Iversen et al., 2011; Hertzberg, 1995). Det er med andre ord mye
kategorisering, og lite utforskning av spriksystemet. Disse funnene er i seg selv ikke egentlig
sa veldig overraskende. Mange av lerebekene i grunnskolen inneholder ofte et
systemgrammatisk syn (Iversen et al., 2011, s. 10), og nyere undersgkelser har ogsa vist at
lerebeker pa barnetrinnet og ungdomstrinnet har et manglende grammatisk innhold og at
innholdet ofte er systemgrammatisk (Siljan, 2022; Berseth et al., 2020; Haugen & Spilling,
2020). Leremidlene som jeg har undersegkt er ikke trykte leerebeker, slik som disse
undersokelsene er, men de er tiltenkt samme malgruppe som lerebegkene. Det er derfor ikke
veldig overraskende at ogsa disse digitale leremidlene legger opp til et spraksyn i

grammatikkoppgavene som primart sett fokuserer pa systemet.
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Det at de digitale leremidlene fokuserer pd spriket som system er derimot isolert sett ikke
feil. For eksempel taler flere forskere for & bedrive systemgrammatisk undervisning (Nygard,
2017, s. 41; Eiesland & Vindenes, 2022, s. 30), i tillegg til at det stir beskrevet i leereplanen at
eleven pd 5. trinn skal arbeide nettopp med spraket som system. Elevene skal blant annet
tilegne seg kunnskap og et fagsprak om blant annet ordklasser og setningsoppbygging
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette er helt klart et innhold som taler for & ha
grammatikkoppgaver som omhandler spriket som system. I tillegg til dette kompetansemélet,
sa er et av kjerneelementene 1 norsk «Spréket som system og mulighet». Dette
kjerneelementet tar opp hva elevene skal utvikle av kunnskaper om spraket. I kjerneelementet

star det:

«Elevene skal utvikle kunnskaper om og et begrepsapparat for & beskrive grammatiske og estetiske
sider ved spréket. De skal beherske etablerte sprék- og sjangernormer, og kunne leke, utforske og
eksperimentere med spraket pa kreative mater» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3).

Ser man til innholdet i kjerneelementet ovenfor, skal elevene «utvikle kunnskaper og et
begrepsapparat ved de grammatiske sidene av spriket». Dette ma kunne tolkes som at elevene
blant annet skal utvikle et metasprak om selve spraksystemet. I lys av lareplanen er det derfor
legitimt & legge opp til & arbeide med spriket som system. Spersmélet man derimot burde
stille seg er om det er i overkant mye system i grammatikkoppgavene i disse digitale
leeremidlene — noe det helt klart er. Det burde o0g stilles spersmél ved om méten elevene
arbeider med systemgrammatikken pé, er hensiktsmessig. I lys av funnene fra analysen er det
ikke mye utforskning av spréket, og de systemgrammatiske oppgavene elevene meoter legger i
liten grad opp til en deskriptiv grammatisk tilneerming. Ser man til kjerneelementet som er
nevnt, er det helt klart deler av det som &pner opp for at systemgrammatikken elevene meter
burde vere deskriptiv. Markerene «leke», «utforske» og «eksperimentere» i kjerneelementet
legger veldig opp til & se pd grammatikken og spraket med deskriptive briller, noe Skolen og

Salto i ingen eller i svert liten grad gjor.

Nér vi er inne pa den deskriptive grammatikken, sa er det et fatall av grammatikkoppgaver
som kan kategoriseres som dette, og disse finnes som nevnt bare i Salfo. Noen av
grammatikkoppgavene i disse leeremidlene har som nevnt et potensiale til & utgjore
deskriptive grammatikkoppgaver, men dette potensialet blir ikke utnyttet av l&eremidlene. For

eksempel kunne man i aktiviteten /et i tekst hatt klassesamtaler der lerer diskuterer syntaks i
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et deskriptivt lys, sammen med elevene, i stedet for & bare lete etter ordklasser 1 teksten.
Faktisk legger ingen av leeremidlene opp til noen form for muntlig aktivitet, eller
klassesamtaler. En slik samtale, der leerer har en deskriptiv tilneerming sammen med elevene
om sprék, er ifolge Sefteland et al. (2021, s. 83) viktig. Dette lar elevene f4 muligheten til &
snakke og reflektere om sprak, noe som kan ha en gevinst for elevene sin del. Myhill et al.
(2020, s. 8) peker 0g pa at dette med a snakke om sprak kan ha sin gevinst i form av & utvikle
den metaspraklige forstéelsen til elevene. Ettersom jeg har gjennomfort en kvalitativ
innholdsanalyse av de digitale leeremidlene, sa har jeg ikke tilgang til eller mulighet til & si
hva lareren velger a gjore med disse grammatikkoppgavene. Klarer derimot lereren 4 ta tak i
dette potensialet som ligger der, mener jeg begge leremidlene havner i et mye bedre
deskriptivt lys enn det normative grammatiske synet som kommer fram i analysen av

grammatikkoppgavene til Salto og Skolen.

