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Sammendrag

Formalet med denne studien har vart & underseke hvilke grammatikkoppgaver elevene meter i tre
utvalgte norskfaglige lerebeker, og hvordan eleven blir aktivisert, gjennom problemstillingen
“Hvilke grammatikkoppgaver mater elevene i et utvalg laerebeker for 7.trinn, og tilrettelegger de for
utforskende laering?”.

Bakgrunnen for problemstillingen baserer seg pa flere arsaker, den viktigste arsaken er at
lerebeker spiller en stor rolle 1 utdanningen og danningen av fremtidens borgere, og forskning viser
at leerere ofte bruker leereboka som et planleggingsverktey for sin opplaring. Den andre arsaken er
at det kun er tre ar siden den nye lereplanen, LK20, ble implementert i den norske skolen, og
forlagene har sd og si hatt et kapplep om a publisere reviderte leerebeker som er i trdd med LK20. I
den nye laereplanen har utforskende arbeid fatt storre plass, dette innebarer at elevene selv skal ta
en mer aktiv rolle i mote med sin egen lering, og derav fa et eierskap til fagstoffet.

Studien baserer seg pa en kombinasjon av kvantitativ og kvalitativ forskning, hvor vi har
gjennomfort en kvantifisering av leerebekenes grammatikkoppgaver, etterfulgt av en
innholdsanalyse. Bakgrunnen for valget av disse metoden var for & underseke hvilke
grammatikkoppgaver eleven meter, og om disse tilrettela for utforskende arbeid.

Analysen av studiens datamateriale viser at l&erebekene vi har valgt ut, legger opp til varierte
grammatikkoppgaver, med ulik vektlegging av apne og lukkede oppgaver. Lukkede
grammatikkoppgaver har fortsatt en dominerende plass, med et forsek pa 4 integrere apne og
utforskende oppgaver i mote med grammatikk. Det er stor forskjell mellom de tre leerebekene nér
det kommer til totalt antall grammatikkoppgaver, og fordelingen mellom &pne og lukkede
oppgaver.

Resultatet viser at leerebekene har prioritert metet med grammatikk svert ulikt, hvor det er
store forskjeller pa totalt antall grammatikkoppgaver, hvilke typer grammatikkoppgaver eleven vil

mete, og hvor i boka vi finner de.



Forord

Né blir fem innholdsrike, travle, utfordrende og spennende ar ved Universitetet i Drammen
avsluttet. Det har vaert fem innholdsrike &r, og vi ensker a takke for god l&erdom, og utvikling av var
egen forstdelse, innsikt og evne til 4 omstille oss pa kort tid i mete med ny informasjon. Bade 1
forbindelse med det & vere student ndr en pandemi inntreffer, og i mete med en vanlig og normal
studiehverdag. Takk for all leerdom og erfaringer som vére forelesere, praksislerere og andre har
gitt oss. Vi takker hverandre for gode og innsiktsfulle diskusjoner som har gitt oss en helhetlig
forstaelse av avhandlingen var.

Videre takker vi var veileder, Dagrun Skjelbred, for veldig god hjelp og veiledning,
oppmuntring og motivasjon, og betryggende ord i forbindelse med prosjektet vart, spesielt i tider
hvor arbeidet med avhandlingen har virket haplest og vanskelig. Skjelbred har hjulpet oss i mal, og
kommet med mange gode tips og rad for & forme avhandlingen var i sluttfasen.

Ikke minst, takk til hverandre for et godt vennskap og god stette gjennom hele studietiden,
og takk til alle andre bekjentskap og gode vennskap som vi har skapt med medstudenter. Gode
vennskap har vert en essensiell og sentral faktor for var gjennomferelse av masterlopet, folelsen av
a vite at vi ikke star alene, men alltid har noen i1 ryggen nér en trenger det.

Vi satt med en tydelig oppfattelse av at utforskende oppgaver var det viktigste en ma
fokusere pd under grammatikkopplaringen. Denne oppfattelsen stammet fra dybdelaringens
eksplisitte fokus i den nye lereplanen fra 2020, og ekende plass i studielapet, samt plassen den har
fétt tildelt som en viktig og sentral forutsetning for elevenes lering og utvikling. Vi startet med en
snever, om ikke en fullstendig mangel pa forstaelse og innsikt over konsekvensene det kan medfore,
dersom tradisjonelle oppgaver, og i denne sammenhengen grammatikkoppgaver, blir neglisjert og
valgt bort. Det var ikke for vi kom til analysen og diskusjonen, hvor vi diskuterte oss imellom, at vi

koblet tradene og sammenhengen mellom teorien vi har presentert, og funnene vi fant.

Drammen, 01.12.23
Christine M. Hasti & Juliane A. M. Rebo
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1 Innledning

Denne studien har grammatikkoppgaver i leerebeker som tema, hvor studien videre skal undersoke
hvilke typer grammatikkoppgaver eleven vil mete i et utvalg lerebeker for 7.trinn. Ettersom
utforskende lering kan tilrettelegge og skape rom for dybdelering, som har fétt en sterre plass i
dagens skole, vil denne oppgaven forsgke & belyse hvorvidt laerebeker tilrettelegger for utforskende
grammatikkoppgaver.

Det er né tre ar siden implementeringen av den nye lereplanen begynte i den norske skolen,
Laereplan for Kunnskapsleftet 2020 (LK20). Med fagfornyelsen oppsto det sa og si et kapplop blant
forlagene om & publisere reviderte leerebeker som skolene skulle ta i bruk, og som “felger
fagfornyelsen og vekker nysgjerrigheten til elevene” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022).
Laereplanen legger opp til at elevene i storre grad skal arbeide utforskende, der elevene “skal finne
ut av, sammenligne, drofte og reflektere over sprék og tekster, bade alene og sammen med andre”
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Med bakgrunn 1 at leerebegkene ble utgitt sé kjapt i etterkant av
LK20, er vi nysgjerrige pd om de holder mal med utgangspunkt i leereplanen. Noen av lerebekene
vi har undersekt er allerede 2. utgave, noe som vil si at de har blitt revidert etter forste utgivelse
etter LK20.

Vi opplever et behov for & undersgke om nyere lerebeker er i samsvar med den nye
lereplanen, der utforsking og dybdelaering har fétt et storre fokus enn det tidligere har hatt.
Utforskende arbeid blir omtalt eksplisitt i flere av kompetansemélene for norskfaget, noe vi
kommer tilbake til. Dybdelaring er et sentralt begrep 1 leereplanen, og veien mot dybdelaring er en
prosess bestdende av flere faktorer som ma vere til stede, blant annet utforsking, eksperimentering
og evnen til & stille spersmél (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 7). Det er flere arsaker til at vi mener
leereboker er viktige & forske pa: Skolens tekster skal bidra til & danne og & utdanne samfunnets
fremtidige drivere. Derfor mener vi at lerebekene og de andre leremidlene ma danne et godt
grunnlag for at elevene skal kunne klare a4 handtere den usikre fremtiden vi gér i mete. Videre blir
lerebeker og andre skoletekster blir lest av omtrent 800.000 mennesker daglig, samtidig som at
skolene bruker mer enn 700.000.000 kroner érlig pa leeremidler (Skjelbred, 2019, s. 11 og 61).
Laerebeokene legger mye av rammene for hvordan opplaringen blir lagt opp, da disse bekene ofte er
den viktigste og mest brukte leeringsressursen laerere har tilgjengelig, i tillegg til supplering fra
andre ressurser.

Med bakgrunn i at det er et omfattende tema & skulle undersgke leerebgker opp mot
lereplanen, har vi vert nedt til & begrense studien. Dette har vi gjort ved & fokusere pd grammatikk,
og hvilke typer grammatikkoppgaver elever pd 7.trinn vil mete gjennom lereboka, og om disse

oppgavene kan betraktes som utforskende oppgaver. Vi har hatt fokus pd grammatikkoppgaver som



tar for seg ordklasser og setningsledd. Videre i denne mastergradsavhandlingen skal vi g& i dybden
pa grammatikk, hvor vi blant annet definerer og utdyper hensikten med grammatikk, for vi beveger
oss mot grammatikkens plass i skolen. Denne studien underseker bade utforskende
grammatikkopplaring og tradisjonell grammatikkopplering, for 4 kunne gjore det tydelig hva som
skiller de fra hverandre.

Deretter vender vi blikket over pa lerebegker og dens rolle i skolen og samfunnet. Vi
kommer inn pé utforskende arbeid for leering, og hvordan dette kan tilrettelegges for i dagens skole.
Avslutningsvis i teorikapitlet samler vi trddene fra delkapitlene, og legger frem en oppsummering
basert pd disse, dette for & gjore det lett for leseren & henge med.

I denne avhandlingen bruker vi begrepet oppleering konsekvent om alt som skjer i en
situasjon der eleven skal tilegne seg ny kunnskap.

For a undersgke grammatikkoppgaver i dagens norskfaglige leerebeker, vil vi ta
utgangspunkt i folgende problemstilling: Hvilke grammatikkoppgaver moter elevene i et utvalg
lecereboker for 7.trinn, og tilrettelegger oppgavene for utforskende leering?

For a seke svar pa problemstillingen har vi utformet to forskningsspersmal, disse
spearsmélene skal vi aktivt bruke i meote med analysen, og naturlig nok diskutere opp mot funnene vi
gjor:

e Erdet variasjon i oppgavenes utforming, og variasjon i hvordan elevene blir aktivisert?

o Apner oppgavene for refleksjon, undring og kritisk tenkning, eller er de begrenset til

ensformige losninger?

Vi har gjort et utvalg av lerebeker som vi ensket & studere opp mot problemstillingen, og landet pa
tre leerebeker hvor alle er utgitt i 2022, enten i revidert form, eller som en nyutgitt bok. Vi har
studert leerebokene: Salto 74, Salto 7B og Fabel 7. Egentlig er jo Salto-serien ett verk, men for a fa
et storre bilde av hvordan de har lagt opp til arbeid med grammatikk, har vi valgt 4 se pd de som to
separate leereboker.

Gjennom analysen har vi studert hvilke typer grammatikkoppgaver eleven meter, og om
disse oppgavene legger opp til utforskende arbeid i mete med ordklasser og setningsledd. I
diskusjonskapittelet vil vi diskutere funnene i lys av teorien vi har fremstilt, for vi til slutt kommer

med en konklusjon.



2 Teori

Vi ensket & undersoke lerebeker sett i lys av lereplanen fra 2020, derfor métte vi begrense
mastergradsavhandlingen ved & vinkle den inn mot et tema. Temaet vi landet pa ble
grammatikkoppgaver, med et sentrert fokus pd utforskende oppgaver. Vi har delt dette kapittelet inn
i fire underkapitler, der det forste tar for seg grammatikk og grammatikkoppgaver. Videre kommer
vi inn pa leereboker, hvor vi blant annet undersgker laerebekenes historie og dens plass i dagens
samfunn. Deretter undersegker vi hva som menes med utforskende arbeid, og hvordan et slikt arbeid
kan se ut. Til slutt skriver vi om hermeneutikk for lcering, fordi vi ensker a sette sgkelyset pa at
lering er en hermeneutisk prosess. Gjennomgaende i kapitlene vil vi komme inn péd fagfornyelsen
av 2020, sett 1 lys av temaene som blir presentert.

Utforskende arbeid tilrettelegger for dybdelaring, som er en viktig mélsetning for dagens
skole. Dybdel@ring har fétt en sentral plass i fagfornyelsen, og Utdanningsdirektoratet skriver at
“(d)et er viktig & legge til rette for dybdelering for at barn og unge skal utvikle kompetansen de
trenger 1 en framtid som endrer seg raskt. Opplaringens verdigrunnlag skal prege
dybdeleringsprosesser [...]” (Utdanningsdirektoratet, 2019), og det kan tolkes som en sterk
oppfordring til skolene om & legge til rette for opplaering som har som mél & fremme dybdelaring.
Derfor vil vi underseke hva begrepet egentlig betyr, hva som ligger i det og hvordan dette kan
oppnas 1 mete med utforskende grammatikkoppgaver.

Vi har funnet en del forskning pa feltet, der nye norskfaglige leereverk for ulike klassetrinn, blir sett
opp mot LK20, med ulike vinklinger. Noe forskning er rettet spesifikt mot grammatikk, mens andre

er rettet mot andre fenomener i mate med lereboka, som for eksempel skjennlitteratur.

2.1 Grammatikk

2.1.1 Grammatikk - grunnleggende definisjon

Det er flere mater & definere grammatikk pa, avhengig av hvem som bruker begrepet og 1 hvilken
kontekst det dukker opp i. Forst og fremst kan begrepet bli betraktet som et system for spréket, hvor
fokuset er & studere hvordan spriket er bygd opp. Dette innebarer formell grammatikk som
underseoker strukturene i spréket og ser pa setningstyper, setningsledd og ordklasser (Serland &
Vaagen, 2014, s. 18; Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 153). Dette blir kalt for formell grammatikk.
En motsetning til den formelle grammatikken er den funksjonelle grammatikken som tar for seg

funksjonen spraket har, og som undersgker hva spréket blir brukt til.



Grammatikk kan bli sett pa som et spraksystem med to ulike sider; hvordan spraket bor
vare, og hvordan spréaket faktisk blir brukt. Deskriptiv grammatikk fokuserer pa & analysere
sprékets strukturer og regler, med en vekt pd a beskrive hvordan spraket faktisk brukes. Dette
innebarer & undersoke hvilke sprakstrukturer mennesker tar i bruk under kommunikasjon, uten a
palegge normative regler eller ideer om hvordan spraket burde vare. Her vektlegges beskrivelsen
av hvordan spraket faktisk blir brukt. En motsetning til den deskriptive grammatikken, er & betrakte
det som noe normativt. Her er hovedfokuset rettskriving eller en uttrykkelse av hva som er riktig.
Da folger man det som er en bestemt standard, som for eksempel regler for riktig rettskriving og
setningsoppbygging (Eiesland & Vindenes, 2022). I skolen har den deskriptive grammatikken lenge

stétt sentralt, ssmmen med de normative oppgavene.

Grammatikk kan og sees pd som en internalisert sprakkompetanse, det vil ifelge Eiesland og
Vindenes (2022, s. 14), bety at sprakbrukeren tilegner og ubevisst bruker et sett med sprakregler.
Dette oppstar som folge av at sprékbrukeren samhandler med andre gjennom kommunikasjon, og
samtidig lerer og tilegner seg maten andre bruker grammatikk pa. Dette sees hos barn som er i
stadiet hvor de utvikler spraket sitt. Nar barnet begynner a konstruere sin grammatikk, er
kommunikasjonsbehovet en sterk drivkraft (Serland & Vaagen, 2014, s. 15). Etter som barnet blir
eldre, mer kognitivt modent og fér flere erfaringer med spraket vil det begynne & bygge
“grammatiske systemer gjennom et generalisert regelverk” (Serland & Vaagen, 2014, s. 15), som de
erfarer gjennom menneskelig kommunikasjon. Det er bdde medfedte anlegg og
sosialiseringsprosesser som er med pa & utvikle en internalisert grammatikk hos mennesker
(Serland & Vaagen, 2014, s. 15). Serland og Vaagen skriver videre at innlaeringen av det
grunnleggende grammatiske systemet hovedsakelig er etablert nar barnet fyller seks ar, men
samtidig fortsetter det & utvikles gjennom hele livet ut fra normene de meter i ulike sprak- og

tekstkulturer (2014, s. 15).

Serland og Vaagen er “overbevist om at kunnskap om og forstaelse for de grunnleggende
byggesteinene i spraket er en forutsetning for & si noe fornuftig om spraket i bruk” (Serland &
Vaagen, 2014, s. 18). De mener altsd at man ma kunne den formelle grammatikken for & kunne si
noe om den funksjonelle. Det er essensielt & se pd hvilken definisjon man tar utgangspunkt i nar en
peker pa argumentene som blir belyst i veien mot en legitimering av grammatikken, slik vi ser i
kapittel 2.1.2. Definisjonene legger grunnlaget for ulike forstéelser som vil pavirke hvordan det er

mest hensiktsmessig & bruke grammatikken i oppleringen (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 24).

Grammatikk kan ogsd betraktes som en form for informasjonsstruktur. Nar man uttrykker

seg muntlig, er man nedt til & bruke grammatiske menstre, enten man ensker det eller ikke. En av



disse grammatiske monstrene er tempusbeying, som er obligatorisk i det norske sprak. Det
innebarer at den som snakker norsk, er «pliktet» til & informere om tid (Eiesland & Vindenes, 2022,

5.20).

Da de grammatiske fenomenene denne studien har fokusert pé i analysen av
grammatikkoppgaver er setningsanalyse og ordklasser, folger nd en kort gjennomgang av de typiske
setningsleddene som elevene skal jobbe med: Subjekt, verbal, (direkte- og indirekte-) objekt og
adverbial. Et subjekt kjennetegnes ved at det kan erstattes av et substantiv eller et personlig
pronomen, uansett ordmateriale eller struktur. Subjektet tar utgangspunkt i et substantiv, og i en
setning har subjektet ofte rollen som igangsetter dersom verbalet uttrykker en handling (Vaagen,
2014, s. 109). Olav Vaagen skriver at verbalet alltid er til stede i en setning (2014, s. 107), og at det
er verbalet som er utgangspunktet for & utvide setningen. Innholdsmessig uttrykker verbalet en aktiv
hendelse, tilstand eller handling. Direkte objekt, i likhet med subjektet, baserer seg pa substantivet
og dannes av de samme strukturene som subjektet. Direkte objekt utfyller og presiserer verbalet, og
er derfor vanligvis plassert etter verbalet. men det kan ogsa st ferst i en setning dersom man for
eksempel onsker & skape en passivsetning. Indirekte objekt derimot, utfyller verbalet ved & henvise
til en instans som far rollen som mottaker (Vaagen, 2014). Plasseringen er ofte rett for det direkte
objektet, eller det kan vare formet som en preposisjonsfrase og da komme etter det direkte objektet.
Adverbialet tilferer ny informasjon ved a fortelle noe om omstendighetene til verbet, for eksempel;
Den bilen kjorer fort.

Boying tilherer morfologien, der beying skaper ulike varianter av ett og samme leksem
(Eiesland & Vindenes, 2022, 5.93). Boying er knyttet til morfologisk bevissthet, altsd evnen til &
registrere at ord er relatert til hverandre, og at et ord ofte kan deles opp 1 mindre deler (Eiesland &
Vindenes, 2022, s.73). Et stort antall av ordklassene har beying, og ordklassen bestemmer hva
beyingen skal uttrykke. I det norske spriket bayes verb i tid, men substantiv bayes i tall og
bestemthet. I mange lerebeker blir behandlingen av baying ofte presentert som en form for
framvisning, fremfor a se pa funksjonen. Fokuset i slike tilneerminger kan sies & ofte handle om
form, snarere enn bgyingens funksjon. Slike tilneerminger har blitt kritisert for & delvis skyldes den
méten beying blir framstilt 1 leerebeker. En oppmerksombhet rettet mot form trenger ikke bare vere
negativt, men det er et poeng & bdde tenke pé, og ha en bevissthet rundt betydningen til beying,

samt & se hvor den kan trekkes inn (Eiesland & Vindenes, 2022, 5.93-94).

Det som kjennetegner beying kan, ifelge de danske grammatikerne Boye og Harder (2012),
vare at boying er den delen av spraket som er obligatorisk i visse kontekster. Et eksempel pa dette
er at dersom du bruker et verb, ma det bayes. Boying kan ogsé skilles fra andre deler av spraket ved

a si at den viser til spriklige relasjoner, ikke noe som er utenfor spréket (Eiesland & Vindenes,
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2022, 5.94). Vi kan si at baying er obligatorisk bakgrunnsinformasjon, vi vil ikke merke at den er
der, men dersom den blir oversett og glemt, vil det bli synliggjort. Et eksempel fra Eiesland og
Vindenes (2022, s. 95), der beying er utelatt: Hund begynn sikl da de hor lyd bjelle. Denne
setningen har neglisjert & baye ordene, og da ser vi at meningen forsvinner, og setningen blir uklar,

ufullstendig og uforstéelig (Eiesland & Vindenes, 2022, s.95).

Grammatikk bestér av visse regler for 4 evne & kommunisere, og grammatikk har i stor grad
en tydelig og effektiv kommuniserende funksjon. Som et eksempel for & bygge opp denne
pastanden, er preteritumsbeying av verb. A baye verb i preteritum er en effektiv méte &
kommunisere at en hendelse har funnet sted 1 fortiden pd. Bruken av et grammatisk menster er ogsa
a folge en konvensjon, en akseptert og etablert regel. Ved muntlig tale forseker vi etter beste evne &
ta 1 bruk de reglene som eksisterer i spriket, slik at det vi ensker & formidle blir forstatt. Dersom

man ikke folger disse reglene kan misforstielser oppsté (Eiesland & Vindenes, 2022, s.19).

A utforske setningsoppbygging er en integrert del av setningsanalyse, som igjen er en del av
syntaksen, der ord kombineres for & danne storre spriklige enheter (Eiesland & Vindenes, 2022,
s.103). Setningsanalyse kan utvikle elevenes metaspriklige bevissthet og forstaelse for grammatikk.
Den tilbyr oss et fagsprak og en kommunikasjonsmetode for & diskutere setninger, noe som kan
vare verdifullt i flere sammenhenger. Setningsanalyse fremmer en bevissthet over hvordan
setninger kan bygges opp, og dette kan bidra til at elever lettere forstir hvordan de kan ta bevisste
valg, og & variere sin egen setningsoppbygging. Ved at elevene over opp den metaspraklige
bevisstheten pa setningsniva, kan dette fore til at elevene lettere vil forsta tekster med komplisert
syntaks. En forstaelse rundt syntaktisk analyse er ogsa verdifullt i fremmedsprékopplaring.
Setningsanalyse bidrar ogsd til & ave opp evnen til 4 forsta selve strukturen som finnes 1 spraket

(Eiesland & Vindenes, 2022, 5.123)

2.1.2 Hvorfor vi bgr ha grammatikkopplaering

Kristin Melum Eide skriver i en artikkel publisert pad Utdanningsnytt sine nettsider at “(n)ar vi skal
lere et sprék, trenger vi et sprak vi kan snakke om spréket pa. Grammatikken er dette spraket”
(Ropeid, 2022). Videre forteller Eide at vi trenger grammatikk for & forklare fenomener som skjer
ndr man for eksempel oversetter ett sprék til et annet (Ropeid, 2022). Det finnes ulike formeninger
om hvordan skolens grammatikkopplaring burde se ut, og i hvilken grad grammatikken skal

prioriteres i skolen. Videre i dette kapittelet kommer vi inn pd debatten om



grammatikkopplaringen, som har vokst frem fra 60-tallet, for vi deretter presenterer ulike

argumenter for grammatikkens plass 1 skolen.

Det har lenge vert en debatt om grammatikkens plass i skolen, og denne debatten vokste ut
fra en amerikansk artikkel som kom pé 60-tallet. Artikkelen konkluderte med at tradisjonell
grammatikkopplaring hadde liten til ingen effekt pa elevers skriftlige ferdigheter (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 150). Med tradisjonell grammatikk mener vi grammatikkopplaering som har veert
praktisert i mange skolesystemer, i lang tid, med et sentrert fokus pé faste normer og regler for
spréket. Denne formen for grammatikkopplaring tar ofte utgangspunkt i normer for rettskriving,
syntaks og grammatikk, og viser hvordan spriket ber brukes. I tillegg til debatten som vokste pa 60-
tallet, kom det ogsé en stor metastudie pa 80-tallet, skrevet av George Hillocks, han undersokte
effekten av forskjellige skriveopplaeringer. Konklusjonen han kom frem til var at
grammatikkopplaringen ikke hadde noen positiv effekt for elevenes skriveferdigheter (Hillocks,
1984). Til tross for mange uenigheter om grammatikkens plass i skolen ble det stdende pa
davaerende lereplan, Mensterplanen 1984 og M87. Grammatikken ble i storre grad knyttet til
elevenes skriveopplering, med en tydelig formaning om at grammatikken skulle formidles gjennom
kontekstualisering (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 150). Morten Renning, Kjartan Serland og Olav
Vaagen mente 1 2014 at “grammatikkens plass 1 norskfaget i dag forst og fremst er knyttet til
oppeving av sprakbevissthet” (Renning, Serland & Vaagen, 2014). Videre papeker Serland og
Vaagen at en av norsklererens hovedoppgaver “er a gjore elevene spraklig bevisste, og denne

bevisstheten ma kunne uttrykkes” (2014, s. 17).

Ifolge Hertzberg kan resultatene av de engelske og amerikanske effektstudiene som jevnlig
kom fra 50-tallet og utover omtales med “én stemme blant skriveforskere: grammatikkopplaringen
har ingen pavisbar effekt pa elevenes skriving” (Hertzberg, 2015). Med bakgrunn i debatten og
studiene har grammatikken “mer eller mindre forsvunnet fra oppleringen, og forskningen har ikke
gitt mange gode grunner til & ta den inn igjen” (Hertzberg, 2015). I kunnskapsleftet av 2006 ble
grammatikken knapt nevnt, men da Kunnskapsleftet ble revidert i 2013, fikk den en eksplisitt plass
igjen. Dette kan ha sammenheng med publiseringen av Deborah Myhill sin store
intervensjonsstudie, som for forste gang fant en positiv sammenheng mellom grammatikk og okt
skrivekompetanse (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 151). De tre hovedfunnene fra studien som hun
ledet var at leererens kunnskap om grammatikk har betydning, elever som presterer hoyt fikk mest
nytte av grammatikkopplaeringen, og at grammatikkopplaering og skriveopplaringen nesten kunne
gé for det sammen, men at leereren uansett ma inneha redskapene som grammatikken tilbyr for & fa
til en god opplering (Myhill, Jones, Lines & Wartson, 2012). En annen 4rsak til at grammatikken

fikk en eksplisitt plass i revideringen av LK06, 1 2013, kan ha vert fordi noen kompetansemal la
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opp til at elever skulle snakke om spréket, og for & gjere det métte elevene ogsa lare et sprak for &
kunne snakke om dette spriket. For LK06 hadde grammatikk en implisitt plass i leereplanen, for
eksempel var det et kompetansemadl for elevene pa syvende trinn: “arbeide med ordklassane i
tilknytning til tekstar med vekt pa den funksjon dei har i spriket, og arbeide med setningslaere”

(Kongeriket Norge, 1996, s. 124).

En del studier viser oss at arbeid med grammatikk ikke nedvendigvis medferer bedre
skriveferdigheter hos elevene, men dette viste seg & omhandle den sakalte tradisjonelle
grammatikkopplaringen. Den tradisjonelle grammatikkopplearingen besto ofte av
innfyllingsoppgaver og utfylling av beyingsskjemaer. Oppgaver som épnet for refleksjon omkring
sprék, ble i stor grad ekskludert. En storre britisk intervensjonsstudie fra nyere tid har vist at
kontekstualisert arbeid med grammatikk som blir knyttet til elevenes skrivearbeid, hadde en positiv
effekt (Myhill mfl., 2012, 2013. De viktigste prinsippene & hente fra denne studien var at elevene
fikk arbeide med spriktrekk som hadde relevans for den skriveoppgaven de arbeidet med. Det
grammatiske metaspréket ble alltid forklart med bruk av eksempler, samt at det ble pekt pd konkrete
sammenhenger mellom spraktrekk og tekstkvalitet. I tillegg til dette ble det lagt opp til aktive
diskusjoner om effekten av sprékvalg, lek og eksperimentering med sprak, for & skape en

bevisstgjoring for elevene gjennom oppmuntring (Nygard, 2021, s.26-27).

For a beholde grammatikken i skolen er det lagt opp til fire argumenter som baserer seg pa

ulike vinklinger:

o Sprdkferdighetsargumentet legger seg mot forstaelsen av at en kan forbedre ferdigheter i
skriving gjennom grammatikkopplering. Dette argumentet stammer fra et normativt syn og
har et sentrert fokus pé elevenes utvikling i ens skriftlige og muntlige ferdigheter gjennom
rettskriving og formulering (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 25).

e Metaspraksargumentet har fatt en sterkt synlig, og viktig plass i dagens laereplaner som
legitimering, og slik har det sttt siden 1987. Et metasprék beskrives som et sprak om
spréket, altsa at man ma benytte seg av et fagsprak for & snakke om spraket. Hertzberg
(1995, s. 131) papeker at dette argumentet ligger implisitt til grunn i alle andre argumenter,
fordi 4 ta 1 bruk et fagsprék er en viktig forutsetning uavhengig av hvilket argument som stér
1 sentrum.

o Fremmedspraksargumentet blir sett pa som nart beslektet med metaspraksargumentet, og
blir ofte omtalt som det samme. Dette argumentet tar for seg forstaelsen av at en er avhengig
av a forstd spréksystemet, samt 4 inneha et begrepsapparat for & beskrive grammatikk, for &

evne & tilegne seg et fremmedsprak (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 26).
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e Det siste argumentet er danningsargumentet, som inkluderer formaldanning- og
allmenndanningsargumentet. Dette poenget poengterer Hertzberg at “er forsvunnet som
offentlig fremfort argument i debatten om grammatikkopplering” (Hertzberg, 1995, s. 33).
Fokuset innenfor danningsargumentet er & ove opp logikken og a se fornuften med
grammatikken som hjelpemiddel. Dette argumentet stotter seg mye pa forstaelsen av at

grammatikken er naert forbundet til logikk og fornuft.

2.1.3 Utforskende og tradisjonell grammatikkoppgaver

Som tidligere nevnt, har det vert flere argumenter for & beholde grammatikkopplaringen i skolen
og pa skolens styringsdokumenter. Malet var & gjore grammatikken mer funksjonell, og man skulle
vike bort fra isolert kunnskap om ordklasser og setningsledd. Lareplanen av 1997 tydeliggjorde at
grammatikkens rolle skulle vaere & fremme en dypere en forstaelse av selve spraket, og ikke bare
lere hvordan en skulle bruke det korrekt. Samtidig ble grammatikken alltid nevnt i tilknytning til
spraket i bruk (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 150). Vibeke Sether og Anita Melvold forklarer
hvordan en funksjonell grammatikk godt kan gad sammen med induktive metoder i klasserommet:
“det innebarer at elevene selv, med veiledning fra laereren, far oppdage regler nér de utforsker

grammatiske menstre og strukturer i hensiktsmessige eksempler” (Sether & Mevold, 2020, s. 100).

Blikstad-Balas og Roe skriver i sitt kapittel at lingvisten Michael Halliday kritiserte den
tradisjonelle grammatikken, som han mente isolert kategoriserte og identifiserte ulike grammatiske
elementer uten a knytte det til den spréklige konteksten (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 153). De
formidler videre at han mente at den spriklige konteksten en handling utferes i, har stor betydning
for hvordan handlingen blir utfert. Halliday var opptatt av & skape spraklig bevisstgjoring, og
valgmulighetene man har for & evne a skape mening, og her kom grammatikken inn som et
vesentlig verktay. En isolert grammatikkopplaering har ofte fétt kritikk i debatten om
grammatikkens plass i skolen. I skoleplanen fra 1890 kom det advarsler mot & undervise i
grammatikk for grammatikkens skyld (Skjelbred mfl., 2017, s.160). I grammatikkopplaering er
spraksamtaler helt sentralt og blir brukt som et didaktisk verktoy, samtalen er a finne i mange ulike
former og med ulike hensikter. Gjennom samtalen er spraket selve objektet, og eleven far mulighet
til & leere seg & reflektere rundt grammatiske fenomener. Ifolge Van Rijt, Wijands og Coppen (2020)
er spraksamtaler et godt hjelpemiddel for elevene til & evne a observere spraket sett fra ulike
perspektiver, samt & inneha en forstéelse av grammatikk som noe ikke-statisk, og som kan forstés

pa flere méter (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 35).
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Den tradisjonelle grammatikkopplaringen ble sett pa som noe statisk, isolert og ensformig.
Dersom grammatikk blir stdende isolert som eget emne uten en tilknytning til en skrivedidaktisk
kontekst, kan det tolkes som tradisjonell grammatikkopplaring. Tradisjonelle grammatikkevelser
som ofte ekskluderer tilknytning til elevenes skrivekompetanse, bestir ofte av morfologi og
syntaks. Tradisjonelle oppgaver tar ofte utgangspunkt i setningsanalyser og oppgaver hvor man skal
beye ulike ord, gjerne inn i en tabell (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 156). Slike oppgaver er i stor
grad repeterende, ensformige og statiske. Jannike Ohrem Bakke og Kéare Kverndokken (2021) har
undersekt grammatikkoppgaver i laerebeker for 5. og 8. trinn. De kom frem til at det er stor vekt pa
tradisjonelle oppgaver, hvor eleven skal beye ord, kategorisere/identifisere ordklasser og forklare
dem. Videre fant de at grammatikkoppgaver pad ungdomsskolen ofte var i mate med
sidemalsopplaringen. De fant ut at mengden oppgaver varierte sterkt fra de ulike leerebgkene, og at
det videre er lite kreative grammatikkoppgaver. Mari Elise Bekkhus Olsen (2022) gjennomforte en
kvalitativ innholdsanalyse av grammatikkoppgaver i norsklereverk pa ungdomstrinnet. Hun fant at
“oppgavenes overordnede kvaliteter var preget av en lukket oppgaveformulering. [...] en stor
variasjon pa tvers av lereverkene, serlig med tanke pé antall oppgaver” (Olsen, 2022). Svart
mange av grammatikkoppgavene hun undersokte, bar preg av et tradisjonelt syn pd grammatikk. I
2019 undersegkte Camilla Jorgensen grammatikkoppgaver i to leerebeker for ungdomstrinnet, i
denne studien fant hun at det ene verket har en svert tradisjonell framtoning, og f& oppgaver med
en funksjonell tilneerming (Jorgensen, 2019). Camilla F. Jorgensen og Henriette H. Siljan (2021),
kom frem til i sin undersokelse at det var flest oppgaver som falt under deres kategori “Ingen
funksjonell arbeidsméte” (Jorgensen og Siljan, 2021, s. 274), noe som “i liten grad gir elevene

trening 1 & se spraksystem og sprakbruk i sammenheng” (s. 275).

Utforskende grammatikkopplearing har som formél a studere de mulighetene grammatikken
faktisk stiller opp med, og vil pd den maten automatisk involvere elevene i prosessen. Det kommer
tilbake til et felles mal, nettopp & oke elevenes skrivekompetanse, & utvikle deres skriveferdigheter,
og oppné en dypere forstéelse av spraket. Et mal med varierte grammatikkoppgaver og oppgaver
generelt 1 lerebeker er a fa elevene aktive pa flere og varierte mater. Et enske er at elevene skal
vare aktive deltakere i det faglige arbeidet, og for 4 fa til dette ma opplaringen vekke interessen
deres innenfor det aktuelle temaet (Fiskum, Thorshaug & Husby, 2018, s. 46). Gjennom
utforskende grammatikkopplaring oppfordres elevene til & undersoke og analysere grammatiske
strukturer pd en praktisk méte, framfor & presentere grammatikk som isolerte regler. Elevene blir
mer bevisste pa valgene de tar nar de skriver, samtidig som de utvikler en dypere forstéelse av

hvordan grammatikken pavirker teksten.
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Grammatikken er like mye et trekk ved muntlig som ved skriftlig sprak, og kan tjene langt
flere formal enn kun i mete med skrift. I opplering er det ikke et ukjent grep at man velger a ta
utgangspunkt i noe elevene allerede kan fra for, ndr man skal na fram til ny kunnskap. Her kommer
grammatikkopplaringen godt inn. Elevene vil sitte med mye kunnskap om grammatikk pé sitt eget
morsmal gjennom talen og skriften (Nygérd, 2021, s.23). Elever vil ofte foreta en automatisk
boying i ordklassene som kreves i ulike sammenhenger. Dette er for mange en integrert kunnskap
som er lert gjennom drene. Vi har en systematisk kunnskap om ordklasser i norsk som gjor at vi
evner & baye et stort spekter av ord som passer inn i vare allerede dannede rammer. Dette forteller
oss at det vi kan om grammatikk, er noe vi kan uavhengig av de enkelte ordene vi tilegner oss
gjennom lerdom. Gjennom arbeid med spraklig lek, kan vi synliggjere disse rammene, ogsé for
elevene. Dette kan bidra til & danne et godt utgangspunkt for spraksamtaler og videre arbeid med &

knytte ulike fagbegreper opp mot utforsinka (Nygard, 2021, s.24).

Det finnes ulike innganger som omhandler & bygge videre pd elevenes forkunnskaper. Det
som ligger til grunn, er & granske grammatikken pé et strukturelt niva. Elevene innehar ofte en stor
grammatisk kompetanse, men kan mangle evnen til & forklare hva de kan, og & ta i bruk faglige
begreper. Et deskriptivt perspektiv péd sprak kan vere en inngang for a aktivisere elevene, gjennom
spréklig empiri, spraklek og a spille pé elevenes egne spraklige intuisjoner. Opplearingen vil pa den
maten bli litt mer elevsentrert ved at de far anledning til & utforske sitt eget sprak eller spréket i sitt

narmilje, samt en aktiv bruk av sin egen spridkkompetanse (Nygard, 2021, s.25).