Nesten alle grammatikkoppgavene i kapitlene til bdde Salto og Skolen er nemlig
grammatikkoppgaver av det normative slaget. Elevene skal ofte skille mellom riktig og feil
sprakbruk i s 4 si alle grammatikkoppgavene i leeremidlene, og dette er ifolge Afarli (2000, s.
24) sentralt i den normative forstaelsen av grammatikk. Det normative er spesielt tydelig i
Skolen fordi alle grammatikkoppgavene gir et gront tegn for riktig, og et redt tegn for feil.
Slike selvrettende oppgaver kan vere med pa & sende et signal til elevene om at det bare
finnes riktige og feil svar i grammatikken, noe som ikke er korrekt. Denne normative
forstaelsen har som nevnt vaert et sentralt syn i grammatikkundervisningen i skolen (jf.
Eiesland & Vindenes, 2022, s. 14; Hertzberg, 1995, s. 13), og normativiteten vises ogsa i
tidligere masteroppgaver som har analysert grammatikkoppgaver (jf. Brennhaug, 2021). Det
er derfor ikke s& overaskende at det ogsa er tilfellet i de digitale leeremidlene jeg har
undersekt. En kan derimot stille seg spersmalet om hvorfor leeremidlene legger opp til denne
normativiteten. Gyldendal, som star bak Salto, hevder selv at de baserer seg pa nyere
forskning i utformingen av sine digitale leremidler (Gyldendal, u.d.-a). I den sammenheng er
det noe merkelig at de for det meste har laget normative grammatikkoppgaver, da innholdet i
slike oppgaver ifolge tidligere forskning har lite eller ingen effekt pa utviklingen av elevenes
sprakferdigheter (jf. Andrews et al., 2006). Ser man litt bort fra kritikken av studien (Nygard,
2017, s. 42), og tolker Hillocks (1984, s. 160) ordrett — og setter normativiteten i disse digitale
leeremidlene opp mot det han har kommet fram til — kan denne normative undervisningen i

verste fall vere «skadeligy for elevene sin del.
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Om vi ser til den funksjonelle grammatikkundervisningen, er det svert fa
grammatikkoppgaver av denne typen, og disse er som nevnt bare i Salto. Noen av
grammatikkoppgavene kunne invitert til arbeid med funksjonell grammatikk. Ser vi igjen til
aktiviteten let i tekst sa kunne man snakket om en funksjonell tilneerming om elevene hadde
blitt bedt om & gi en beskrivelse av hvordan eksempelvis adverbene pavirker teksten. Derimot
skal de ofte bare finne en grammatisk kategori i en tekst, uten noe videre arbeid. Dette
kvalifiserer dermed som systemgrammatikk der elevene identifiserer og kategoriserer
ordklasser. Hva som er bakgrunnen for at den funksjonelle grammatikken har fatt sdpass liten
plass i leremidlene, kan det vare flere grunner til. En grunn kan vere at mye av forskningen
som har kommet om funksjonell grammatikkundervisning er forholdsvis ny, eller det kan
tenkes at det er mer krevende a lage slike grammatikkoppgaver. En tredje grunn kan for sa
vidt veere at forfatterne bak leremidlene rett og slett ikke anser denne typen grammatikk som
like viktig, selv om en slik tilneerming har vist seg & vere gunstig for noen elever (Myhill et

al., 2012, s. 139).

Det som 0g burde diskuteres er om det i hele tatt er et mél at elevene skal arbeide med
funksjonelle grammatikkoppgaver i digitale leeremidler. Ifelge Hertzberg (1995, s. 119) burde
leereboka brukes som en oppslagsbok — ikke som en veileder i undervisningen om funksjonell
grammatikk. Med andre ord mener Hertzberg (1995) at leeremidler ikke burde vare dit
elevene gér for a fa veiledning om funksjonell grammatikk, men heller fra leereren. Funnene
fra analysen tyder pa at elevene stort sett kan bli sittende med denne typen
grammatikkoppgaver pé egenhand, og uten alt for mye stotte fra leereren. I begge leremidlene
skal elevene lese og tilegne seg systemgrammatisk informasjon pd egenhénd som de skal
huske, og sa videre ta i bruk denne informasjonen i mete med grammatikkoppgavene.
Uavhengig av hvilket digitalt leremiddel man trekker fram her, fungerer leeremidlene sann
sett som en slags veileder for elevene. I lys av Hertzberg (1995) burde ikke undervisning
innenfor funksjonell grammatikk gjennomfores pa denne maten. Undersokelsen om
funksjonell grammatikkundervisning av Myhill et al. (2012, s. 139) taler ogsa for at denne
typen undervisning burde ledes av en kompetent lerer, med gode metaspraklige kunnskaper,

og ikke av et digitalt leremiddel som Skolen eller Salto.

I samme undersgkelse av Myhill et al. (2012, s. 139) kommer det ogsé fram at den
funksjonelle grammatikkundervisningen hadde helt klart best pavirkning pd de sterke elevene

1 undersokelsen. Nér elevene arbeider med funksjonell grammatikk i de digitale leeremidlene,
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far de nemlig en «dobbelt» utfordring. Den forste utfordringen for elevene, som star overfor
en funksjonell grammatikkoppgave, er at de ma ha god kontroll pd de grammatiske
kategoriene for i forste omgang kunne identifisere kategoriene oppgaven ber om. Den andre
utfordringen er at eleven i neste omgang skal vurdere hvilken funksjon denne grammatiske
kategorien har i en spraklig ssmmenheng, og det er dette som utgjor en «dobbelt» utfordring. I
lys av undersekelsen til Myhill et al. (2012) stiller jeg derfor spersmal ved hvorvidt en vanlig
elev pa 5.trinn klarer & utfere slike grammatikkoppgaver aleine i et digitalt leeremiddel.
Prosessen som elevene mé gjennom for & kunne identifisere funksjoner til grammatiske
kategorier i en tekst, er nemlig en svert krevende oppgave som de antageligvis ikke burde
sitte med alene. For de elevene som faktisk kan fa noe ut av en slik funksjonell
grammatikkoppgave, gjelder det — i folge Myhill et al. (2012) — et fatall av sterke elever, med
god veiledning fra lereren, og ikke veiledning fra et digitalt leremiddel pa en datamaskin som

Salto eller Skolen.

5.2 Hvilke grammatiske disipliner?

Et annet sentralt funn er at det i begge leeremidlene er en skjevfordeling av de grammatiske
disiplinene med en tydelig overvekt av disiplinen morfologi. I lys av funnene fra analysen
handler over 70% av grammatikkoppgavene i Skolen og nesten 90% av
grammatikkoppgavene i Salto om morfologi. Ved a ha et sé stort fokus pad morfologi kan dette
skape et inntrykk for elevene at grammatikk bare innebarer eksempelvis & dele ord inn i
ordklasser. Dette kan ha uheldige negative konsekvenser for elevene fordi grammatikken
innebarer s& mye mer enn bare denne disiplinen og ordklasseinndeling. Elevene gar dermed
glipp av arbeid innenfor andre grammatiske disipliner som kunne ha vert bide lererike og
engasjerende. Et lignende menster med et fokus pd morfologi ser man ogsé gér igjen hos
norsklarere pa barnetrinnet. Eiesland og Laake (2023, s. 23) viser til i sin undersgkelse, av
norsklereres refleksjoner rundt grammatikkundervisning, at over halvparten av grammatikken
lererne pa barnetrinnet diskuterer handler om ordklasser. Nér godt over halvparten av
grammatikkoppgavene i Skolen og Salto 6g omhandler inndeling av ordklasser — sa er det
tydeligvis et likt menster, som hos lererne 1 undersgkelsen, som ogsa gar igjen i disse digitale
leeremidlene. Dette funnet kan videre fortelle noe om hva det undervises om i grammatikken i
barneskolen. Tolker man dette mensteret i en bredere betydning, tyder det pa et ensidig fokus
pa ordklasseinndeling og morfologi i grammatikkundervisningen i barneskolen, som igjen vil

ha pavirkning pd det grammatiske utbyttet til elevene.
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Det er ikke bare med tanke pa det grammatiske utbyttet en skjevfordeling av disiplinene kan
ha et negativt utfall for elevene sin del. Fra elevene sitt stasted, kan det tenkes at de syns det
blir bade repetitivt og lite engasjerende & arbeide s& mye med tilneermet samme fenomen hele
tiden. For & hindre dette repeterende arbeidet, kunne bade Salto og Skolen ha lagt opp til
grammatikkoppgaver som tok for seg et fagstoff som falt mer innenfor de andre disiplinene.
Ved 4 gjere dette kunne leeremidlene latt elevene arbeide med & utforske flere av de andre
kompetansemalene for arstrinnet. Elevene kunne for eksempel diskutert hvordan ulike
talesprak i Norge har forskjellig uttale eller beyningsendelser. Denne arbeidsmaéten ville
kvalifisert til arbeid innenfor fonologi og innenfor kompetansemaélet som sammenligner
talesprak i Norge, eller kompetansemaélet der elevene utforsker sammenhengen mellom
identitet og sprék (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). En slik mate & arbeide med
grammatikk, ligger naert den deskriptive méten Aa (2021, s. 65) hevder er en god mate &
nerme seg grammatikken pa. Elevene kunne ogsd brukt samme kompetansemal som
sammenligner talesprdk i Norge og byttet ut fonologi med for eksempel syntaks. Da kunne
elevene ha analysert hvor subjektet er 1 setningen og diskutert hvordan pronomen er ulikt
forskjellige steder i Norge. Dermed ville elevene hatt en deskriptiv framgangsmaéte i arbeid
med grammatikk, og i stedet for at grammatikkoppgavene har et ensrettet fokus pd morfologi,
kunne elevene arbeidet med andre disipliner i grammatikken. Her kan det vere viktig a legge
til at jeg ikke har analysert andre deler av de digitale leeremidlene. Det kan tenkes at en slik
méte a arbeide med sprék pa gjores i1 andre deler av de digitale leremidlene enn de delene jeg

har analysert, men det far jeg ikke kommentert ytterligere.