I mote med grammatikkopplaring er det er mulig & skille mellom deduktiv og induktiv
arbeidsmetode, og det er rekkefolgen som skiller disse fra hverandre. Gjennom deduktivt arbeid,
som Sather og Melvold har knyttet opp mot den tradisjonelle grammatikkopplaeringen (2020, s.
100), vil man starte med en beskrivelse eller en regel av noe, etterfulgt av eksempler pd fenomenet.
Dette kan sammenlignes med 4 starte «ovenfra» og gir nedover. Den tradisjonelle oppleringen har
som nevnt ofte vaert deduktiv, og Sather og Melvold opplyser at en slik tilnerming i verste fall
virke mot sin hensikt (2020, s 100). En induktiv tiln@rming vil dermed vare motsatt. Den starter
ofte med konkrete eksempler og forseker deretter & komme fram til en regel som kan forklare
fenomenet. For eksempel, nér det gjelder grammatisk kjonn, kan en deduktiv tilneerming besta av at
leereren eller leereboka forklarer at det er tre grammatiske kjonn i norsk. Deretter vil elevene fa
oppgaver hvor de skal komme med eksempler pé substantiv med ulike kjonn. En induktiv
tilneerming pa den andre siden, vil vere i motsatt retning. Elevene skal da selv gjere en observasjon
av at substantiv har ulike kjonn. Dette kan kreve litt veiledning fra lereren, inkludert eksempler
som hjelper eleven med & oppdage forskjellene mellom kjennene. Det vil likevel vaere viktig &

papeke at en induktiv tilneerming sjeldent vil vaere helt &pen, men er noe avhengig av at lereren
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styrer elevene mot det man ensker at de skal oppdage (Eiesland & Vindenes, 2022, s. 39). Det kan
vaere oppgaver som viser en oppgaveform som kombinerer lukkede og apne oppgaver, disse
begrepene blir definert i kapittel 3.4, hvor det er en kombinasjon av induktiv og deduktiv
tilnerming 1 oppgaver. En slik balanse mellom en induktiv og deduktiv tilnerming til oppgaver kan
vi kalle for en hypotetisk-deduktiv tilneerming. Et eksempel pa en hypotetisk-deduktiv tilneerming
kan vere: “Finn verbene som er brukt i eksempel 2. Hvilke verb gir inntrykk av en rolig handling,
og hvilke gir inntrykk av fart og tempo?” (Bjerke, Eide, Lundberg & Ellingsen, 2022, s. 50). Denne
oppgaven starter med tydelige rammer og struktur (deduktiv), for den beveger seg over til en

forstaelse av hvilken effekt og hensyn ordklassen verd har 4 tilfoye en tekst (induktiv).

Kontekstualisert grammatikkopplering inneberer at en er nedt til & sette grammatikken i
samspill med skrive- og leseoppleringen, den kan ikke vare lgsrevet fra en sammenheng. Et
eksempel pé dette kan vaere 1 arbeid med en litterar tekst, for sd a ha en gjennomgang av hva
adjektiv er, for man tydeliggjor effekten de har pa teksten, og hvordan teksten fremstér mer levende
ved variert bruk av adjektiv. Det samme kan gjeres med bruken av verb, og hvordan ulike verb kan
bista med en variasjon av framstillingen over hva noen eller noe gjor, eller méten det blir gjort pa. I
tekstproduksjon, hvor man og fokuserer pd grammatikk, er det samtidig viktig a vere bevisst pa
formélet man har med teksten, hvorfor den skal produseres, altsa konteksten, og videreformidle
dette til elevene (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 153). Sathre og Melvold skriver at “nar
grammatikken settes i ssammenheng med tekstkompetanse generelt, kan dette gjore undervisninga
mer relevant og helhetlig, og man legger i storre grad til rette for dybdelaring” (2020, s. 100). Hva
dybdelering inneberer, kommer vi tilbake til i kapittel 2.3.4.

2.1.4 Fagfornyelsen i mgte med grammatikk.

I fagfornyelsen av 2020 fremstir grammatikken som et redskap elevene skal internalisere for videre
a kunne utvikle og forstd spréket de innehar. Koblingen mellom grammatikk og skriveopplaring
synes a vaere forsterket i LK20 (Hognestad, 2019), og grammatikken har en eksplisitt plass integrert
1 skriveopplaeringen som er nedfelt i LK20. For & kunne realisere fem av de seks kjerneelementene
kreves det implisitt grammatikkopplaering; kritisk tilncerming til tekst, muntlig kommunikasjon,
skriftlig tekstskaping, sprdket som system og mulighet, og spraklig mangfold
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Laereplanmalene skal blant annet forsterke den metaspraklige
bevisstheten. Metakompetansen kan blant annet utvikles gjennom samtale om tekster, bade egne og

andres. Vi kan lokalisere flere l&ereplanmal som er utformet med en eksplisitt inkludering av
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grammatikk, men vi finner ogsa leereplanmal som implisitt omfatter grammatikk, slik vi na skal se
pa.

I leereplan for norsk etter syvende trinn finner vi kompetansemaélet “bruke fagsprak og
kunnskap om ordklasser og setningsoppbygging i samtale om egne og andres tekster”
(Utdanningsdirektoratet, 2020), dette kompetansemalet legger opp til at elevene mé inneha et
metasprék, der elevene skal kunne ha en samtale om grammatikken. Videre finner vi
kompetansemalet “skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving,
ordbeying og tegnsetting” (Utdanningsdirektoratet, 2020), dette kompetansemalet innebzerer at
eleven skal inneha grammatisk kunnskap for & kunne mestre skrivingen ut fra et normativt
grammatikksyn. Vi finner ogsa kompetansemalet hvor elevene skal leke med spraket, “leke med
spréket og prove ut ulike virkemidler og framstillingsmater i muntlige og skriftlige tekster”
(Utdanningsdirektoratet, 2020), dette kompetansemalet &pner for & bevisst arbeide med
kjerneelementet spraket som system og mulighet. Dette kjerneelementet kan forstas som en
oppfordring og utfordring til & utforske, sammenligne, reflektere og bruke ulike sider ved spréket i
sitt arbeid. Dette kan gi forventninger om at elevene i tillegg til & inneha gode kunnskaper om
spraklige normer og regler, ogsa skal evne til & leke og eksperimentere med spréket. Slik vi kan se i
kompetansemalene star ikke grammatikken isolert, men i samhandling med skriveopplaringen
elevene skal igjennom (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 150), og mye av fokuset som blir synliggjort
1 kompetansemaélene er & utvikle elevens skriveferdigheter i mote med grammatikk.

Utforskende arbeid med grammatikk er et sentralt aspekt i denne masteravhandlingen, og
begrepet d utforske har fatt en mer sentral plass i LK20, enn det har hatt i tidligere leereplaner. Slik
vi var inne pa i kapittel 2.1.3 og som vi kommer mer inn pa i kapittel 2.3, kan utforsking forega pa
flere ulike méter, og er ikke knyttet til en konkret metode, samtidig som det handler om elevens
aktive rolle 1 prosessen. En kan utforske ulike spraklige strukturer og fenomener, samt undersoke
mulighetene grammatikken tilbyr. Kreative oppgaver som for eksempel tekstskaping og
omformuleringer av tekster, kan ogsé vere metoder som faller under utforskende (Eiesland &
Vindenes, 2022, s. 34). Kjerneelementet spraket som system og mulighet legger opp til at elevene
skal tilegne seg et metasprak, altsa et sprak om spréket, ogsa kalt grammatikk, og denne utviklingen
skal gradvis skje gjennom hele skolelopet (Bakken, 2019, s. 34-35). Hensikten med dette
metaspréaket er 4 kunne bruke det videre i faget, i andre fag og andre sammenhenger. Det er ogsé
vesentlig at elevene blir utfordret til & bruke den kunnskapen om grammatikk som de alt har
innarbeidet til & evne & ta selvstendige spriklige valg, og a terre a vike litt fra reglene (Blikstad-

Balas & Roe, 2020, s. 151).
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2.2 Lereboker

Dette kapittelet undersoker laereboka og utforsker dens betydning som en essensiell komponent i
skolen, og spesielt i dagens hybride leeremiddellandskap. Gjennom historien har laerebeker tilpasset
seg endringer i samfunnet, endringer i pedagogiske metoder og teknologiske forandringer, derfor vil
dette kapittelet blant annet forseke & belyse hvordan lerebeker har utviklet seg over tid, i mete med
de moderne leringsbehovene.

Leareboker er viktig & forske pé av flere grunner. De har en sentral rolle i
utdanningsprosessen av elever og samfunnet som helhet, og tidligere forskning har vist at lereboker
spiller en avgjerende rolle som pedagogisk ressurs, hvor lerere ofte bruker lereboka som et
planleggingsverktey for opplaring (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Gilje et al., 2016; Skjelbred
& Aamotsbakken, 2010). Samtidig innehar skolens lerebeker mye makt, og er det vi kan kalle for
mektige tekster. Disse tekstene fir makten blant annet ved at de blir mett med hoy frekvens, og
derav kan de pavirke leserens tankemate og virkelighetsoppfatning (Bjerhusdal, 2020). Hver dag
blir lerebeker og andre skoletekster lest av omtrent 800.000 mennesker, og samtidig bruker skolene
mer enn 700 millioner kroner arlig pé leerebeker og andre leeremidler (Skjelbred, 2019, s. 11).
Elever og lerere bruker flere timer pa skolens tekster, hver dag og ofte flere ganger i lopet av en
dag.

Gjennom & vere en kilde til strukturert kunnskap og veiledning, spiller lerebeker en
avgjerende rolle i opplaringssektoren. Laereboka fungerer som en avgjerende rolle til danning og
utdanning ved a ta for seg den kunnskapen et individ trenger for & bli robust til & kunne lykkes i
samfunnet med utgangspunkt i styrende lareplan.

Som regel velger skoler ett forlag hvor de innhenter leeremidler, og i Norge er de
fire starste forlagene: Cappelen Damm, Fagbokforlaget, Aschehoug og Gyldendal (Skjelbred, 2019,
s. 63). Det er stor variasjon 1 hvordan ulike temaer fremstilles og hvor mye vekt de tillegges, fra de
ulike forlagene, men den ene tingen alle leremidler har til felles, er at de er utviklet med

utgangspunkt i gjeldende lereplan og dens kompetansemal for de gitte fagene.

2.2.1 Definisjon og funksjoner av leerebgker

Laereboka er en fagbok som er utviklet med opplaeringssektoren som malgruppe. Samtidig er
leeremiddelfeltet i stor endring, hvor det ikke lenger kun er leerebeker som fungerer som en
leeringsressurs (Skjelbred, 2019). Til tross for det er lerebeker fremdeles en viktig sjanger innen

utdanningslitteraturen og i det hybride leeremiddellandskapet. Med det hybride
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leeremiddellandskapet menes det at bade tradisjonell og moderne pedagogikk kombineres for &
skape mer tilpasset og variert opplaering. Lareboka er en fagbok som er utviklet med
oppleringssektoren som méalgruppe, og i dagens digitaliserte klasserom blir l&rebokas rolle
utfordret av digitale leeringsressurser, hvor flere og flere skoler ikke lenger tilbyr papirbaserte
lerebeker, men som gar over til 4 benytte seg av ressurser pd internett, noe vi kommer inn pa i
kapittel 2.2.4.

Formaélet med lerebeker er & videreformidle de kunnskaper, ferdigheter og holdninger som
samfunnet mener er viktige pa den tiden leereboka blir utgitt, i samsvar med den gjeldende
lereplanen. Lareboka fungerer som en pedagogisk ressurs i mete med opplaring og laering
gjennom & vaere tilpasset mélgruppa, og disse tekstene ma «vare godt skrevet og hensiktsmessig
utformet» (Skjelbred, 2019, s. 5). Nér eleven meter lereboka, vil eleven oppleve at informasjonen
en meter er sikker, ettersom den er utgitt fra et forlag hvor informasjonen blir ngye vurdert og
kvalitetssikret. Innholdet i tekstene som er tilrettelagt for oppleringssektoren er valgt ut, tilrettelagt
og sjekket av kompetente fagfolk, noe som forsterker kvaliteten pé lerestoffet (Helgesen, 2019).
Elever og larere vet at en lerebok er en trygg kilde & ga til for & finne kunnskap, blant annet fordi
den er pedagogisk tilrettelagt. Samtidig er lereboka kvalitetssikret gjennom bruken av flere
konsulenter, og korrekturlesing.

En av lerebekenes funksjon er & formidle kunnskap, tilpasset en bestemt malgruppe,
innenfor et bestemt fagomrade. Samtidig fungerer lerebeker som en veileder ved at fagstoffet, som
regel, er organisert og presentert pd en mate som er hensiktsmessig for leseren a folge. Videre
hjelper leerebekene leseren til & forsta det viktigste innenfor et fag. Rita Helgesen skriver i et
innlegg pa Lektorbloggen at “[e]n god lerebok skal treffe en temmelig sammenslétt mélgruppe”
(Helgesen, 2019), og at “[f]lormé&let med leereboka er at den skal vare et redskap til & forsta, den
skal formidle kunnskap og motivere for leering” (Helgesen, 2019).

En lerebok er relativt lett & gjenkjenne ut fra den typiske oppbyggingen av kapitler,
seksjoner, oppgaver og visuelle elementer. Derfor er en typisk leerebok vanligvis delt inn 1 kapitler
som fokuserer pa spesifikke temaer og konsepter. For & hjelpe til med & organisere og strukturere
informasjonen som er i lerebekene, brukes det ofte overskrifter og underoverskrifter, og den
viktigste delen av lereboka er selve teksten som forklarer temaet. Gjennomgaende i laerebeker
dukker det ofte opp visuelle elementer, som for eksempel bilder, diagrammer eller kart som skal
bidra til & gi en visuell representasjon av informasjonen.

Vi vil avslutte dette delkapittelet med et sitat fra Harald Liebich: “Husk, ingen leerebok er
perfekt, og ingen lerebok er endelig og fullstendig. Den er likevel en ressurs til disposisjon i

opplering” (Liebich, 2012).
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2.2.2 Historisk utvikling av laerebgker

Skolens tekstkorpus er omfattende, hvor eleven meter et stort mangfold av tekster i ulike sjangere,
og tidligere forskning viser at leereboka fremdeles er den dominerende ressursen blant tekster i
skolen (Imsen, 2004, Skjelbred & Aamotsbakken, 2010; Skjelbred, 2006/2015). Dette skyldes at
skolens fagtekster er tungt preget av lereboktradisjonen, og den tekstkulturen boka blir produsert i.
Til tross for det, dukker det stadig opp avisartikler som skriver om skoler og deres valg om a ikke
bruke trykte, eller oppdaterte, leerebaker. Dette kan vi se i artikkelen fra NRK sine nettsider;
“Etterlyser leerebeker: - Vi stdr mye pd kopirommet med litt vondt i magen” (Ditlefsen & Hamre,
2022), i artikkelen uttrykker bade elver og laerere et savn for fysiske lerebegker, samtidig som de er
bekymret for elevenes konsentrasjon, svekket leseforstaelse og ulovlig kopiering. Andre eksempler
pa dette er blant annet TV2s nyhetsartikkel “Her gér elevene pa skolen uten beker” (Mengaaen &
Nekland, 2018) og artikkelen fra Utdanningsnytt “Elevene har ikke leerebeker, bruker mobilen i
timen og har nesten ingen prover” (Holterman, 2017)

I flere arhundrer har leereboka stitt som den sentrale teksten i1 skolen, og lereboka fungerer
som et bindeledd mellom generasjoner, fordi den bidrar til & bevare og overfore kunnskap fra
tidligere epoker til fremtidens borgere. Onsket om a gke befolkningens leseferdighet oppsto allerede
pa 1700-tallet, i tilknytning til loven om konfirmasjon hvor kravene til kunnskap om kristendom ble
skjerpet (Skjelbred, 2006/2015, s. 35). Pa denne tiden ble salmeboka, Bibelen og prekensamling
brukt som medium i leseopplaringen. P4 1800-tallet ble leereboka etablert som skolens sentrale
tekst, da nasjonen ble demokratisk og en begrenset del av befolkningen kunne velges til Stortinget.
Pé denne tiden ble det argumentert for at elevene trengte en tilrettelagt lesebok (Skjelbred, 2019, s.
27), og dermed var utviklingen av lerebeker i gang. Det var ikke for Normalplanen av 1939 at
oppgaver tilknyttet fagstoffet ble viet plass i1 leerebegkene, frem til da var fokuset pa at elevene skulle
tilegne seg fagstoffet gjennom & lese, gjennomga det de hadde lest, og & bli hert i lekser (Skjelbred,
2012, s. 177). Med Normalplanen av 1939 ble det lagt opp til at eleven skulle lere fagstoffet
gjennom en mer aktiv og selvstendig tilneermelse. Elevene skulle mote fagstoffet gjennom ulike
aktive metoder, og prinsippet om elevaktiviteten ble forstatt til at elevene skulle arbeide med ulike
oppgaver. Derav begynte forfattere a revidere sine leerebgker som ble utgitt for Normalplanen av
1939, slik at det ble lagt inn oppgaver som skulle aktivisere elevene (Skjelbred, 2012, s. 178). Selv
om ikke fagteksten i leerebekene ble revidert i denne omgangen, ble det lagt inn oppgaver knyttet til
ulike avsnitt og kapitler slik at elevene kunne jobbe med fagstoffet. Skjelbred (2012) poengterer at



elevaktivitetens prinsipp er et viktig pedagogisk ideal i dagens skoler, noe som ogsé blir realisert
gjennom ulike innfallsvinkler fra lerere.

Hvilken kunnskap lerebeokene skal bygge seg pa, springer ut fra de gjeldene lereplanene. Per
dags dato er det lereplanene av 2020 som angir hvilke kompetanser elevene skal ha etter de gitte
trinnene. Fordi skolens tekster skal danne og utdanne elever, skal leremidlene «[...] vare utviklet til
bruk i oppleringen og dekke kompetansemalene i lereplanene (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 75).
Derfor tar tekstene gjerne opp samfunnsaktuelle temaer som er relevant for den tiden vi lever i.
Laereplanene er politisk vedtatte, noe som betyr at det er politikere som bestemmer hvilke
kompetansemal som lerebekene skal dekke (Skjelbred, 2019, s. 143). «Forskerne peker videre pa at
lereplanens krav om en utforskende tiln@rming til leering ser ut til & vere en drivkraft for & ta i bruk
et mer variert og interaktivt tekstmateriale» (Skjelbred, 2019, s. 73). Politikerne setter en foring for
hvilke momenter elevene skal leere, men som nevnt ovenfor er det forlagene som bestemmer

hvordan leremidlene skal vektlegge kompetansemaélene og pa hvilken méte.