Et annet funn som er relevant & trekke fram, som ogsa er tilknyttet morfologi, er at
leeremidlene Salto og Skolen ikke bare har en overvekt av disiplinen, men de viser 0g liten
bredde innenfor arbeidet med morfologi. Jeg har allerede sa vidt vert inne pa dette med at
morfologi-oppgavene i de fleste tilfeller handler om ordklasseinndeling. Morfologi innebzrer
selvfolgelig ordklasseinndeling, men ogsé for eksempel oppbygging av ord (Iversen et al.,
2011, s. 255). Det er med andre ord en snever fremstilling av morfologi der l&eremidlene far
disiplinen til 4 stort sett hare omhandle ordklasseinndeling. Denne snevre framstillingen, med
et fokus pa ordklasseinndeling, gjelder i bade Salto og Skolen, men Salto har ogsa en lite
tilstrekkelig framstilling av denne ordklasseinndelingen. Eiesland og Laake (2023, s. 23)
trekker fram at det ofte er et fokus pa ordklassene adjektiv, substantiv og verb nar lerere

diskuterer ordklasser i barneskolen. Dette fokuset er og tilfellet i Salto der det digitale
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leeremidlet har grammatikkoppgaver som kun tar for seg arbeid med ordklassene adjektiv,
substantiv og verb. Disse ordklassene som Salto har et sterkt fokus pé er en stor del av den
grammatikken nye lererstudenter ser ut til & ha noe kontroll pd, men ellers lite grammatisk
kompetanse utover dette (Borseth & Nygard, under utgivelse). Tolker man funnet om
leererstudentene fra undersekelsen til Borseth og Nygard (under utgivelse) og funnet fra Salto
1 et starre bilde, s& kan man trekke slutninger for at det er, og antageligvis har vert, et fokus i
skolen — ikke bare pa morfologi, men ogsa pa et lite antall ordklasser i tilknytning disiplinen —

en god stund.

Nér Gyldendal (u.a.-a) hevder a ha utformet laeremidlet sitt i trad med fagfornyelsen, er det
derfor merkelig at de har grammatikkoppgaver i1 Salto som kun tar for seg ordklassene
adjektiv, substantiv og verb. Disse ordklassene blir eksplisitt trukket fram som ordklasser
elevene skal arbeide med i kompetansemalene for etter 4. trinn (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 7), men det stéar ikke noe spesifikt om disse ordklassene i kompetansemalene til
elevene pé 5. trinn. Der stér det som nevnt at de skal leere om ordklasser generelt
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7-8). I lys av kompetansemélene i leereplanen skal elevene
med andre ord tilegne seg kunnskap om andre ordklasser, som konjunksjoner, subjunksjoner
eller adverb, og ikke bare kunnskap om adjektiv, substantiv og verb. Konjunksjoner og
subjunksjoner er eksempelvis med pa & binde setninger sammen for & skape et mer helhetlig
uttrykk i tekst. Elevene pd 5. trinn kunne derfor ha hatt godt av & utvikle sin forstielse innen
andre ordklasser nar de arbeider med morfologi. Dette mister man i Salfo nér leremidlet
legger opp til grammatikkoppgaver som har et innhold tilpasset kompetansemal for tidligere
arstrinn, og det mé derfor stilles sparsmal ved hvor oppdatert Gyldendal er pé fagfornyelsen. I
Skolen var det ikke et like stort fokus pé disse tre ordklassene, og leeremidlet har
grammatikkoppgaver om alle ordklassene utenom subjunksjoner. P4 bakgrunn av dette viser
Skolen for s& vidt mer bredde i1 sin mengde av ordklasser, innenfor disiplinen morfologi.
Uavhengig av dette, viser de digitale leeremidlene et for stort fokus pad morfologi og en snever

framstilling av disiplinen med bare ordklasseinndeling.
5.3 Laringsaktiviteter og grammatikkoppgaver

I denne delen vil jeg drefte funn knyttet til leeringsaktivitetene og til grammatikkoppgavene i

de digitale leeremidlene. Forst vil jeg se pd det totale omfanget av grammatikkoppgaver.
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Deretter vil jeg ta for meg de to sterste aktivitetene, identifisere og kategorisere, for jeg

drefter sentrale funn ved andre aktiviteter i de digitale leeremidlene.

Nér det gjelder mengden grammatikkoppgaver, er det i Skolen 1 alt 79 grammatikkoppgaver,
mens det i Salto bare er 24 som kvalifiserer til arbeid med grammatikk. Det at det er et lite
antall grammatikkoppgaver i leremidler, viser ogsé Siljan (2022, s. 23) i sin undersekelse av
trykte leerebeker. Hun peker pé at elevene far med et lavt antall grammatikkoppgaver liten
mulighet til & skrive, tenke og snakke om grammatikk. Kapittelet i leremidlet Salfo skal
eksplisitt ta for seg grammatisk arbeid, og nér det er sapass fa grammatikkoppgaver forer
dette til — i likhet med funnene til Siljan (2022) — at elevene mister muligheter med & arbeide
med sprak og grammatikk. Slike muligheter kan i folge Myhill et al. (2020, s. 8) vare med pa
a bygge metalingvistisk forstielse, og elevene mister dermed noe av muligheten til &
opparbeide seg denne. Skolen har 1 s& mate en sterre mengde grammatikkoppgaver enn Salto.
Disse grammatikkoppgavene har 6g en noe storre bredde i grammatiske kategorier, som flere
ordklasser, men ikke et nevneverdig storre omfang av grammatiske disipliner. Selv om dette
er tilfellet, er det mindre variasjon i grammatikkoppgavene til Skolen. Dette vil jeg trekke

fram igjen senere i dreftingen.