2.2.3 Oppgavene, lerebpkers tilleggstekster.

I lerebeker har elevaktiviserende oppgaver en sentral rolle, og de er en viktig tilleggstekst i
leereboker. Andersson-Bakken og Bakken (2016), henviser til Gérard Gennette som kaller
leerebokers oppgaver blir for peritekster (Andersson-Bakken & Bakken, 2016), det er altsa
tekstelementer innad i en hovedtekst. I tillegg til oppgaver, er ogsa stikkord og register & regnes
som peritekster. I l&eremidlene er oppgavene som elvene skal lose en viktig tilleggstekst, og er det
som kjennetegner skolens tekster (Skjelbred, 2019, ss. 95-96). Formalet i dagens elevaktiviserte
skole er at elevene skal laere fagstoffet gjennom en aktiv tilnaermelse, som ofte géir ut pd a lose ulike
problemstillinger og oppgaver. Disse oppgavene kan ha ulike formal, og vil derav vare utformet
forskjellig, noe som resulterer i at elevene blir aktivisert pd ulike mater. For eksempel ber noen
oppgaver at eleven skal tenke, skrive, snakke sammen eller produsere noe, enten alene eller i par:
«Snakk sammen om innledningene ved & bruke ordene i ordskyen nedenfor.» (Oppgave 10 c, Salto
7A,s.51).

Larebekers oppgaver ber hjelpe eleven til & forsta hvilke begreper som er viktige, samtidig
som de ber organisere det faglige stoffet og hjelpe eleven til & vite hvilke kunnskaper som skal
vektlegges (Skjelbred; 2012; Skjelbred, 2019). «Elevene trenger trening i fagspesifikk skriving, og
det er derfor viktig at oppgavene i de ulike fagene i skolens tekster er utformet pa fagets premisser»
(Skjelbred, 2019, s. 104). I og med at elevene kan bruke oppgavene for & orientere seg i fagets

kunnskapsfelt, er det nedvendig & studere oppgavene for & se hvilke foringer dem gir om hva som er
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viktig. Andersson-Bakken og Bakken har ut fra sin forskning, tolket at l&erebokoppgaver
“signaliserer til elevene at leereboka er en type tekst som formidler informasjon neytralt” (2016, s.
6). Videre resonnerer de at eleven skal tilegne seg informasjonen fra laerebekene uten & kritisere,
tolke eller problematisere den. Nér det gjelder oppgaver som omhandler skjonnlitterare tekster
finner de et mer sammensatt bilde, hvor eleven da med en heyere frekvens, meter oppgaver hvor de
skal tolke den skjennlitteraere teksten. Tidligere forskning har vist at den dominerende formen for
oppgaver i lerebegkene er oppgaver som legger opp til gving i de enkleste ferdighetene, altsa
oppgaver som ber eleven om a finne og gjengi informasjon fra lerebeker (Armbuster & Ostertag,
1989; Jo & Bednars, 2011; Andersson-Bakken & Bakken, 2016).

Oppgaver med undrende sporsmaél legger til rette for utforsking av et gitt tema, og elevene blir i
storre grad ansvarliggjort og ma tenke mye selv. Elevene vil kunne fi et storre eieforhold til de
fagene og oppgavene som de arbeider med gjennom en utforskende leringsprosess (Bakke &
Kverndokken, 2021, 5.97), og det vil apne for aktiviserende kunnskap. Baktanken bak
problemstillingen vér «hvilke grammatikkoppgaver mater elevene i et utvalg laerebeker for 7.trinn,
og tilrettelegger de for utforskende leering?», ensker nettopp & undersoke om
grammatikkoppgavene som eksisterer i et utvalg lerebeker ogsa tilbyr oppgaver med undrende
spersmal som legger til rette for utforsking av et gitt tema.

Aktiviserende kunnskap kan beskrives ved at elevene samler inn informasjon i jakten pa
svar pa spersmalet de selv utforsker. Oppgaver som forer til aktivisering, medforer at elevene
tilegner seg lerdom mens dem gjor noe. Der elevene far anledning til 4 benytte seg av ens indre
energi i den gitte oppgaven, er ogsd en méte a forstd den aktiviserende opplaeringen pa. Ulike
eksempler pa aktivisering kan vare tenkeskriving, produsering av et tankekart individuelt eller i
samarbeid slik at forkunnskapene dem besitter blir aktivisert. Aktiviserende opplaring kan ogsé
assosieres med John Dewey som utga ei bok i 1915 sammen med sin datter (Dewey og Dewey,
1915), der de presiserte tanker om at morgendagens skole var nedt til & gjennomga en endring slik
at det elevene skulle leere, kunne laeres 1 konkrete situasjoner og knyttet til elevaktiviteter. Dewey
hadde en formening om at det ikke 14 i barns natur & vaere passive mottakere, men at barn er skapt
nysgjerrige, med en naturlig driv for 4 utforske og & vere i aktivitet (Dewey, 1910).

Nér det kommer til grammatikk, vil fordelingen av oppgavekategorier og
oppgaveformuleringer i1 lerebokene som er utgitt etter LK20, vise at bildet vi er vant med er i ferd
med 4 endre seg. Na ser det ut til at det skal vere storre vekt pd grammatikk i kontekst. Bakke og
Kverndokken (2021) har undersekt hvordan norskfaglige lerebeker stiller seg i mote med
fordelingen av induktiv og deduktiv tilneerming til grammatikkoppgaver. Bakke og Kverndokken

(2021, s. 109) skriver at forfatterne av Norsk 8 (Cappelen), pastar at de ikke produserer
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grammatikkoppgaver som er losrevet fra kontekst og tekster. Videre skriver de at forfatterne av
Kontekst 8-10 presiserer at det 1 deres bok, er prosess og bevisstgjoring som er plassert i sentrum,
dem soker ikke ferdige svar. Bakke og Kverndokken presiserer at forfatterne av Fabel 5 uttrykker at
de har valgt en mer deduktiv tilneerming til grammatikkoppleringen for & serge for at elevene
tilegner seg et godt og korrekt metasprik. Forfatterne av Fabel 5 onsker at elevene skal starte med
en deduktiv tilnerming, for de videre gar over til & introdusere elevene for flere induktive oppgaver
der elevene far anledning til & forske mer pé eget sprék. Dette forteller oss at Fabel 5 har en
intensjon om en gradvis utvikling i en spréklig forstaelse av grammatikk, for de i Fabel 8 har en
vektlegging pa & integrere oppgaver med et spréklig fokus i alle kapitler. Forfatterne av Synopsis 8-
10 tilbyr elevene kun tre enkle oppgaver om ordklassene substantiv og verb i boka. De henviser
videre til et digitalt grammatikkverktoy med et mél om 4 tette gapet mellom den formelle
grammatikken og spriket i bruk (Bakke & Kverndokken, 2021, s.109).

Arbeidet med & skape mer bruksnere og grammatikkintegrerte oppgaver har pafort
forfatterne flere dilemmaer. Bakke og Kverndokken (2021), finner noe av problematikken i & evne &
lokalisere naturlige koplinger mellom grammatiske emner og temaorienterte kapitler. Aschehoug-
forfatterne for leerebeker tilpasset elever pa 5.trinn, fremhever at en hovedutfordring knyttet til &
lage oppgaver, ligger i 4 skape en balanse mellom den deduktive og induktive tiln@rmingen til
spraket. Gyldendal ensker en kombinasjon av tradisjonelle gvingsoppgaver og oppgaver som tilbyr
en utforskende tilnaerming til de ulike sprdk emnene. Det ligger et stort potensial for & utnytte
bruken av dpne oppgaver, samt a integrere grammatikk i bade tekstarbeid, og i elevenes
skriveopplaring. Dette synspunktet far ogsé stette av Blikstad-Balas og Roe (2020, s.173).

I forbindelse med skjennlitteraere oppgaver i lerebeker, skriver Skjelbred (2012, s. 175) at
de kan fungere utmerket som utgangspunkt for littereere samtaler, refleksjoner og samarbeid, og at
det derfor er viktig med den metodiske og didaktiske tilretteleggingen i mete med oppgavene. Vi
kan trekke paralleller fra oppgaver som springer ut fra skjennlitterare tekster, til oppgaver som
omhandler grammatikk. For som vi har vert inne pa, er spraksamtalen et viktig redskap i mete med
grammatikkopplaringen. Gjennom samtaler far eleven mulighet til 4 leere seg a reflektere rundt
grammatiske fenomener, og eleven kan observere spraket fra ulike perspektiver.

Elever bruker mye tid pa & lose oppgaver, enten fra lerebok, nettoppgaver eller andre
oppgaver utdelt fra lerer. Faktisk s& mye som halvparten av opplaeringstiden gar til & lase oppgaver
(Klette, 2004). Til tross for at elevene bruker sa mye tid pé a lese oppgaver, forblir store deler av
oppgavene uavsluttet, og uten evaluering fra lerer, spesielt oppgaver som er hentet fra lereboker og

hefter (Skjelbred, 2019, s. 105; Smidt, solheim & Aasen, 2011, s. 32).
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2.2.4 Digitalisering av leerebgker

Vi lever i en tid hvor all verdens tekster kun er et tastetrykk unna, og det er lett a tenke «at alle
tekster kan benyttes og gjores til egentlige skoletekster ved den didaktiske og metodiske
tilretteleggingen» (Skjelbred, 2019, s. 14). Denne tankeretningen mener Skjelbred er ukorrekt, hun
tror skolene trenger tekster som formidler det samme innholdet, men at de er tilpasset elevens alder,
og at dem er til 4 stole pa, spesielt i lys av den globale mediekulturen. Som vi har vaert inne pé, er
leerebokene som er laget for leering og skrevet med oppleringssektoren som formal, og
leringsressurser som er utgitt fra forlag, kvalitetssikret gjennom flere prosesser, til motsetning er
“gratis nettressurser ofte er laget for andre formal enn lering” (Helgesen, 2019).

I dag realiseres skolens tekster bdde pa papir og pa skjerm, og de aller fleste trykte
lerebeker finner en ogsad som digital utgave, eller med en digital tilleggsressurs. Slik vi var inne pa
innledningsvis til dette kapittelet, kan digitaliseringen av leerebeker oppleves som et omdiskutert
tema, der flere uttrykker sin frustrasjon til media. Karoline Forsmo (2019) har undersekt styrker og
svakheter med en lerebokfri opplaering i samfunnsfag, hvor hun blant annet har intervjuet tre
lerere. Hennes studie har “vist at det oppleves krevende & undervise uten leerebok™ (2019, s. 25).
Arsaken er at det krever mer nér det gjelder kompetanse, tid og ressurser. Videre skriver hun at det
kan vaere utfordrende for laerere & hele tiden skulle sgke etter et godt leringsmateriale. I forbindelse
med foreldredeltakelse skriver Forsmo at foreldre og foresatte har problemer med a felge opp hva
eleven skal lere nér de ikke har tilgang pé laerebeker, men kun bruker nettressurser, noe som noen

foreldre opplevde som frustrerende (2019).

2.3 Utforskende arbeid for laering

Vi har valgt & introdusere dette teorikapitlet med & legge frem en beskrivelse av det
konstruktivistiske aspektet ved lering, for vi gar videre inn péd den sosiokulturelle leeringsteorien.
For a seke et svar pa problemstillingen «Hvilke grammatikkoppgaver meter elevene i et utvalg
leerebeker for 7.trinn, og tilrettelegger de for utforskende laering?», vi & underseke hvordan laering
skjer. Dette gjor vi gjennom de to leringsteoriene, for & forsgke a se en kobling mellom
leringsteoriene og leerebekers grammatikkoppgaver.

Konstruktivismen forstar leering som en konstruering av kunnskap basert pa tidligere
forstaelser og erfaringer, og samtidig beskriver hvordan denne kunnskapen oppstar. I mete med
utforskende arbeid, finner vi disse laeringsteoriene relevant for denne masteroppgaven, nettopp fordi

mye av det utforskende arbeidet skal gjennomfores i en sosial kontekst, med samhandling mellom
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elevene, samtidig som laereplanen skriver at elevene skal utforske fagstoff “bade alene og sammen
med andre” (Utdanningsdirektoratet, 2019). En forutsetning for dybdelering, ut fra overordnet del i
LK20, er & inneha kunnskap om /hvordan elever lerer og hva de kan fra for, kombinert med tett
oppfelging med den enkelte eleven (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 17). Vi mener at en
forutsetning for dybdelaring er at elevene kan tilneerme seg fagstoffet gjennom utforskende arbeid.

Nér vi leerer nye elementer inntar vi ny kunnskap, og en oppfatning om hva kunnskap er
innenfor vitenskapsteorien, kalles ontologi. Sentrale spersmaél vi finner da er om kunnskap kan
betraktes som noe handfast og endelig, eller om det er noe som er i en kontinuerlig utvikling. Man
kan sette et materialistisk kunnskapssyn med en forstielse av at kunnskap er noe materielt, opp mot
et idealistisk kunnskapssyn. En kan undersgke om det handler om en positivistisk etablert
kunnskap, som star som det mest verdifulle, eller om kunnskapen er hermeneutisk. Opplering som
tar for seg undring, utforsking og aktivisering forutsetter at laerere har et visst idealistisk
kunnskapssyn. Dette forstds som kunnskap som handler om pa hvilken méte vi forholder oss til
verden, og der elevene skal vaere aktive i & konstruere, samt definere hva de selv mener skal vare
verdifullt individuelt og for fellesskapet dem befinner seg i (Fiskum, Myhre & Rosenlund, 2018,
s.39).

2.3.1 Kognitiv konstruktivisme

Konstruktivisme innehar en forstielse av at elevene «konstruerer» ny kunnskap og forstielse med
opphav i nye erfaringer og ens forforstielse. Konstruktivisme kan skilles mellom et kognitivt og et
sosialt perspektiv. Vi finner Piaget sitt induktive perspektiv som leder til en metode der elevene
oppdager kunnskap, som relevant for denne masteroppgaven, til tross for at Piaget sin teori er
kognitiv. Studiets primare fokus ligger pa maten grammatikkoppgavene legger opp til en
utforskende lering hvor elevene blir aktivisert pd méter som stimulerer deres lering og bidrar til &
konstruere ny kunnskap og forstéelse.

Gjennom utforsking og eksperimentering, trekker elevene generelle slutninger. Nye
erfaringer blir tolket og forstitt i lys av allerede eksisterende kunnskapsstrukturer (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, 5.63-64). “Gjennom & utforske, prove ut, observere og organisere informasjon gjor
barnet egne erfaringer som danner meningsbarende kunnskapsstrukturer” (Skaalvik & Skaalvik,
2018, s.64). Vi kan oppfatte det slik at det foregar kontinuerlige fortolkninger av nye erfaringer som
har utgangspunkt i de allerede etablerte kunnskapsstrukturene. Piaget bruker begrepene
assimilasjon og akkomodasjon knyttet til prosessene til denne tilpassingen. Nar vi benytter oss av

skjemaer vi allerede har etablert oss for 4 fa en forstdelse av hendelser i verden, skjer det en
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assimilasjon. Det handler om & forstd noe nytt, ved & hente frem de forkunnskapene en allerede
besitter for & danne seg en ny og muligens mer helhetlig forstaelse. Dersom de nye kunnskapene
kolliderer med det man allerede vet fra for av, kan det skje en omdirigering av
kunnskapsstrukturene slik at de passer med de nye erfaringene, dette blir betegnet som

akkomodasjon.

2.3.2 Sosiokulturell lzeringsteori

Vygotskij var en russisk psykolog som har hatt en sterk innflytelse pa den senere utviklingen av
sosiokulturell teori i den amerikanske og vesteuropeiske kulturen. Denne teorien faller under den
sosial konstruktivistiske teorien, men den skiller seg fra Piaget sin. Et viktig utgangspunkt vi finner
innenfor denne teorien er at den kulturen barnet lever 1, bestemmer bade hva og hvordan barnet
lerer om verden. I motsetning til Piaget sin forstdelse av lering, s mener Vygotskij at barnet ikke
bare laerer gjennom egen aktivitet og egen utforsking, men at omverdenen ogsa blir tolket i samspill
med andre i var kultur (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.70). Det sosiale samspillet og kulturen er
sterkt vektlagt, og lering forstds som en sosial prosess som ikke kan skje uten at individet star i et
samspill med de sosiale omgivelsene (Imsen, 2014, s.183). Vygotskij fremhever spraket, da spesielt
talespraket, som menneskets viktigste redskap i prosessen om tilegnelsen av kultur og felles
kunnskaper (Imsen, 2014, s.189).

Den n@rmeste utviklingssonen, er noe mange ofte forbinder med Vygotskij. Dette gér ut pa
en forstielse av at barnet har to mentale utviklingsnivaer. Det forste utviklingsnivaet representerer
den kompetansen som barnet allerede har oppnadd, og viser hva barnet evner a mestre selvstendig,
uten hjelp og stette. Dette innebarer, i denne studiens sammenheng, at grammatikkoppgavens
vanskelighetsgrad ligger innenfor det nivédet eleven mestrer (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.70).
Barnets andre utviklingssone blir betegnet etter barnets mentale alder, og for & avgjere hvilket
stadium barnet ligger pa mentalt, er det viktig & ta hensyn til barnets faktiske utviklingsniva, samt
sonen for den proksimale utvikling, ogsa kalt barnets nermeste utviklingssone. Vygotskij hevder at
opplering er med pa & utfordre elevenes utvikling, dersom opplaringen skjer innenfor elevenes
narmeste utviklingssone (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.71). Vygotskij var opptatt av a gi elevene
utfordringer, noe de kan strekke seg etter for & eke utviklingen sin. I nyere tid har det blitt utviklet
et begrep, tilpasset oppleering, som brukes for & tilpasse opplaringen etter elevens behov, slik at
eleven kan oppleve leering innenfor disse to utviklingssonene. Elevsyn er et viktig og et sentralt
aspekt som lerer. Ved & benytte et subjektivistisk syn pé elevene, tar man mer hensyn til det unike
og saregne hos den enkelte. Det dpner for erfaringslering, deres undring og deres egen utforsking.

Vi ma betrakte elevene som subjekter, med en forstaelse av deres ulikheter og individuelle trekk. Pa
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den maten er det lettere a forstd at de trenger varierte mater a tilneerme seg et lerestoff pa

(Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.29).

2.3.3 Utforskende arbeid

Utforsking har gjennom den nye laereplanen fra 2020 fétt en mer sentral plass enn i tidligere
lereplaner. Vi finner flere kompetansemal som eksplisitt nevner verbet & utforske (Eiesland &
Vindenes, 2022, s.34), se kapittel 2.3.4. Begrepet d utforske blir ogsa brukt som en tilknytning til
begrepet dybdelaring (Helgestad, 2020), og i en formulering i den overordnede delen star det at
“[e]vnen til 4 stille spersmél, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaring. Skolen skal
respektere og dyrke fram forskjellige mater a utforske og skape pa. Elevene skal lere & utvikle seg
gjennom sansning og tenkning, estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter”
(Utdanningsdirektoratet, s.7). Ved a vise til problemstillingen “Hvilke grammatikkoppgaver meter
elevene i et utvalg lerebeker for 7.trinn, og tilrettelegger de for utforskende laering?”, sé ser vi at
begrepet utforske blir trukket hyppig frem i leereplanen som et viktig fokus.

En viktig faktor for utforskende arbeid handler om kritisk tenking, og dette begrepet blir
definert pa flere ulike méter. Reflekterende tenkning, og en vurderende tilnaerming blir fremhevet
for & beskrive hva kritisk tenkning handler om. Kritisk tenkning kan forstads som en generell
ferdighet, som tar form i samhandling med et konkret faginnhold, er normativt bevisst, og vil
dermed knytte seg til danning (Ferrer, Josak, Ryen, Wetlesen & Aas, 2019, s.11), altsé utviklingen
av barnet som et selvstendig individ. Gjennom kritisk tenkning skal eleven analysere, vurdere og
kritisere informasjon pd en grundig og reflekterende mate. Eleven skal kunne stille relevante
spersmaél, tenke selvstendig og komme til konklusjoner.

For a evne a kunne lose praktiske utfordringer pa fornuftig vis, for all vitenskap, og for et
fungerende samfunn, star kritisk tenkning som en essensiell forutsetning. Med bakgrunn i dette sa
er det en viktig ferdighet & besitte, og derfor et viktig prinsipp i oppleringen. Vi finner begrepet
lokalisert i den overordnede laereplanen fra LK20, og er gjeldende for alle norske skoler (Tordal,
2020). “Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spersmal, utvikler vitenskapelige
og kritisk tenkning og handler med etisk bevissthet” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det som ligger
1 dette sitatet, er en oppfatning av at oppleringen skal gi elevene en forstdelse av kritisk og
vitenskapelig tenkning. Kritisk tenkning handler om at en evner & ta i bruk ens fornuft pa en
undersegkende og systematisk méte i mote med blant annet ulike praktiske utfordringer, fenomener,
ytringer eller kunnskapsformer. Dersom en ny innsikt skal klare og etableres, mé allerede
grunnlagte ideer granskes og kritiseres i lys av teorier, metoder, argumenter, erfaringer og bevis.

Kritisk refleksjon forutsetter kunnskap, men samtidig dpner det opp for usikkerhet og
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uforutsigbarhet. Basert pd dette sa er det helt sentralt at opplaeringen baserer seg pd en balanse
mellom respekt for etablert viten, og den utforskende og kreative tenkningen som kan betraktes som
nedvendige byggesteiner i1 utviklingen av ny kunnskap (Utdanningsdirektoratet, 2020).

A utforske kan beskrives som en ivaretagelse av nysgjerrighet og undring. A utforske
knyttes ikke til en konkret arbeidsmate, men det kan foregé pé flere varierte mater. Det sentrale er
elevenes aktive rolle i prosessen som finner sted. Kreative arbeidsoppgaver er ogsa en del av det
utforskende arbeidet (Eiesland & Vindenes, 2022, s.34), dette kan blant annet vaere gjennom
egenproduksjon av tekst, eller praktiske oppgaver. A oppleve og & eksperimentere er ogsa
essensielle begreper som faller under definisjonen. I noen tilfeller er det ogsé viktig a evne a se en
sak fra flere ulike perspektiver gjennom a reflektere eller & drofte med et kritisk, samt apent sinn.
Viljen til 4 teste ut teorier med en evaluering av arbeidsmetoder, produkter eller utstyr, er ogsé en
del av & utforske.

Oppgaver som dpner for undring, utforskning og aktivisering, blir ofte relatert til en induktiv
tilnerming til opplaeringen (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.22). En induktiv tiln@erming,
har veert inne pa i kapittel 2.1.3, vil si at elevene skal skape en generalisering for det de oppdager
gjennom arbeidet med temaet. For eksempel kan en aktiviserende opplering sette i gang denne
prosessen hos elevene, denne prosessen trenger ikke vere fysisk, aktiviteten kan bidra til at
prosessen skjer pa det kognitive planet.

Slik vi har vert inne pa, kan laererens syn pa elevenes deltakelse i opplaringen ha en
pavirkning pa hvordan det legges opp til at eleven skal arbeide med oppgaver. Dersom lereren ser
pa eleven som enten robust eller skjor, vil det kunne pavirke om lareren er opptatt av at eleven skal
lere ved a prove og feile, eller om fokuset ligger i at en ensker & beskytte eleven mot negative
opplevelser i mate med oppgaver. Holdningen lareren har her, vil vaere en viktig faktor i
beslutningen om hvordan en ensker & utfordre elevene ved 4 stille krav til dem med forventninger.
Det er ogsa svert aktuelt for hvordan leereren tilrettelegger for elevenes opplevelse av mestring i de
gitte aktivitetene (Fiskum, Myhre & Rosenlund, 2018, s. 36-37).

«Undrende, utforskende og aktiviserende opplaring forbindes gjerne mer med en induktiv
tilnerming til opplering enn en deduktiv tilnerming» (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.
22). Nar det er sagt er begge disse tilneermingene hensiktsmessige 4 ta i bruk i den praktiske
opplaringssituasjonen i mate med oppgaver. I tillegg til den induktive og deduktive metoden, finner
vi ogsa et begrep som kalles for hypotetisk-deduktiv metode som ogsa er relevant innenfor den
undrende, utforskende og aktiviserende oppleringen (Fiskum, Myhre & Rosenlund, 2018, s. 23).

Innenfor forskning beskriver vi en induktiv metode der vi lar empirien, snarere sagt

erfaringene vi gjor oss, danne selve grunnlaget for en videre utforsking, og dermed gradvis over til
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en forstaelse og en konklusjon. Forstdelsen eller erkjennelsen legger selve grunnlaget for empirien
eller i erfaringene, derfor blir det vanskelig og uklart pa forhand hva konklusjonene vi lander pa blir
(Patel og Davidson, 1995). Induktiv tilneerming har observasjon av empiriske fenomener som
utgangspunkt. Virkeligheten blir studert for &, i sterst mulig grad, danne seg et korrekt bilde av den.
Denne studeringen av virkeligheten skjer uten 4 legge til forventninger eller presise hypoteser til
grunn for arbeidet. Underveis i den induktive forskningen vil man utarbeide arbeidshypoteser som
man vil forseke 4 finne stotte for, med hensikt i at man etter en tid kan evne & utvikle mer generelle
oppfatninger om hvordan ting ser ut og henger sammen, det helhetlige bilde (Nyeng, 2012, 5.59).

En induktiv metode knyttet til opplering og oppgavelesing innebarer at elevene selv skal
finne ut av noe pa egenhand, og her kan problembasert lering vaere en mate elevene jobber péd
(Lyngsnes & Rismark, 2014). Induktiv tilneerming betraktes ofte som en arbeidsform som oppleves
motiverende i skolen (Lyngnes og Rismark, 2014). Piaget sitt konstruktivistiske perspektiv pa
leering faller under det induktive perspektivet. Piaget sin leringsteori fremmer forstaelsen av at vi
har nedarvet to grunnleggende tendenser. Den ene tendensen gar ut pa organisering, mens den andre
tendensen handler om adapsjon, en tilpassing til omgivelsene (Skaalvik & Skaalvik, 2018, 5.63). En
deduktiv metode har en struktur som er mye strammere enn den induktive metoden. Innenfor denne
metoden knyttet til opplaering vil eleven, som nevnt i kapittel 2.1.3, starte med en forstéelse, teori
eller en hypotese rundt et problem. Dette blir undersekt med en metode som ofte tilbyr en stram og
et tydelig design, som styres av teorien som legger grunnlaget (Patel og Davidson, 1995). Deduktiv
opplaring vil i motsetning til den induktive bevege seg fra teori til empiri. Man undersegker om en
hypotese som er forstatt fra en eksisterende teori, stemmer overens med virkeligheten (Nyeng,
2012, 5.59). Leringsaktiviteten er veldig strukturert. I motsetning til en induktiv tilneerming, er
utfordringen ved en deduktiv opplering er at den kan oppleves lite motiverende for elevene
(Lyngsnes og Rismark, 2014). Knyttet opp mot den deduktive metoden, finner vi psykologen og
pedagogen David Ausubel. Han baserte sin pedagogiske tenking pé forutsetningen om at kunnskap
og ens tidligere erfaringer blir lagret som kunnskapsstrukturer (Skaalvik & Skaalvik, 2018, 5.67).
Hans forstéelse, lik som Piaget, hadde opphav i at kunnskap blir konstruert ved at nye erfaringer
blir tolket i lys av etablerte kunnskapsstrukturer. En forskjell mellom Jean Piaget og David Ausubel
er at der Piaget argumenterer for en induktiv metode der elevene skal oppdage kunnskapen, samt
trekke generelle konklusjoner gjennom béde utforsking og eksperimentering, argumenterer Ausubel
for en deduktiv metode der oppleringen er lererstyrt (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.67).

En hypotetisk-deduktiv leringsaktivitet er en mellomting mellom induktiv og deduktiv
leringsaktivitet. Opplaringen som benytter seg av en slik tiln@rming innebarer at elevene blir

deduktive forskere. De starter med en forforstielse som kan vare en kjent teori, eller en pastand
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lereren gir dem. Deretter vil elevene prove ut denne antakelsen som kan vere ved hjelp av sine
egne konstruerte metoder, eller ved hjelp av en metode som elevene fér av leereren. Etter elevene
har prevd ut denne antakelsen, kan den enten bli bekreftet, eller avkreftet. Nar hypotesen er testet,
vil det vaere sannsynlig at de sitter igjen med nye spersmal som vil fore til en omstart av prosessen i
soken etter ny og mer informasjon (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.23). Den
hermeneutiske sirkelen kan projiseres inn her da prinsippet er det samme p& mange mater. Ens
forstaelse og kunnskapstilegnelse vil stadig vare i1 bevegelse i mete med ny kunnskap, forstaelse og
erfaringer.

Det er vanlig at en balanserer mellom en induktiv og deduktiv tilneerming i oppleringen,
eller at en kombinerer begge formene og blander dem. Det er sjeldent en inntar en fullstendig
induktiv eller deduktiv tilnrming, men snarere en veksel mellom disse to alt etter formél og behov
(Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.23).

Innenfor undrende, utforskende og aktiviserende opplaring kan det ligge mye, og skillen
mellom disse tre begrepene kan vere uklare (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.19). Dersom
vi slar opp ordet undre seg i en ordbok, vil vi finne at det inneberer det a tenke spent over og
fundere (“Definisjon av & undre”, u.4), og fundere, ville vite, lure pa, og vare spent pa (“Undre”,
u.d). Undrende prosesser er kognitive og foregér pa det indre plan for hver enkelt. Undrende
leringsprosesser handler ikke om 4 komme frem til faste svar, men snarere & skape nysgjerrighet og
bruke ens fantasi (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.20). Reikeras (2014), omtaler undrende
opplering som det & folge utviklingsspor. Dette betyr & ta vare pa barns initiativ og undring, og en
ivaretagelse av deres unike og subjektive undringer. Kort fortalt sa kan utforsking forstds som det a
undersoke eller granske.

Gjennom to fokusgruppeintervjuer ble det dreftet og utdypet hva som ligger under
begrepene undrende, utforskende og aktiviserende (Kvale og Brinkmann, 2015). Mélet med
gruppesamtalene var & fa en bredere forstéelse av hva som ligger i disse begrepene i tilknytning til
opplaering, og hva som kjennetegner forskjellene mellom dem. Det var 12 lererstudenter som var
deltakerne i1 fokusgruppeintervjuene (Andersen, Fiskum & Rosenlund, 2018, s.19). 1
fokusgruppeintervjuene ble det konkludert med at en essensiell forskjell mellom undrende og
utforskende opplaring er at den undrende opplaringen kan beskrives som mer filosoferende.
Hovedfokuset gér mer pa & skape spersmal, snarere enn a finne svar. De undrende prosessene er
gjerne mer individuelle. Den utforskende oppleringen kan beskrives som mer undersgkende der
soken etter svar str mer i sentrum, og disse prosessene er ofte styrt av tydelige rammer.

Studiet som ble gjennomfert viser til at utforskende leringsaktiviteter kan bli forstitt som

undersegkende arbeidsmetoder der et av mélene er at elevene skal produsere ei problemstilling.



Lareren skal sette selve malet og rammen for det som skal undersgkes, men elevene stér fritt til &
velge strategien for sin egen undersokelse. En utforskende arbeidsmetode kan kategoriseres som

oppdagelsesorientert, samtidig som den legger et grunnlag for samarbeidslaring (Dewey, 1910).

2.3.4 Dybdelaering og overflatelaering

Hvis ensket er & ha elever som mestrer & blomstre i turbulente, komplekse tider, som i tillegg evner
a reflektere over nye situasjoner, og som kan forandre verden, er vi nadt til & omformulere
leringsbegrepet vi har: Hva er faktisk viktig a leere, hvordan oppmuntre til laering, hvor skjer
leering, og hvordan maler vi fremgang? Dette innebarer at vi skaper miljoer som utfordrer, sd vel
som provoserer, stimulerer og feirer leering. Denne forestillingen av leringsprosessen blir kalt for
dybdelcering (Fullan, Quinn & McEachen, 2018, s.37). Dybdel@ring handler om at “elevene skal
lere pa en mate at de evner a bruke kunnskapen og erfaringene i nye og sterre sammenhenger, og
pa andre fagfelt” (Saether & Melvold, 2020, s. 23). De skal altsa fa en varig forstaelse av faget, og

bruke kunnskapen pa en selvstendig mate.

Dybdelering kan forklares som en type form for lering der eleven blir nedt til & relatere nye
begreper og ideer opp mot tidligere kunnskap og erfaringer, slik den kognitiv konstruktivistiske
teorien fra Piaget legger opp til. Dersom eleven skal evne & lykkes med en slik livslang lering, samt
tilegne seg de nadvendige ferdighetene for 4 klare & moate de utfordringene framtiden har & tilby, er
det en helt essensiell faktor at elevene blir rustet til & knekke den sékalte leringskoden (Nyhus &
Talsethagen, 2020, s.23). Dybdelering hjelper elevene med & organisere egen kunnskap i systemer
av begreper med en tilknytning til hverandre. Begrepene dybdelcering og overflatelcering kan videre
defineres i mange retninger:

En retning tar for seg hvordan kunnskapen blir behandlet og bearbeidet i leeringssituasjoner.
Noen forskere (for eksempel Coertjens, Vanthournout, Lindblom-Ylidnne og Postareff 2016;
Garrison og Cleveland-Innes, 2005), har et stort fokus pa at dybdelering handler om elevenes
tilnerming til lerestoffet gjennom ulike mater, med forskjellige intensjoner. Disse intensjonene kan
vare a forstd lerestoffet, og evne & se sammenhenger og meninger. En annen intensjon kan vare &
memorere et lerestoff, uten dypere forstaelse, altsa overflatelering. Vi finner ogsé andre forskere
som er mer opptatt av dybdelaering som mentale prosesser (Bransford, Brown & Cocking 2004;
Howell og Watson 2007). En felles forstielse blant forskerne er at dybdelering handler om
elevenes bearbeiding av informasjon og erfaringer, slik at det fremmer mening og forstéelse
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.78). Overflatelering er et begrep som ofte brukes 1 kontrast til

dybdelering, og kunnskapen her faller ut av sammenheng. Overflatelering har en vektlegging pa
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innleering av faktakunnskap, ofte uten at det blir plassert i en sammenheng (NOU 2014:7, s. 35).
Dette kan medfere at en ikke far noe relasjon til lerestoffet man jobber med (Sandvik, 2022). Nar
dybdelering og metakognisjon skal forklares vil forklaringen vare avhengig av helt sentrale
begreper som grundighet, forstaelse og elevaktivitet. Det vil ogsé involvere evnen til & reflektere

kritisk, og & laere i en prosess i samhandling med andre (Bakke & Kverndokken, 2021, 5.96).

Dybdelaring blir omtalt som ulike former for prosesser. Disse prosessene skal tilby sterre
leeringsutbytte for eleven, men det blir ogséd brukt for & betegne en type metode som lerere og
pedagoger kan ta 1 bruk i opplaringen (Fullan, Quinn & McEachen, 2018, s.28; Alver og Brentveit,
2020). Talsethagen og Nyhus (2019, s. 124), mener det mest interessante med dybdelaring er at
elevene fir muligheten til & eie egen laeringsprosess i storre grad enn tidligere. Gjennom dette
eierskapet vil elevene lere seg kunsten a lare. Det er mye diskusjoner om at dybdelering er noe
man er nedt til 4 ta 1 bruk, for at elevene skal fa storst utbytte av opplaringen (Alver & Brontveit,
2020; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Talsethagen & Nyhus, 2019), og «(d)ybdelaring er bra for alle,
men spesielt virkningsfullt for de som foler seg mest fremmedgjort i det tradisjonelle
skolesystemet» (Fullan, Quinn & McEachen, 2018, s.28). Atle Skaftun mener at begrepet
dybdelcering dpner opp for en helhetlig méate & tenke pd det som foregér i skolen (Skaftun fra Alver
& Brontveit, 2020). Mens Ludvigsens- utvalget definerer dybdelaring som at elever

“gradvis utvikler sin forstdelse av begreper og sammenhenger innenfor et fagomrade. Det
handler ogsa om & forstd temaer og problemstillinger som gér pa tvers av fag- eller
kunnskapsomradet. Dybdelaring innebzrer at elevene bruker sin evne til & analysere, lose
problemer og reflektere over egen lering til 4 konstruere en varig forstéelse” (NOU 2014:7,

s. 35).

Skaftun poengterer at en viktig dimensjon innenfor dybdelering, som er viktig 4 vaere bevisst pa, er
koblingen mellom skolekunnskap og erfaringskunnskap om den verdenen eleven tar med seg inn i
skolen. Det er helt sentralt & bygge en bro mellom det en allerede vet fra for, og det en ikke vet. Ved
a ha en bevisstgjering rundt dette vil det vare lettere a forstd den nye kunnskapen eleven skal
tilegne seg, samt bygge videre pd dette for 4 utfylle kunnskapen videre (Skaftun fra Alver &
Brentveit, 2020). Thomas Dahl poengterer i podcasten til Alver og Brontveit, Lererrommet, at et
begrep som dybdelaring fort kan sta i fare for & passe for de skolesterke, mens for de som strever
litt, vil de kunne fa storre utfordringer som folge av det. Et fokus primeert pa dybdelering vil kunne

gé pé bekostning av det store og sentrale malet om tilpasset opplering for elevene. Serdeles derfor
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det er viktig & balansere leringen ved & kombinere bade overflate- og dybdelering i skolen (Alver
& Brentveit, 2020).