Underkategoriene identifisere og kategorisere er svert fremtredende i1 leeremidlene, og dette
gjelder i enda starre grad 1 Skolen. 1 Skolen utgjer disse underkategoriene 75% av alle
aktivitetene elevene gjor i mote med grammatikkoppgavene. Denne typen aktivitet kan fort
fore til at man har en normativ tilnerming til grammatikk. Skal elevene eksempelvis trykke pé
et verb beyd 1 presens, eller identifisere konjunksjoner i tekst, s blir det selvfolgelig feil om
eleven trykker pa verbet som er boyd i preteritum eller identifiserer en subjunksjon i teksten.
Dermed ender grammatikkoppgaven opp med et normativt fokus pd hva som er rett og hva
som er galt. Det skal nevnes at disse aktivitetene ikke tar like stor plass i
grammatikkoppgavene i Salto. Som det vises i Tabell 3, i analysekapittelet, er aktivitetene i
Salto spredd noe mer ut over de ulike underkategoriene i analysekategorien «Aktivitety, selv
om leremidlet fortsatt har en betydelig andel grammatikkoppgaver med aktiviteten
kategorisere. Et flertall av grammatikkoppgaver innenfor disse aktivitetene er selvfelgelig noe
av bakgrunnen for det ensidige fokuset pa morfologi i l&eremidlene, som jeg har vist til i
delkapittel 5.2, fordi elevene skal i disse aktivitetene identifisere eller kategorisere en

grammatisk kategori.
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Det siste jeg vil trekke fram i tilknytning aktivitetene identifisere og kategorisere er
konteksten grammatikkoppgavene plasseres i. Nér elevene meter disse aktivitetene i de
digitale leeremidlene Salto og Skolen, skal elevene kun identifisere ord som tilherer ordklasser
eller kategorisere innenfor en ordklasse. Ofte er disse ordene de skal identifisere, eller
kategorisere, bare plassert sammen med andre ord (se f.eks. Bilde 19 og 17) og ikke noe mer
enn dette. Med andre ord sé blir ordene de skal finne ofte losrevet fra konteksten fordi de kun
skal identifisere eller kategorisere ordene, og ingenting mer utover dette. Iversen et al. (2011,
s. 14) hevder at sprak er avhengig av kontekst, og ifelge Maagero (1998, s. 34) skal man
innenfor den funksjonelle grammatikken bruke grammatikken til & beskrive spréket i reelle
kontekster. I lys av dette burde grammatikkoppgavene vart utformet pa et annet vis slik at
elevene fér se forholdet mellom spriket og konteksten spréket operer innenfor, i stedet for at
de kun skal trykke og svare pa grammatikkoppgaver som ikke gir elevene muligheten til & se

hvordan ordene opererer i en kontekst.

Videre vil jeg trekke fram funn knyttet til noen av de andre aktivitetene i leeremidlene. I lys av
de andre aktivitetene, er det et interessant funn at ingen grammatikkoppgaver i Skolen tar for
seg aktivitetene snakke, reflektere eller skrive. Jeg har tidligere vart inne pa gevinsten av &
diskutere grammatikken muntlig sé jeg vil ikke drofte aktiviteten snakke ytterligere. Jeg kan
derimot igjen pdpeke, noe jeg har vart inne pa tidligere i denne studien, at det er mye som
taler for at denne aktiviteten burde vaert med i noen av grammatikkoppgavene til bade Skolen

og Salto for a utvikle den metaspraklige kompetansen til elevene (Myhill et al, 2020, s. 8).

Skolen burde hatt et noe sterre omfang av aktiviteten reflektere. Aktiviteten inneberer at
elevene i storre grad ma reflektere, tenke og tolke om hva de grammatiske kategoriene, som er
oppgitt i oppgaven, innebarer. Aktiviteten reflektere kan dermed fore til at man har en
deskriptiv tilnaerming til grammatikk, nettopp fordi den legger i storre grad opp til refleksjon
og mindre opp til det normative med hva som er rett og hva som er galt. Nygérd (2021, s.
157) hevder som nevnt at man burde ha en deskriptiv tiln@rming til grammatikken. Hadde
derfor Skolen lagt opp til flere grammatikkoppgaver med aktiviteten reflektere sa kunne det
digitale leeremidlet potensielt hatt flere grammatikkoppgaver som kunne kvalifisere til den
deskriptive tilneermingen Nygéard (2021) hevder er en god méte a4 nerme seg grammatikken
pa. Ser man til det andre leeremidlet Salto, og til de tilfellene med grammatikkoppgaver med
denne aktiviteten, har de nemlig ogsa blitt vurdert til & havne innenfor den deskriptive

underkategorien.
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Om man ser litt bort ifra det tidligere poenget mitt med problematikken og utfordringene
rundt det & ha med funksjonelle grammatikkoppgaver i digitale leeremidler, sa er det noe ved
aktiviteten skrive som burde belyses. Et funn fra analysen er som nevnt at aktiviteten skrive er
fraveerende i Skolen. Samtidig taler flere for at grammatikken burde knyttes til skriving
(Iversen et al., 2011; Myhill et al., 2012; Maagerga, 2005), men Skolen har derimot ikke
innlemmet denne aktiviteten i sine grammatikkoppgaver. Selvfolgelig inneholder ikke alle
funksjonelle grammatiske aktiviteter & skrive, men nér Skolen ikke har med aktiviteten i
grammatikkoppgavene sine, forer dette til at elevene mister noen muligheter til & skrive og
utforske grammatikk innenfor det funksjonelle grammatiske synet. I Salto er tilstanden
annerledes der noen fi grammatikkoppgaver inneholder denne aktiviteten. Den ene oppgaven
1 Salto ber elevene om & beskrive et familiemedlem, ved a bruke adjektiver, pa ulike méter.
Aktiviteten 1 grammatikkoppgaven inneholder dermed elementer som kan knyttes til det man
kaller for en tekstbasert tilncerming innenfor det funksjonelle grammatiske synet (Iversen et
al., 2011, s. 22). Elevene fir med denne grammatikkoppgaven se hvordan man kan bruke
adjektiver til & beskrive noe i en tekst pé ulike mater, og den kategoriseres derfor innenfor den

funksjonelle tilneermingen til grammatikk.

Om vi ser tilbake pé dette jeg nevnte med variasjon i grammatikkoppgavene, s er
bemerkelsesverdig at Skolen har sapass lite variasjon blant aktivitetene sine. Denne
variasjonen av aktiviteter er Salto til en viss grad bedre pd enn Skolen. Der Salto 6g havner i
et bedre lys er nér det gjelder & ha flere forskjellig mater & utfore aktivitetene pa. Ser vi til
analysen sa har Salfto eksempelvis med ulike méter & arbeide med grammatikk pa som a lage
lister, seke i1 ordbok, tolke vitser og samarbeidsoppgaver. Det kan tenkes at slike forskjellige
innganger til aktivitetene kan vare noe mer motiverende for elevene. Som jeg har vist til i
analysen, ma elevene i mange av grammatikkoppgavene til Skolen bare trykke pa et korrekt
svar blant tre alternativer. Hvor engasjerende det er & trykke pé riktig svar blant tre
alternativer, kan diskuteres. Cappelen Damm (u.4.-a), som stir bak Skolen, hevder derimot

selv at innholdet deres er engasjerende for elevenes del.

Naér vi er inne pé dette med & engasjere, sa framstar mye av det elevene gjor av aktiviteter,
som & baye, identifisere eller kategorisere, som «drilling» av grammatikkompetansen til
elevene. I Skolen er veldig mange av grammatikkoppgavene like og repetitive. Dette er med

pa é skape inntrykket av at elevene skal «drille» pa det temaet oppgaven tar for seg. Det er
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ogsé det elevene pd mange maéter gjor. [ Skolen far elevene en systemgrammatisk innfering
om en grammatisk kategori som de skal huske og bruke i videre arbeid med
grammatikkoppgaver om kategorien. Nar de kommer til selve grammatikkoppgaven, skal de
ofte bare trykke pa det riktige svaret. De skal med andre ord bare testes i om de husker det de
har lest, og de fir ikke mulighet til & vise s mye av metaspraklig forstaelse utover dette. Selv
om dette ikke er helt tilfellet i Salto, s& kan elevene fa et inntrykk av at det er «drilling» fordi
grammatikkoppgavene befinner seg innenfor delen i kapittelet med overskriften «@v mer».
Det kan tenkes at elevene tolker dette bare som noe ekstra og lite engasjerende som de ma
drille pa. Denne mengdetreningen behover derimot ikke bare & vaere negativ. Det kan fint
tenkes at ved 4 terpe og repetere samme innhold flere ganger, vil fore til en storre
metaspraklig forstaelse om de grammatiske kategoriene hos elevene. Selv om man kan prove
a sette denne «drillinga» 1 et positivt lys, gir helheten av leremidlene, og aktivitetene som
tilbys, dessverre et inntrykk av at grammatikk er noe som skal terpes og pugges pa, og slike

tilfeller er med pa & gi liv til et dirlig rykte til grammatikkundervisning i skolen.