Norskfaget kan forstas & ha gode forutsetninger for dybdelaring. I norskfaget finner vi en
dybdeleringstradisjon som omhandler prosessorientert skriving. Et prosessuelt opplaringsforlep
der grammatikk er involvert, bestdr av at elevene repeterer eller fir innforing i ordklassen adjektiv.
Dette skjer gjerne gjennom formelle oppgaver om definisjoner og beying av adjektiv, samt
oppgaver som forteller oss noe om mulige funksjoner adjektiv kan ha i tekster. Elevene vil deretter
anvende den innlaerte kunnskapen om ordklassen adjektiv og overfore dette over til skriveoppgaver.
Elevene kan skrive fortellinger, eller lengre tekster der de skal streke under adjektivene de har valgt
a bruke, lese hverandres tekster og deretter vurdere adjektivbruken. Spersmal de kan stille seg er
hva adjektivene bidrar med i teksten, og hvilke adjektiv som kan gi teksten mer liv og dybde

(Bakke & Kverndokken, 2021, s.97).

Begrepet er nedfelt i overordnet del av lereplanen der det kommer frem at dybdelaring “i
fag innebaerer 4 anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater, slik at elevene over tid kan
mestre ulike typer faglige utfordringer individuelt og i samspill med andre”
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 12). For fagfornyelsen inneholdt lereplanen mange
kompetansemal, og et bredt spekter av tema og fagstoff som skulle leres, noe som resulterte i at
lerere hadde utfordringer med 4 legge til rette for dybdelaring. Larere ble videre frustrerte over
den overfylte lereplanen, og sammen med de stressede elevene fikk dem i1 gang en
fagfornyelsesprosess (Talsethagen & Nyhus, 2019, s. 124-125), som resulterte i leereplanen for
kunnskapsleftet 2020. Utfordringen som larere star overfor i tiden som kommer vil “vare &
organisere oppleringen slik at elevene far ressurser og tid til & utforske og g i dybden i fagstoffet”
(Gilje, Landfald & Ludvigsen, 2018). I perioden for den nye leereplanen ble satt til verks ble det tatt
1 bruk mye overfladisk leering, med et stort omfang av kompetansemal en var nedt til & komme seg
gjennom 1 lgpet av en viss periode. Skaftun konkluderer med at dybdelaring setter grunnlaget for
lering, men han poengterer videre at han mener dybdelering ma ses i et samspill sammen med
overflatelering, for & evne & komme pa et dypere plan i leringen (Alver & Brontveit, 2020).
Skrivesenteret poengterer at overflatelaering bade kan sees pa som en del av, men ogsa en
forutsetning for dybdelering (Nyhus & Talsethagen, 2020, s.26: Schjelde, 2017).

Ved 4 tilrettelegge for dybdelering vil det vaere mindre stoff som skal gjennomgés, men
man skal ha mer tid til 4 gd grundigere gjennom det fagstoffet som legges frem. Mer tid vil si mer
tid til fordypning. En viktig faktor her er hvordan en velger & bruke tiden, her blir
elevmedvirkningen konkretisert. Elevene skal vaere mer aktive i prosessen, altsd mer deltakende

(Alver & Brentveit, 2020). Forskeren Noel Entwistle (Schjelde, 2017) kom med en balansert
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tilneerming til arbeid med lerestoff. Denne tilneermingen fokuserer ikke pa mening, budskap og det
sentrale innholdet, men at en ogsa kombinerer arbeidet med detalj- og meningsniva, samtidig som
en reflekterer over sin egen leringsprosess. Dette ville medfere at en kan klare a forsta de storre
sammenhengene, og samtidig kunne overfore ens forkunnskaper til en ny utfordring. Basert pa en
slik forstaelse, kan en tolke overflatelering som grunnmuren i dybdeleringsprosessen (Nyhus &
Talsethagen, 2020, s.27). Denne tankeretningen fir ogsé stette av Saether og Melvold (2020), hvor
de skriver at overflatelering er en forutsetning for 4 kunne né en dypere forstéelse av kunnskapen.
Nettopp fordi “(i)ngen kan reflektere over et emne uten et kunnskapsgrunnlag. Da er det ikke

refleksjon som skjer, men synsing” (Sether & Melvold, 2020, s. 24).

2.3.5 Hensikten med utforskende arbeid for dybdelaering

Ved é tilrettelegge for utforskende arbeid, apner en opp for & arbeide med dybdelering. Det finnes
ulike hensikter med dybdelaring, og forskere viser til ulike hensikter. Utdanningsdirektoratet
(2019) papeker at hensikten med dybdelering er at elevene skal utvikle “forstdelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag” (s. 11), og derav kunne “bruke faglige kunnskaper i
kjente og ukjente sammenhenger” (s.11). Frantz T. Gregersen har skrevet en artikkel for
Morgenbladet, hvor han antyder at hensikten med dybdelaring er at elevene skal oppleve & vaere
“morgendagens medborgere. I dag” (Gregersen, 2018), med dette mener han at elevene skal {4 ta
storre del i sin leeringsprosess gjennom at lerere tilrettelegger for dybdelaering. Ifelge Fullan mfl.
(2018) ma elevene erverve seks globale kompetanser for & kunne utvikle seg i takt med samfunnet;
karakter, medborgerskap, samarbeid, kommunikasjon, kreativitet og kritisk tenkning: «Dybdelaring
er selve prosessen med a skaffe seg disse kompetansene» (Nyhus & Talsethagen, 2020, s.29).
Prinsippet med dybdelering gér altsd ut pa at man skal kunne sette det man lerer inn 1
sammenhenger med en forstéelse av det, og & kunne bruke det man har lert i nye situasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Utforskende arbeid, som &pner for dybdelaring, er ment 4 tilrettelegge for at elevene skal
lete etter monstre, organisere egen kunnskap, vurdere nye ideer, reflektere over egen forstielse,
samt evne 4 relatere nye ideer til de forkunnskapene de allerede sitter med. Overflatelering derimot
blir omtalt som noe mer negativt da det oppleves & ha et storre fokus pd & memorere, snarere enn a
reflektere. Kunnskapen blir behandlet som noe statisk, og dette medferer at en vil oppleve det
vanskelig 4 forstd nye ideer. Nér en da jobber med nytt lerestoff, blir det gjort uten noen knagger &
henge ens forkunnskaper pd. En mister ssmmenhengen mellom ny og gammel kunnskap (Nyhus &

Talsethagen, 2020, s.26).
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Atkinson har en teori som handler om en presentasjonsmotivasjon. Teorien er utformet i en
teknisk-matematisk form, men den kan projiseres over pa motivasjon knyttet til
grammatikkoppgaver med relevans for studiets problemstilling. Atkinsons teori bygger pa tre
hovedelementer. Vi finner et element som handler om et generelt motiv for & oppna suksess og
unnga nederlag. Et annet moment tar for seg forventninger om suksess og nederlag i konkrete
situasjoner, og det siste momentet belyser verdien av suksess og nederlag knyttet til bestemte
oppgaver. I Atkinsons teori kom det frem at dersom motivet for & oppna suksess star sterkt, vil
tendensen til engasjement i prestasjonsrettede aktiviteter oke, og innsatsen vil bli heyere (Skaalvik
& Skaalvik, 2018, s.155). Dette motivet kan trekkes opp mot elever som har et sterkt enske om a
lykkes med skolearbeidet. Gjennom utforskende grammatikkoppgaver, som krever en hagyere
innsats og engasjement, ma de kunne gé los pa oppgavene med apent sinn og sterk motivasjon. Vi
kan tolke det slik at de er mer mottakelig for & mete pa de utfordringene oppgavene kan tilby, uten &
bli motlese.

Vi finner ogsa et unngdelsesmotiv som er rettet mot eleven som har et sterkt motiv for &
unnga 4 mislykkes. Som konsekvens av dette vil eleven i teorien kunne ha tendenser til & trekke seg
unna prestasjonsrettede aktiviteter (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.156). “En persons
prestasjonsmotivasjon vil ifelge teorien vaere sterkest nar motivet for & oppna suksess er stort, og
ndr motivet for & unngd & mislykkes er svakt” (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.156). Et slikt motiv
kan til en viss grad kobles opp mot eleven som synes utforskende grammatikkoppgaver er krevende
og 1 stor grad utfordrende. Utforskende oppgaver kan betraktes omfattende, og er avhengig av at
eleven tenker kritisk, undrer seg, er kreative, og viser en grad av selvstendighet. For mange kan
dette vaere vanskelig 4 oppna pa egenhédnd, og krever lererens veiledning og stette gjennom
prosessen.

Det siste og endelige motivet gir pa verdien av suksess og nederlag. Dersom eleven
opplever store forventninger om suksess, vil verdien av & greie oppgaven, minke. Om eleven foler
seg rimelig sikker pa at vedkommende vil greie a lose oppgaven, vil verdien av 4 mestre dette
kunne bli lik null (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.157). Dette motivet kan sees i relasjon til
tradisjonelle grammatikkoppgaver i form av setningsanalyse bestdende av fa setningsledd, og/eller
korte setninger, samt ordbeyning innenfor ordklasser. Slike oppgaver isolert fra en sammenheng vil
for mange kunne oppleves for lette, med for lite utfordringer, og lite krav til innsats. I mete med
slike oppgaver kan eleven fole at det ikke er noe vits & besvare oppgavene da det krever for lite
innsats basert pa de forutsetningene de sitter med.

Banduras teori om self efficacy, har flere likheter med Atkinsons teori. Bandura regner med

at autentiske mestringserfaringer betraktes som den viktigste kilden til forventninger om laering.
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Bandura gjer et skille mellom outcome expectations og efficacy expectations. Outcome
expectations innehar en forstielse av personens forventninger om mulige utfall dersom en mestrer
en gitt oppgave, mens efficacy expectations star for ens forventninger om a vere i stand til & utfore
en bestemt oppgave. Ifolge Bandura innehar begge disse forventningene en betydning for
motivasjonen. Forventning om mestring er en viktig faktor i mete med personers atferd,
tankemenster og motivasjon. Det har vist seg at mestringsforventninger er en viktig og
bestemmende faktor for bade valg av aktiviteter, og for innsats og utholdenhet ndr man meter pa
oppgaver som oppleves vanskelige. Vi finner en tendens der mange har fort for & vike fra
situasjoner og aktiviteter som stiller krav vedkommende ikke tror en evner & innfri (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s.158). I mete med utforskende oppgaver som krever innsikt og forstéelse, kan
elever som opplever liten sjans for & mestre oppgaven, velge 4 unnga 4 svare, eller 4 unnga 4
forsgke a finne en lgsning pa oppgaven.

Tidligere forskning forteller oss at elever som besitter positive mestringsforventninger ofte
velger mer adekvate leringsstrategier og er ogsd mer selvregulerte i ulike leeringssituasjoner
(Pintrich og DeGroot 1990, Schunk og Pajares 2002, Wolters og Pintrich 1998, Zimmerman og
Cleary, 2006), i motsetning til elever som har lave forventninger om mestring (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s.158). Igjen kommer vi inn pa viktigheten med elevenes forventninger i mgte med
oppgaver der elevene har ulike forutsetninger og mestringsforventninger knyttet til situasjonen de

befinner seg i.

2.4 Hermeneutikk for leering

Hermeneutikk blir definert som fortolkningslare (Dalland, 2012, 5.57): «A fortolke er 4 forseke 4
finne frem til meningen i noe, eller forklare noe som i utgangspunktet er uklarty (Dalland, 2017,
s.45). Mens vi leser en tekst vil ens tolkninger forekomme automatisk, og hypoteser blir dannet av
teksten for & evne a oppnd en helhetlig forstaelse av det gitte innholdet (Andersen, Mose &
Norheim, 2012, s.13). Dette gjelder ogsa for lerebekenes oppgaver, der eleven ma lese
oppgaveteksten, og fortolke det vedkommende har lest, ofte kombinert med introduksjoner som
gjerne blir gitt i forkant av oppgaver.

Fortolkningslare blir ofte brukt om selve leeren om fortolkninger av tekster (Alnes, 2020). I
mete med litteraere tekster vil det alltid skje en fortolkningsprosess. Uavhengig av sjanger, vil en
litteraer tekst alltid vaere dpen for fortolkning (Andersen, Mose & Norheim, 2012, s.14). Vi mener at

en slik fortolkningsprosess er like aktuell og kan projiseres over til utforskende
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grammatikkoppgaver som ofte krever en dypere forstdelse. Ens personlige opplevelser, erfaringer
og forkunnskaper er viktige faktorer som er med pa & forme ulike fortolkninger av det man leser.
Dette kan vinkles mot grammatikkopplaringen, nar elever lerer om og samtidig som de utvikler sin
forstaelse av grammatiske fenomener, og hvilken funksjon og hensikt de har for spraket.

Gjennom den hermeneutiske sirkelen skjer det en kontinuerlig prosess som vil utvikle og
endre ens forstéelse gjennom en bevegelse som skifter mellom helhet og del i det materialet man
forseker a forsta (Andersen, Mose & Norheim, 2012, s.17). En slik prosess vil utvide ens forstaelse
som baserer seg pa helheten, og en kan likevel produsere en helt ny forstielse gjennom prosessen
(Dalland, 2017, s.46). Dersom man er last pa de forkunnskapene en har, samt den forste tolkningen
man danner seg, vil det vaere vanskelig a tilegne seg en ny forstdelse i mote med ny kunnskap.

En hermeneutisk posisjon i samhandling med andre kan trekkes inn i utforskende oppgaver,
og generelt samarbeidsoppgaver der elevene skal jobbe sammen i veien mot en problemlosning.
Man bruker ofte primeert spraket som redskap i samarbeidsoppgaver for & danne seg en forstielse av
hva oppgaven ber om, og der elevene kommer med hver sine innspill for & preve & komme frem til
losninger. Innenfor kommunikasjon som et verktoy, vil det alltid eksistere en risiko for at budskapet
blir feiltolket under dialogen. Gjennom kommunikasjon foregér det en utveksling av erfaringer,
meninger, opplevelser, holdninger og oppfattelser. Det foregér en forstaelsesprosess i en samtale.
Nér man befinner seg i en samhandling med andre, gér du inn i en relasjon. Innenfor denne
relasjonen star man ikke utenfor som en tilskuer, men man star i et samspill som en aktiv deltaker

(Thomassen, 2006, s.88).

2.5 Oppsummering

Grammatikk har flere méter det kan bli definert p4, ut fra hvem som definerer det. Man kan skille
mellom det normative og deskriptive perspektivet pd grammatikk, og mellom det funksjonelle og
det formative perspektivet. Med bakgrunn i den lange debatten om grammatikkens plass i skolen,
har vektleggingen av grammatikk veert svart varierende, og debatten har fort til flere argumenter for
a beholde grammatikken i skolen. I dag fremstar grammatikken som et redskap som elevene skal
internalisere, for videre 4 kunne utvikle og forstd det spraket de innehar, og for & kunne skrive og &
uttrykke seg hensiktsmessig. Denne studien baserer seg primart pa definisjonen av at grammatikk
brukes som et spraksystem, der vi ser pa hvordan laerebeker legger opp til at elever skal jobbe med

setningsledd og ordklasser.

38



For a fa til en hensiktsmessig grammatikkopplaring ma opplaringen skje i en kontekst. Den
m4é vare en integrert del av oppleringen, og ikke oppstd som lesrevne fragmenter her og der
(Blikstad-Balas & Roe, 2020). Det innebarer blant annet at elevene skal vite hvorfor de jobber med
det bestemte temaet, samtidig som de skal fa en forstdelse for hvilken hensikt de ulike grammatiske
fenomenene har.

Leareboka har vert skolens sentrale tekst i flere arhundrer, og en larebok er en bok som er
utviklet med oppleringssektoren som mélgruppe. Formalet er & formidle kunnskap, ferdigheter og
holdninger som samfunnet mener er viktig innenfor den aktuelle tiden, innenfor et fagomrade, i
samsvar med de gjeldene leereplanene. Larebekene vinkler fagstoffet slik at de dekker
kompetansemalene, samtidig som teksten er tilpasset mélgruppa, elever pa bestemte trinn. Det som
kjennetegner leerebeker er at de inneholder oppgaver som elever skal lose, noe som stammer fra
prinsippet om elevaktivisering. Forskning har vist at leerere ofte bruker leereboka som et
planleggingsverktoy, men forskning har videre vist at oppgavene elevene lgser, spesielt fra
lerebeoker og hefter, forblir uavsluttet og uten evaluering fra lerer. Forskning har ogsa vist at
lerebeker 1 stor grad inneholder tradisjonelle grammatikkoppgaver, hvor det ofte kun finnes ett
svar.

Utforskende arbeid kan foregéd pad mange ulike méter, for eksempel gjennom
eksperimentering eller kreativt arbeid. Hensikten er at eleven skal ta sterre del 1 arbeidet, gjennom a
utforske, eksperimentere, og preve og feile med oppgaver. Mye av det utforskende arbeidet foregar
1 samspill med andre, men samtidig ma laerere inneha kunnskap om hvordan elever laerer for a
kunne tilrettelegge for dybdelaring. Utforskende oppgaver ber derfor legge opp til problemlosing
som eleven kan klare pd egenhand, og problemlesninger som elevene kan klare i et sosialt samspill.
Utforskende arbeid kan &pne opp for dybdelaring, som er et viktig prinsipp i dagens skole.
Dybdelering kan sees som en prosess der elevene skal fi storst utbytte av leringen, samtidig som
det kan sees pa som en opplaringsmetode, der elevene skal eie sin egen laringsprosess. Gjennom
dette eierskapet vil elevene lere seg og lere. Evnen til a stille spersmal, eksperimentere og utforske
er viktig for dybdelering, og nar man utforsker, sd kan det foregd gjennom flere varierte metoder.
Gjennom dybdelering skal elevene laere globale kompetanser som er viktige for & utvikle seg i takt
med samfunnet og mot en usikker fremtid.