5.4 Vurdering av leeremidlene

For jeg beveger meg til studiens avsluttende kapittel, ensker jeg & gi en kort helhetlig
vurdering av grammatikkoppgavene i grammatikkapitlene i l&remidlene Salto og Skolen.
Salto viser et mer variert innhold i grammatikkoppgavene, med flere forskjellige aktiviteter,
som elevene kan utfere. Samtidig er det svert fa grammatikkoppgaver, og de
grammatikkoppgavene som befinner seg i det digitale leeremidlet viser liten bredde i bade
grammatiske disipliner og i grammatisk syn. Disiplinen morfologi og en normativ
systemgrammatisk forstéelse er i overkant fremtredende, selv om det er noen fi oppgaver i
dette leeremidlet som er vurdert som deskriptive og funksjonelle. Skolen har et mindre variert
innhold av aktiviteter i grammatikkoppgavene, men samtidig har leremidlet flere
grammatikkoppgaver enn Salto. Disse oppgavene inneholder i noe sterre grad andre disipliner
enn morfologi, men ikke nevneverdig mye. Nar det gjelder grammatisk syn, sa er det her 0g

en normativ systemgrammatisk forstdelse som vektlegges.

I lys av dreftingen ovenfor, som jeg har knyttet til bdde teori og egne refleksjoner, er min
vurdering at begge leremidlene samlet sett har grammatikkoppgaver i grammatikkapitlene
som ikke har god nok kvalitet til & tilfredsstille det elevene skal utvikle av metasprak og av

grammatisk kompetanse. Med bakgrunn i tidligere forskning og teori er det et for stort fokus
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pa systemet 1 disse leremidlene, samtidig som grammatikkoppgavene i stor grad fremstir som
normative og lite deskriptive. Vurderer man leremidlene opp imot kompetansemalene i

leereplanen, s& havner de heller ikke i et spesielt godt lys.
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6.0 Oppsummerende konklusjon

I denne studien har jeg har gjennomfort en kvalitativ innholdsanalyse for & finne ut hvordan to
digitale leeremidler legger opp til arbeid med grammatikk for elever pa 5.trinn. Analysen av
leeremidlene er avgrenset til & handle om innholdet i grammatikkapitlene i leremidlene, og
problemstillingen min er sammenfattet i tre forskningsspersmal. Disse har vert & se pa hvilket
grammatisk syn som kommer til uttrykk i grammatikkoppgavene i de ulike digitale
leeremidlene, hvilke grammatiske disipliner som har fétt sterst plass i grammatikkoppgavene,

samt hva slags aktiviteter grammatikkoppgavene legger opp til i de digitale leeremidlene.

Forst vil jeg gjennomga og oppsummere funnene som er tilknyttet forskningsspersmalene for
studien. Samlet sett fremstir grammatikkoppgavene i kapitlene til l&eremidlene Salto og
Skolen som systemgrammatiske med en sterk tilstedevarelse av en normativ grammatikk.
Noen {4 oppgaver i Salto har blitt kategorisert innenfor bade den funksjonelle og deskriptive
kategorien, men dette er i storre grad et unntak enn normen. Noen av grammatikkoppgavene
kunne som nevnt ha hatt et potensiale til & utgjere mer enn normative systemgrammatiske
oppgaver, men dette avhenger helt av hva lereren velger a foreta seg i undervisningen. Av de
ulike disiplinene som jeg har analysert grammatikkoppgavene i lys av, er det helt klart en
overvekt av disiplinen morfologi. Innenfor denne disiplinen er det i stor grad bare
ordklasseinndeling elevene skal gjore. Dette er gjennomgaende i begge leeremidlene, selv om
disiplinen syntaks har noe sterre plass i grammatikkoppgavene til Skolen. Ordklasseinndeling

og morfologi stdr dermed sentralt i begge de digitale leeremidlene.

Naér det gjelder hva slags aktiviteter elevene blir bedt om & gjere, er det underkategorien
kategorisere som har vist seg 4 vaere den aktiviteten elevene pa 5. trinn i sterst grad mé utfore
i disse leeremidlene. Terping og repetering av grammatiske underkategorier innenfor
ordklassene er med andre ord en stor del av leringsaktivitetene elevene mé gjennomfore.
Ingen grammatikkoppgaver legger opp til muntlig aktivitet. I lys av tidligere drefting kunne
slike oppgaver dpnet opp for en deskriptiv tilnerming til grammatikk. P4 bakgrunn av
funnene ovenfor gér bade Salto og Skolen glipp av flere muligheter til & bedrive deskriptiv

grammatikkundervisning, som kunne ha fort til storre metaspraklig forstéelse hos elevene.

For a gi et svar pd studiens problemstilling, har jeg endt opp med folgende konklusjon: De

digitale leeremidlene legger opp til et arbeid med grammatikk for elever pd 5. trinn som i stor
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grad omfavner en systemgrammatisk og normativ forstaelse. Arbeidet og
grammatikkoppgavene som elevene moter har et snevert fokus pd den grammatiske disiplinen
morfologi, og kategorisering av og innenfor ordklasser, som medferer konsekvenser for
hvilket leeringsutbytte elevene pa 5. trinn sitter igjen med nér det gjelder metaspréaklig
forstaelse av grammatikk. Disse to leeremidlene foyer seg dermed inn i rekken sammen med
de andre leremidlene jeg har henvist til i studien (Berseth et al., 2020; Haugen & Spilling,
2020; Siljan, 2022) — leeremidler som ikke er tilstrekkelig for elevenes grammatiske utbytte.