Etter fagfornyelsen er antall kompetansemaél i leereplanen forminsket, med et mél om & skape
rom for dybdelaring, samtidig som lerere na er friere til & velge hvilke arbeidsmetoder elvene skal
jobbe etter for & kunne ga i dybden pa lerestoffet. I Lareplan for Kunnskapsleftet fremstér
grammatikken som et redskap som elevene skal internalisere, samtidig som et av kjerneelementene

1 LK20 er spriket som system og mulighet.
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Den hermeneutiske sirkelen er en kontinuerlig prosess der elevene stér i en fortolkningsprosess
1 mote med kunnskap. Denne prosessen vil bevege seg mellom del og helhet, og ny tolkning og ny
forstaelse i moate pa nye erfaringer. I mote med utforskende grammatikkoppgaver handler mye om
en dypere forstdelse som automatisk vil kunne tilfoye en forstéelse hos eleven, som kan endre seg 1

mete pa ny informasjon, og en ny tolkning.
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3 Metode

3.1 Valg av forskningsdesign og metode

For a undersgke hvordan grammatikkoppgaver i et nyere utvalg lerebeker tilrettelegger for
utforskende arbeid har vi gatt for en blanding mellom kvalitativ og kvantitativ metode, noe som
kalles for mixed methods. Vi har kvantifisert grammatikkoppgavene fra Salto 74, Salto 7B og
Fabel 7, og plassert dem inn i kategorier, se kapittel 3.5. Deretter gjennomforte vi en kvalitativ
innholdsanalyse av disse oppgavene. En kvalitativ innholdsanalyse av disse oppgavene gir vil gi en
oversikt over hvordan eleven blir aktivisert, og hvilken vektlegging laerebekene har knyttet til
tradisjonelle og utforskende grammatikkoppgaver. Da vi undersekte begrepene innholdsanalyse og
dokumentanalyse, fant vi flere kilder som brukte disse om hverandre, og begrepene ble definert
relativt likt, og inneholdt stort sett det samme. Vi har dermed valgt & forholde oss til begrepet
innholdsanalyse som studiets hovedmetode. Innholdsanalyse betraktes som en velegnet metode for
a tilby en systematisk oversikt over meningsinnholdet som er & finne i et tekstmateriale.
Innholdsanalysen har et sarskilt fokus pd det eksplisitte innholdet i tekstene, uten & ta hensyn til
tekstens struktur eller spraklighet (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 305). Gjennom
innholdsanalyse er det vanlig & nerlese innholdet man leser pa. Dette vil si at for & makte & fordype

seg i en tekst, er en nadt til & lese teksten grundig (Sevier).

I folge Nyeng (2012, s. 72), brukes ofte en kvantitativ tilneerming for & innhente tall og
analysere fenomener statistisk. Viktige spersmal som vil ligge i bunnen av kvantitativ forskning vil
alltid veere: hvilke kvaliteter- det vil si egenskaper ved ting- er det vi tallfester? Og gir det god
mening d tallfeste dem? Vi kan konkludere med at kvantitative metoder er alle de typer
undersgkelser som produserer meningsfullt tallmateriale om menneskelige og sosiale forhold. A
kvantifisere er 4 tallfeste, og er noe som lett assosieres med méling. Det vil ikke si at all tallfesting
er méling. I forskning pa oppgaver er det vanlig & kategorisere oppgavene etter hvilke ferdigheter
de utvikler hos eleven (Andersson-Bakken & Bakken, 2016), og klassifikasjonssystemene varierer
ofte. Videre skriver Andersson-Bakken & Bakken at: “Det ogsé er vanlig at ferdighetene rangeres
fra enkle til avanserte” (s. 6). Maten vi har kvantifisert analysematerialet til studien, er at vi har
tallfestet fordelingen av grammatikkoppgaver innenfor kategoriene dpne og lukkede
grammatikkoppgaver. Vi har telt totalt antall oppgaver samlet, og hvor mange oppgaver vi
lokaliserte innenfor de ulike kategoriene vi valgte & ta utgangspunkt i. En slik méling ga oss en god
oversikt over fordelingen mellom de ulike kategoriene, og lerebokenes vektlegging pé tradisjonelle

og utforskende grammatikkoppgaver ble synliggjort.



Et kvalitativt forskningsdesign bidrar til & g& mer i dybden pd det man forsker pa, og det
finnes flere ulike innfallsvinkler; intervju, sperreundersekelse, innholdsanalyse eller
dokumentanalyse. Fordi en ofte bruker et begrenset utvalg datamateriale, kommer man inn i dybden
pa det en forsker pd. Et forskningsdesign kan vi beskrive som en overordnet metodisk plan for den
forskningen en skal gjennomfoere. Forskningsdesignet legger grunnlaget for hvordan en skal ga los
pa planleggingen av forskningen, hva man skal se etter og hvordan man skal gjere det (Blikstad-
Balas & Dalland, 2021. S.21-22), og er derfor en viktig og sentral del av forskningsprosesser. For
allerede nér problemstillingen og forskningsspersmélene blir formulert, baner man veien for hvor

og hvordan man skal lete etter svar.

3.2 Forskningsetiske betraktninger

Vi ensket & underseoke hvilke grammatikkoppgaver elever meter i nyere lereboker, og om de
tilrettelegger for utforskende lering, og dermed verifisere, eller falsifisere dette basert pd funnene
analysen kom frem til.

Reliabilitet er det vi kaller en nedvendig, men ikke tilstrekkelig betingelse for god
forskning. Reliabilitet handler om hvor robust en undersgkelse eller en konkret maling er, eller sagt
pa en annen mite, om dataene er tillitsvekkende eller til 4 stole pa. Vi kan ogsé kalle det
noyaktighet eller mélesikkerhet (Nyeng, 2012, s.105). Ettersom studiens materiale er tilgjengelig pa
offentlig bibliotek, vil det veere mulig for andre & etterprove reliabiliteten i studiens analyse.

Validitet forteller oss noe om gyldigheten. Det finnes flere ulike former for validitet, men
den mest grunnleggende er det vi kaller for begrepsvaliditet. Begrepsvaliditet handler om at man
maéler det man ensker 4 male. Nermere sagt at en underseker spesifikt det fenomenet man ensker &
undersoke- og ikke noe annet. Det er et ideal man streber etter, men samtidig ikke et absolutt krav
som er nedt til og oppfylles. Empiriske data vil ha verdi, til tross for at de ikke er 100% gyldige,
med den grunn at det sjeldent eller aldri er slik at man oppnar fullkomment valide resultater. I
forseket pa & innhente data om en konkret data, er det alltid en fare for & f4 med noe mer og annet
som gjor dataene mindre palitelige (Nyeng, 2012, s.109).

En positivist tror pd en neytral forskerrolle, pa et neytralt sprak for & presentere data og pé
muligheten av & gjennomfore undersgkelser uten a pavirke virkeligheten nevneverdig (Nyeng,
2012, s.46). “Ifelge den positivistiske vitenskapsteorien finnes det rene erfaringsdata som kan sikre
at kunnskap blir objektiv og verdineytral, og teori bygget pa slike data erstatter oppfatninger basert
pa spekulasjon, foelelser og overtro” (Nyeng, 2012, s.45). Kjernen i det som kalles positivismen

handler om en bevegelse vekk fra ting med Guds inngripen eller andre usynlige krefter, og
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forankrer det vitenskapelige arbeidet i det som positivt lar seg observere og teste. Denne
vitenskapsteoretiske retningen vokste frem innenfor samfunnsvitenskapen pa 1800-tallet. Det var en
sterk vektlegging pd empiriske oppdagelser og a bruke ens fornuft til & utvikle et vitenskapelig
verdensbilde. Vi finner stor uenighet mellom tilhengere av dette synet pé vitenskap, og dem som
hevder at vitenskap om mennesker og samfunn ikke handler om ubestridelige fakta, men om
meningsfenomener som ma fortolkes. Sistnevnte posisjon omtaler vi som hermeneutikk, ogsa kalt
fortolkningslere. Innenfor hermeneutikken finner vi de som avviser positivismens tro pa objektiv
og sikker viten basert pd rene erfaringsdata, og som i stedet ser forskning og vitenskap som
systematisk arbeid med fortolkninger (Nyeng, 2012, s.45).

Vi valgte & benytte oss av sitatretten ndr vi skannet og brukte sidene fra leerebokene.
Sitatretten inneberer tillatelse til a sitere fra et verk som er opphavsrettslig beskyttet, uten & hente
samtykke fra opphavspersonen(e), men vise god skikk og referere til opphavspersonen(e). Vi valgte
fremdeles & henvise direkte til forfatterne av bekene, fordi vi brukte kopier av deres material.
Videre er de valgte lerebakene lett tilgjengelig for allmenheten, for eksempel ved et besegk pa
biblioteket.

Det etiske omrédet innenfor forskning kan deles i to, der den ene siden kalles for
forskningsinterne regler og normer, og handler om saklighet, redelighet og &penhet (Nyeng, 2012, s.
159), og er den siden vi har beveget oss innenfor. Den andre siden handler om forskningseksterne
vurderinger som handler om forskerens forhold til deltakerne. Da vi ikke har forsket pa mennesker,
kommer vi ikke til & gd naermere inn pa denne siden. Innenfor forskningsinterne regler og normer
handler det om at forskeren ikke skal jukse eller fabrikkere resultatene, og ikke kopiere andres
arbeid. Siden forskning i stor grad bygger videre pé andres arbeid, skal man derfor referere til den
aktuelle kilden, nettopp for & bevare hederligheten og etterretteligheten.

Noen forskningsetiske hensyn som er serlig relevant innenfor studiens metodevalg er evnen
til & holde oss neytrale, og ikke mote lereverkene med fordommer og allerede innarbeidet
forventninger. All forskning vil i varierende grad bli pavirket av forskeren, nettopp fordi forskeren
er et menneske som har sine egne meninger, teorier og synspunkt (Kleven, 2011, s. 24). Gjennom et
kvalitativt forskningsprosjekt som vi har valgt, der vi selv samler inn, og gjer et utvalg av materiale,
er det et helt sentralt aspekt at vi har gjort noen refleksjoner over hvordan vi har hindtert dette
(Anker, 2020, s. 111). Vi mener det har veert viktig & reflektere rundt var egen forforstaelser for vi
gikk los pa innholdsanalysen, for & unngd at vart allerede eksisterende inntrykk ville pavirke
resultatene. Vi har ogsé en kvantitativ forskningsdel der vi har kvantifisert antall oppgaver innenfor

flere kategorier, som har gitt oss en detaljert oversikt over antall oppgaver innenfor bade

43



hovedkategoriene, og underkategoriene. Her er det viktig a skape gode og passende kategorier som
bidrar til & male det vi skal méle.

Som forskere har vi forsekt & unnga at vér subjektive opplevelse skulle styre vart arbeid.
Kvalitativ forskning har ifelge Nyeng (2012, s. 114) et ambivalent forhold til validitet, det er fordi
validitet ofte er knyttet til det kvantitative forskningsparadigme. Validitet handler og innenfor den
kvalitative forskningen om at begrepene skal oppdages og forstds. For & evne 4 kunne stole pd en
studie, er det helt essensielt at den er palitelig. Dette inneberer at materialet eller dataene blir
fremstilt pa en godt og gjennomfert méte, og ikke som et resultat av juks eller slapt handverk.
Prosessen forer en fra metode og til funnene, og ma dermed vare rimelige (Anker, 2020, s.108).
Derfor har vi forsekt s& godt vi kunne a fremstille studiens forskning pa en troverdig méte. I
teorikapittelet og 1 kapittelet 3.4 og 3.5 har vi gitt en begrepsavklaring slik vi har oppfattet og
forstatt de mest sentrale begrepene i denne studien.

Vi har valgt & analysere et verk vi kjenner til fra for, noe som kan gjere det utfordrende.
Salto er ett samlet lereverk som ble brukt pd vér tidligere arbeidsplass, samtidig som vi har mett
dette verket ute 1 praksis, noe som naturligvis forer til at vi har en forventning til leereverket. At det
er samlet, vil si at lereverket bestar av flere deler, og i dette tilfellet en 7A og en 7B bok.
Utfordringen og ulempen med dette valget var at vi gikk inn i analysen med en viss formening om
hvordan oppgavene skulle vaere utformet basert pa var egen erfaring fra praksis og jobb.métte skape
en bevisstgjoring for & sette i gang analysen med blanke ark, uten at forventningene vare skulle
vare farget av de allerede innarbeidede inntrykkene vi satt med pé forhand. Vi gikk les pa analysen
med et &pent sinn, uten noe pavirkning av hvordan vi har erfart disse lerebeokene i
jobbsammenheng. Vi er ogsé fullt klar over at oppgavene i bakene i seg selv ikke utgjor all
opplaering, men det er svert viktig hvordan lereren velger 4 bruke oppgavene i sin opplaering, og
hvordan kunnskap den gitte leereren sitter med om grammatikk. Dette er en sentral og vesentlig
faktor innenfor kvaliteten pd opplaringen. Nar dette er sagt har forskning vist at lerere ofte stotter
seg pd lereboka, og setter ofte rammene for opplaringen ut fra den.

Det er viktig a reflektere over egne verdier og holdninger nér man analyserer leremidler, og
vare apen for 4 utfordre egne antakelser og fordommer. Man ber ogsa vaere villig til 4 ta imot

kritikk og tilbakemeldinger fra andre forskere.

3.3 Utvalg og datainnsamling

Vi har undersokt tre lereboker fra to ulike forlag, alle utgitt i 2022. Hensikten var & studere hvordan

grammatikkoppgavene la opp til arbeid med grammatikken. Vi avgrenset masteravhandlingen ved a
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videre a se pa hvordan lerebekene la opp til arbeid med setningsanalyse og ordklasser. Valget av
lereboker og hvilket grammatisk fenomen vi skulle forske pd, stammet ogsa fra personlig interesse
og nysgjerrighet. En faktor som begrenser denne studien, er at vi ikke har forsket pd hvordan disse
oppgavene blir tatt i bruk i klasserom, og om de i det hele tatt blir tatt i bruk. Som teorikapittelet har
vist, er leererens rolle helt sentral i mete med lerebekers oppgaver, og grammatikkoppgavene er
ingen unntak. Denne studien har undersekt eksplisitte grammatikkoppgaver, og i de fleste tilfeller er
de uproblematisk a finne. Med eksplisitte grammatikkoppgaver mener vi tre ting; at det tydelig
kommer fram at det (1) er en oppgave, enten ved bruk av tydelig tekst, en bokstav eller
nummerering. (2) At oppgaven ber om en aktivitet knyttet til setningsanalyse og ordklasser. (3) At

oppgaven benytter seg av grammatiske termer som er relevant for analysens grammatiske fenomen.

Valget av lerebeker ble gjort pa bakgrunn av to kriterier; de skulle vaere norskfaglige og
utgitt eller revidert etter LK20, og de skulle vaere i bruk i skolen i dag. Ut fra disse kriteriene landet
vi pa Salto 74 og Salto 7B utgitt av Gyldendal forlag, og Fabel 7 som er utgitt av Aschehoug forlag.
Alle bekene er utgitt 1 2022. Salto-serien er andre utgave av forste opplag, mens Fabel 7 er forste
utgave. En annen drsak til at disse leerebekene ble valgt, var at de var strukturert ulikt, hvor
grammatikken var plassert ulikt gjennom bekene. En ulempe ved & begrense oss til l&ereboker fra
kun to forlag, er at de resterende lerebekene ikke kommer frem i lyset. Vi har vart opptatt av &
vare spesifikke pé at de funnene vi har gjort oss ikke er et helhetlig bilde av alle lereboker i

norskfaget pd 7.trinn, men at de kun er basert pa det utvalget vi har gjort oss.

Slik vi var inne pa i avsnittet over, er Salto-serien utgitt 1 2022, og revidert etter LK20. P4
baksiden av begge bekene kan vi lese at Salfo “legger til rette for progresjon og dybdelaring og
videreutvikler elevenes kompetanse i lesing, skriving og muntlig kommunikasjon” (Bjerke,
Lundberg & Ellingsen, 2022, baksidetekst; Bjerke & Pedersen, 2022, baksidetekst). Videre stér det
bak pa bade Salto 74 og Salto 7B at de inneholder “oppgaver med en kritisk og utforskende
tilnerming til tekst og sprak” (Bjerke, Lundberg & Ellingsen, 2022, baksidetekst; Bjerke &
Pedersen, 2022, baksidetekst). P& baksiden av Fabel 7 kan vi lese folgende; “folger fagfornyelsen
og vekker nysgjerrigheten til elevene. Fabel tar elevene med pé en engasjerende reise i norskfaget
gjennom utforskende oppgaver, varierte tekster og laererike strategier” (Fjeld, Fongen, Nilsson &
Taraldsen, 2022, baksidetekst). Fabel 7 valgte vi av ren nysgjerrighet, fordi vi ikke har noen
erfaring med boka. Samtidig er Fabel kun én bok for hele skoleéret - den er ikke delt inn i1 A og B.

I prosessen med a velge lerebeker har vi vaert nedt til & velge bort et utvalg norsfaglige
leerebeker. Det finnes mange norskfaglige laereboker, og til et storre prosjekt ville det vaert aktuelt a
undersoke flere beker. Vi begrenset oss ut fra tiden vi hadde til rddighet, og samtidig fant vi det

hensiktsmessig & gjore utvalget basert pa de bekene vi hadde tilgang til og som vi var nysgjerrige
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pa. Videre har vi ogsd valgt bort lererveiledningene, digitale ressurser og digitale lereboker.
Arsaken til at vi valgte bort lererveiledningene er fordi vi ensker 4 underseke oppgavene slik som
elevene ofte moter dem, vi ville undersgke hvordan de legger opp til arbeid om og med
grammatikk. Laererveiledningene blir brukt som et supplement til leerebekene, hvor lereren fér tips
til hvordan fagstoffet kan angripes. Vi gjorde et valg om & ikke inkludere digitale lerebeker, med
den grunn at vi jobbet pa en skole som benyttet seg av fysiske baker, og det var de fysiske bekene

Vi var nysgjerrige pa.

” ey

3.4 Operasjonalisering av begrepene “oppgaver”, “apne oppgaver”,

“lukkede oppgaver”, og vare analysekategorier.

For a kunne gjennomfoere den kvantitative- og kvalitative undersekelsen, métte vi danne et
hensiktsmessig begrepsapparat. Her gikk vi flere runder rundt problemstillingen og
forskningsspersmélene for finne en méate der vi kunne klare & gjenkjenne oppgaver som tilrettela for
utforskende arbeid. Med tanke pa at evnen til 4 stille spersmél, utforske og eksperimentere er
essensielt i utforskende arbeid matte vi klare & danne et begrepsapparat som skulle bidra til &
gjenkjenne disse oppgavene i studiens datamateriale. Gjennom utviklingen av teorikapittelet klarte
vi & skape definisjoner pa hva som kjennetegner oppgaver som tilrettelegger for utforskende arbeid,

og oppgaver som ikke gjor det.