6.1 Profesjonsfaglige implikasjoner

Avslutningsvis vil jeg peke pd noen profesjonsfaglige, eller didaktiske, implikasjoner som
funnene og konklusjonen medferer. Sannsynligheten for at slike digitale leeremidler tas i bruk
1 undervisning er meget hoy. Ser man til intervjuer med skoleledere sd oppgir de at digitale
leeremidler ofte brukes som en ressurs i klasserommet (Bergene et al., 2022, s. 112). Derfor
mener jeg, om larere tar i bruk lignende digitale leeremidler, krever det at leerer utnytter
leeremidlet pd en annen méte enn at elevene kun sitter alene med slike grammatikkoppgaver.
Funnene mine og dreftingen taler for at det méd en kompetent laerer til for & kunne utnytte det
fulle potensiale som finnes i disse leeremidlene. En kompetent lerer har i folge Myhill et al.
(2012, s. 139) mye 4 si for elevenes mulighet til & utvikle metaspréklig forstaelse. Klarer
lereren & trekke det beste ut av lignende grammatikkoppgaver, og for eksempel ha en mer

deskriptiv tilnerming, mener jeg at det kan vere et godt supplement i undervisningen.

En annen implikasjon er om lareren faktisk velger 4 la elevene sitte alene med slike
grammatikkoppgaver, burde lereren ha et fokus pé a tilfredsstille et annet grammatisk utbytte,
i tillegg til det elevene mater i grammatikkoppgavene i leremidlene. Innholdet i disse digitale
leeremidlene er som nevnt ikke tilstrekkelig grammatisk sett. Etter min oppfatning, etter & ha
jobbet i1 barneskole og ved tiltredelse i praksisperioder, kan det fort forekomme at elever blir
sittende alene med lignende grammatisk arbeid. Funnene viser tydelig at det er et ensidig
normativt fokus pa spriket som system og pd den grammatiske disiplinen morfologi. Dette
burde larer vere klar over om man velger a gi elevene et slikt arbeidsstoff. Om elevene fér
implementert et annet grammatisk innhold, utenfor arbeidet de gjor i det digitale leeremidlet,
som for eksempel en deskriptiv tilneerming med muntlig aktivitet eller en funksjonell
grammatikkundervisning veiledet av lareren, kan elevene fa en mer helhetlig forstaelse av

hva grammatikk kan innebzare.
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En siste og avsluttende implikasjon jeg vil belyse, ligger fortsatt innenfor klasserommets fire
vegger, men samtidig pé et hgyere niva utenfor klasserommet. Funnene mine viser at det er en
normativ systemgrammatisk forstaelse som er gjeldende i disse digitale leeremidlene. Nér
leeremidlene s & si kun har et normativt systemgrammatisk innhold, ferer dette til at elevene
far inntrykket av at noe er enten feil eller riktig i grammatikken de meter. Utenfor
leeremidlene jeg har analysert, er ogsd en normativ grammatisk forstdelse svaert vanlig (jf.
Eiesland & Vindenes, 2022, s. 14; Hertzberg, 1995, s. 13). Det er ikke slik at grammatikken
bare skal vare rett og galt, og man burde se en endring i dette synet. Norsklerere og skoler
generelt burde arbeide for & fa bort denne misoppfatningen om at grammatikken bare er
normativ, og dette ma skje bade lokalt innenfor klasserommets fire vegger samtidig som at det
rettes fokuset mot dette utenfor klasserommet. Nar de digitale l&eremidlene fortsetter i samme
bane, er de dessverre med pé a sette kjepper 1 hjulene for &4 endre denne misoppfatningen om

grammatikk.

6.2 Forslag til videre forskning

I denne studien har jeg bare tatt utgangspunkt i to digitale leeremidler, og jeg har bare
analysert en liten del av disse digitale leeremidlene. I videre forskning kunne det ha veert
spennende 4 se dssen andre digitale leeremidler legger opp til arbeid med grammatikk. Er
forholdene de samme som i leeremidlene jeg har analysert? Er den normative
systemgrammatikken og morfologi like synlig? Dette er forhold som det kunne ha veert
spennende & underseke. Jeg har tidligere vert inne pa dette med assen laereren burde ta i bruk
slike digitale leremidler i grammatikkundervisningen. Det kunne ha veert interessant & se
andre studier der man gjennomferer observasjon av hvordan larer benytter seg av slike
digitale leeremidler. Hvilke grammatikkoppgaver velger lereren at elevene skal gjore og
hvordan kunne veiledningen av elevene fungert i praksis? Et siste forslag — som for sa vidt er
sveert relevant — er elevperspektivet. Her er det flere elementer man kan forske pa. Hvordan
utforer de oppgaver i digitale leremidler og har de forstielse av det de holder pa med? Synes
de denne typen arbeid med grammatikk er laererikt, og er det engasjerende for elevene? Her er
det mye man kan forske pa, og det hadde vart gunstig a giennomfere bade observasjon av og

intervjuer med elever som utferer grammatikkoppgaver i lignende digitale leremidler.
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