Vi hadde ogsa et serskilt sokelys pa & lokalisere kategorier som kan kobles opp mot
utforskende grammatikkoppgaver som er det primere fokuset i problemstillingen til denne studien.
Vi har tidligere presentert hva som kjennetegner utforskende grammatikkopplering, og de
kjennetegnes ofte ved at de er mer undersgkende, og sekende etter svar gjennom en
oppdagelsesprosess. Formélet med disse oppgavene er & studere grammatikkens muligheter, der
elevene har en aktiv deltakelse. Slike oppgaver vil ogsa bidra til 4 oke elevenes skrivekompetanse,
der de far utviklet deres skriveferdigheter i mote med flere av oppgavene. Samtidig kan elevene
oppnd en dypere forstielse av spriket, som igjen vil kunne gi elevene en dybdelering pa
grammatikkfeltet. Undrende og utforskende leringsprosesser handler ikke om & komme frem til
faste svar, men snarere & skape nysgjerrighet og bruke ens fantasi (Andersen, Fiskum & Rosenlund,
2018, 5.20). Oppgavene kan ha tydelige rammer, men samtidig vil elevene sta ganske fritt i valgene

de tar for & besvare oppgavene. Kategoriene vi har valgt, faller under en utforskende tilnerming i
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ulik grad, der malet ikke ligger i & finne en fasit, men snarere i prosessen mot et tilfredsstillende

svar.

Vi konkluderte med at oppgaver som tilrettela for utforskende arbeid innebar dpne
oppgaver. Dette betyr at svaret, eller fasiten til oppgaven ikke har én korrekt losning, men apner
opp for flere forskjellige svarmuligheter/-lgsninger. For & kunne lose de 4pne oppgavene,
konkluderte vi med at eleven aktivt ma tenke kritisk, undre seg og reflektere for & komme frem til
det svaret som egnet seg best for oppgaven. Apne oppgaver legger ofte opp til varierte metoder, og
ved 4 variere oppgaver vil eleven bli aktivisert pa flere forskjellige mater, samtidig som sjansen for
4 treffe alle elevers niva gkes i form av nivadifferensiering. Apne oppgaver vil videre kunne
tilrettelegge for dybdelaring, gjennom sin utforskende arbeidsmetode. Med bakgrunn i dette spor
ett av forskningsspersmalene om det er variasjon i oppgavenes utforming, og hvordan eleven blir

aktivisert.

En motsetning til pne oppgaver ville da vere lukkede oppgaver, hvor det kun finnes ett
korrekt svar, eller en begrenset mengde riktige svar. Lukkede oppgaver ville da gjenkjennes som
nevnt ved at de kun har ett fasitsvar, og er det motsatte av utforskende og &pne oppgaver. Oppgaver
som er lukket vil ha tydelige rammer, som ofte kan lede eleven mot det korrekte svaret, de vil vaere
tradisjonelle, ensformige og isolerte, uten en storre spraklig kontekst. I en lukket oppgave vil eleven
vanligvis fé et sett med regler eller retningslinjer, og oppgavene gar ut pa & anvende disse reglene
pa en gitt setning eller tekst. I vedlegg 1 kan vi for finne et eksempel pa en lukket oppgave, oppgave
15a: “Skriv av setningene og analyser dem. Finn verbal og subjekt. I tillegg har de adverbial og /
eller direkte objekt”, med péfelgende setning “Naboen reiste 1 gir” (Salto 74, s.120). Dette vil
kunne fore til en overflatelering, som kun bererer det grunnleggende i grammatikken, uten rom for
a utforske sprékets muligheter og funksjoner. Oppgaver som er repetitive, like og med lite
variasjon, faller inn i denne kategorien, altsd oppgaver som er gjentagende og som ber eleven om &
gjore det samme over korte intervaller, slik vi kan se 1 vedlegg 1, oppgave 16: “Finn verbal,
subjekt, direkte objekt og adverbial i setningene”, med pafelgende a-e oppgaver: “Sara sminket

oynene foran speilet” (Bjerke, Eide, Lundberg & Ellingsen, 2022, s. 120).

Ifolge Andersson-Bakken og Bakken (2016), har det vist seg “a vere fruktbart” (s. 17), &
skille mellom &pne og lukkede oppgaver i forskning pé lerebeker, dette blir ogsa bekreftet av
Skjelbred, Solstad og Aamotsbakken (2005). Andersson-Bakken og Bakken (2016) har i sin
forskning definert dpne oppgaver som oppgaver som kan besvares eller loses pa ulike méter, der det
ikke finnes kun ett fasitsvar, noe likt som vi har gjort, de definerer videre lukkede oppgaver som

oppgaver med ett korrekt fasitsvar.
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Etter at vi landet pd kategoriene dpne og lukkede oppgaver utformet vi underkategorier som
kunne gjenkjenne hvilken aktivitet oppgaven la opp til. For & f4 til dette, sokte vi inspirasjon fra
ulike kilder (Andersson-Bakken & Bakken, 2016; Andersson-Bakken, 2021; Jorgensen & Siljan,
2021; Bakke & Kverndokken, 2021), og utformet og tilpasset kategoriene slik at de ble relevante
for studiens analyse. Kategoriene vi utformet, brukte vi bdde i kvantifiseringen, og til

innholdsanalysen av grammatikkoppgavene.

Til tross for at samarbeidsoppgaver blir trukket frem gjennom teorien, og blir fremhevet 1
diskusjonen, sd valgte vi a ikke ha en egen kategori for samarbeid. Denne avgjorelsen stammer fra
at vi ikke fant mange oppgaver gjennom de tre leereverkene som eksplisitt presiserte oppgaver som
skulle gjennomferes i samarbeid, og ble dermed ikke aktuelt for oss a inkludere videre. Samarbeid 1
oppgaver er et interessant tema som far mye stotte av teorien vi har presentert, og dermed blitt tatt

opp som en diskusjon i kapittel 5.2.

Innenfor &pne oppgaver landet vi pa kategoriene reflektere, produsere og eksperimentere
med spraket. Vi brukte mye tid pd & komme frem til passende kategorier som vi mente ville evne &
fremheve det vi ensker & underseke i lys av problemstillingen. Vi studerte flere studier som forsket
pa samme felt, og som hadde valgt ut kategorier som baserte seg pa analyse av
grammatikkoppgaver i lerebeker. Vi fant ogsé studier som hadde et sarskilt fokus pa
skjennlitteratur. I den sistnevnte sd plukket vi ut de kategoriene som egnet seg for
grammatikkoppgaver ogsa. En fellesnevner mellom kategoriene vi valgte ut fra tidligere forskning,
er de kategoriene vi landet pa. Disse kategoriene var hyppig brukt, og dette forteller oss at det er

kategorier som fungerer og egner seg til en analyse.

101 grep om grammatikk (2021), har et eget kapittel som tar for seg en analyse av
grammatikkoppgaver fra tre ulike lerebeker for 5.trinn, og fire leerebeker fra 8.trinn. Vi har hentet
mye inspirasjon fra Bakken & Kverndokken (2021), Jorgensen & Siljan (2021) og Jergensen
(2019), der vi plukket ut kategoriene baye, reflektere, produsere, kategorisere/identifisere og

spraklig lek. Den sistnevnte endret vi til d eksperimentere med spraket.

I underkategorien A reflektere, inkluderte vi oppgaver som la opp til at eleven skulle
forklare noe, eller undre over noe, slik som vi kan se i vedlegg 5, Fabel 7, oppgave 26b: “Snakk
sammen, og finn ut hva som er feil i setningene i oppgave a” (Fjeld, Fongen, Nilsson, Taraldsen,
2022, s. 279). Dette gjorde vi fordi en ofte ma forklare refleksjonene en gjor seg. Oppgaver hvor
eleven skal tenke over, og gjore spriklige valg, gjerne i form av & vurdere, diskutere eller a skrive
noe, falt under denne kategorien. Vi inkluderte ogsa oppgaver som ba eleven om & forklare

begreper, regler og sammenhenger i denne kategorien. Arsaken til det er at en ofte m4 reflektere for
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a kunne forklare noe. Undring kan forklares som en mer filosoferende, og gjerne en mer individuell,
prosess. Det er en kognitiv prosess der eleven ma undre seg over noe, for & danne seg en forstielse.
Gjennom undring og refleksjon, vil det ofte kunne oppsté flere spersmaél knyttet til en gitt oppgave,
snarere enn & komme frem til et fasitsvar (Dewey, 1910). 4 reflektere er ogsa et begrep som gér
igjen 1 flere av kompetansemélene etter 7.trinn. Med utgangspunkt i dette, mente vi at dette
forsterker utvalget til studien, nettopp fordi det er en essensiell ferdighet a besitte i

skolesammenheng.

A produsere valgte vi som underkategori til dpne oppgaver fordi nar eleven skal produsere
noe, ofte en setning eller en mer sammenhengende tekst, kan det oppsté flere resultater enn kun ett.
Denne underkategorien vil vi kunne gjenkjenne ved at oppgaven ber eleven om 4 produsere
setninger eller sammenhengende tekster, der de ofte skal ta hensyn til grammatiske grep, slik vi kan
se i vedlegg 3, Salto 7B, oppgave 12: “Skriv minst fem setninger til bildet. Alle setningene skal
ha subjekt og verbal. Du mé ogsa bruke direkte objekt, indirekte objekt, og adverbial i minst to av
setningene” (Bjerke, Pedersen, Ellingsen & Mosveen, 2022, s. 46). Eleven skal produsere setninger
eller ssmmenhengende tekster der de ofte bes om & anvende grammatikk, ofte med tydelige rammer
og krav for hvor mange setninger som skal produseres, eller hvilken type tekst. Denne kategorien er
nart beslektet med tekstproduksjon og bestar mye av 4 trene pa ens skriveferdigheter, der
grammatikk far et primeert fokus. Vi har kommet over flere kilder som belyser viktigheten med a
integrere grammatikkopplaring mot annen relevant opplaring, som for eksempel
skriveopplaringen eller leseoppleringen (Sather & Melvold, 2020; Blikstad-Balas & Roe, 2020;
Myhill mfl., 2012; Halliday, 2004).

Eksperimentere med spraket bestar av oppgaver hvor eleven skal utforske sprakets
muligheter gjennom rim og rytme, stokke om pa ord eller setninger, eller & utforske ordenes
muligheter. Dette kan vare oppgaver som synliggjor sprakets muligheter ved & bytte plassering pa
ord, og som dpner for a utforske hva som skjer med betydningen i setningene, slik vi kan se 1
vedlegg 5, Fabel 7, oppgave 26a: “Les setningene nedenfor heyt [...] I gar jeg gikk til butikken. I
dag vi fort sykler. I morgen jeg skal lope langt” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 279).
Denne kategorien ble valgt basert pa flere faktorer. En av grunnene ligger i at vi finner et
kompetansemal i leereplanen etter 7.trinn som eksplisitt omhandler nettopp dette: «leke med spréket
og prove ut ulike virkemidler og framstillingsméter i muntlige og skriftlige tekster»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Eksperimentere med spraket kan naert assosieres med & leke med
spréket. Eleven fér i denne kategorien mulighet til & eksperimentere, leke og studere sprakets
muligheter og funksjon. Et kjerneelement som stér under dette kompetansemalet i laereplanen, er

spraket som system og mulighet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette har vi presentert i studien, og
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bygger dermed pa argumentasjonen vér for valget av denne kategorien. Den andre drsaken ligger i
at denne kategorien, i en litt annen formulering, har blitt tatt i bruk i1 andre studier ogsa, slik som

hos Bakken og Kverndokken (2021).

Innenfor /ukkede oppgaver landet vi pé kategoriene d baye, og d identifisere og
kategorisere. Disse kategoriene hadde ogsd Bakken og Kverndokken (2021) inkludert i sin analyse.
Funnene de kom frem til, slik vi nevner i kapittel 2.1.3, var blant annet at en «skolegrammatisk»
tradisjon med en vektlegging pa normative grammatikkoppgaver, som d boye,
kategorisere/identifisere ordklasser, var godt representert, s@rlig pa 5.trinn. Laerebegkene pa 8.trinn
hadde et mer fokus pd grammatikk knyttet til sidemél (Bakken & Kverndokken, 2021, s.107). Dette
fenomenet ville vi undersoke i mate med grammatikkoppgaver knyttet til norskfaglige lerebeker pa

syvende trinn.

A boye inkluderer oppgaver der eleven skal boye ord fra forskjellige ordklasser. Vi valgte
denne kategorien, fordi ut fra teorien vi har presentert, samt tidligere forskning pa feltet, sd er dette
en kategori som faller under den tradisjonelle grammatikkopplaringen, hvor oppgavene kun har ett
fasitsvar, for det er én korrekt méte a baye ordene pa. Denne kategorien viser seg & vare godt
presentert ut fra tidligere forskning (Bakken & Kverndokken, 2021). Et eksempel pa en oppgave
som faller under denne kategorien kan vi se 1 Salto 74, pa side 53: “Lag en tabell og bey disse
verbene: d veere, d se, d like, d ri, d lose, d bli, a synes” (Bjerke, Eide, Lundberg & Ellingsen, 2022,

s. 53, oppgave 11a).

A identifisere/kategorisere bestar av oppgaver der eleven skal letelese og gjenkjenne, finne
og sortere ulike setningsledd eller ordklasser i gitte setninger og tekster som er fremstilt i oppgaven.
Denne kategorien hentet vi ogsa fra Bakken og Kverndokken (2021). Oppgavene vi har analysert,
har en hovedvekt pa denne kategorien. Det er en overlegen differanse mellom totalt antall oppgaver
innenfor bade lukkede oppgaver, og en kombinasjon av begge overgrupper, og de oppgavene som
er plassert under denne kategorien. 149 oppgaver bestar av at elevene skal identifisere og/eller

kategorisere innenfor setningsledd og ordklasser..

3.5 Utfordringer til analysekategoriene

Vi mette pa flere utfordringer da vi skulle skape analysekategoriene, og da vi skulle plassere
grammatikkoppgavene innenfor analysekategoriene, og selv om kategoriene til denne studien klart
kan skilles fra hverandre, var det ikke alltid like synlig hvilken kategori som passet for de ulike

grammatikkoppgavene.
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Vi gikk flere runder med kategoriene, da vi oppdaget av flere av oppgavene ikke kunne
isoleres til kun en kategori. Da vi begynte & analysere grammatikkoppgavene i leerebekene, innsa vi
fort at vi métte telle a-, b-, c-oppgaver som egne selvstendige oppgaver, for & kunne plassere dem
under riktig kategori. Samtidig sa gjaldt utfordringen med & kategorisere spesielt om oppgaver som
var todelt, der forste del av oppgaven passet til en kategori innenfor dpne oppgaver, mens den andre
delen hadde tydelige preg fra lukkede oppgaver. Der valgte vi & konsekvent ta utgangspunkt i
hvilken del av oppgaven som hadde storst tyngde, og sa hvilken kategori det falt inn under, slik vi
kan se i oppgave 11 fra Salto 7B: “Skriv fem setninger med indirekte objekt og analyser dem. Bruk
noen av verbene i ramma (sparke, gi, fa, sende, trille, rekke, vise, fortelle)” (Bjerke & Pedersen,
2022, s. 46). Her ser vi at oppgaven starter med at eleven skal produsere fem setninger, noe som
kan tolkes som en pen oppgave, men hovedvekta ligger pé a analysere setningene, noe som vi

kategoriserer som en lukket oppgave.

3.6 Analyseprosessen

Da vi hadde bestemt oss for hvilke beker vi kunne velge mellom, begynte vi a se igjennom bekene
for & finne ut hvordan grammatikk kommer til syne, vi sa igjennom lerebgker for syvende trinn, fra
de fire storste forlagene; Gyldendal (Salto 74 og 7B), Aschehoug (Fabel 7), Cappelen Damm
(Norsk 7) og Fagbokforlaget (Ordriket). For eksempel valgte et forlag 4 implementere grammatikk
etter hvert kapittel i1 boka, i tillegg til en “oppslagsdel” bakerst. Andre forlag tok kun opp
grammatikk bakerst i leereboka, som et eget kapittel eller som en avsluttende del. Vi matte videre
danne oss et grunnlag for hvordan utforskende oppgaver kunne se ut, slik at vi kunne klare &
lokalisere de da vi skulle studere oppgavene. Gjennom arbeidet med teorikapittelet fikk vi et
innblikk i hva som maétte ligge til grunn for at en oppgave skulle gjenkjennes som utforskende, og

vi fikk dannet analysekategoriene, kapittel 3.5.

Analyseprosessen startet med at vi satt vi hver for oss, og si pa oppgavene samt skrev ned
tanker vi fikk til oppgaven. Dette loste vi noe forskjellig, der en beskrev oppgaven, mens den andre
siterte oppgaven ordrett, etterfulgt av de tankene vi gjorde oss. Slik gjorde vi det pé alle oppgavene
bade i Fabel 7, Salto 74 og Salto 7B. Samtidig beskrev vi hvordan sidene sa ut, om de inneholdt

bilder/illustrasjoner, hvilken farge de hadde og hvordan oppsettet var.

Etter at vi hadde gatt gjennom oppgavene satte vi oss ned sammen for & diskutere hva vi

hadde kommet frem til. Vi undersgkte om det var samspill mellom tankene vi hadde gjort oss opp,



eller om vi hadde forskjellige oppfatninger. Gjennom diskusjonen fant vi ut at det vi hadde kommet
frem til hver for oss, stemte i stor grad overens med det den andre hadde tenkt.

Vi kategoriserte alle grammatikkoppgaver som tok for seg analysens grammatiske fenomen,
basert pa om den var apen eller lukket, og hvilken aktivitet den utleste for eleven, reflektere,
produsere, eksperimentere, boye eller kategorisere/identifisere. Dette innebarer tall-oppgaver,
bokstav-oppgaver oppgaver uten tall eller bokstav, men som eksplisitt skrev at det var en oppgave

(se figur 1). Slike oppgaver kom ofte som for det vi kan kalle for hovedoppgaver startet, og kan

2\ 1§ Studer eksemplene i ramma over.

e Bytt ut adjektivene i eksempel 1 med visne 09 gjengrodde.
Hvordan forandrer stemningen seg?

\

ne som er brukt i eksempel 2. Hvilke verb gir

R g, og hviltke gir inntrykk av

inntrykk av en rolig handlin
fart og tempo?

e Finn adverbene i setningene i eksempel 2 vg;d asporre
hvordan + verbet + han/hun [hvordan red hun?].

Bytt ut adverbene med nye adverb.

50 Kapittel2 Fortellinger som fenger

tolkes som en oppvarmer til hovedoppgavene.
Figur 1: Oppgave uten tall eller bokstav.

Maten vi kategoriserte pd, betyr at for eksempel oppgave 1a, oppgave 1b og oppgave lc ble
plassert i hver sine kategorier, ut fra hvilke kriterier de oppfylte. Dette gjorde vi ved & markere
oppgavene pa utskrift, ut fra kriteriene for de ulike kategoriene. Vi undersgkte hvilken type svar
oppgavene i leerebgkene la opp til, om de var apne eller lukkede, samtidig som vi undersekte
hvordan eleven ville bli aktivisert. Maten vi gjorde dette pa var at vi satt sammen og tok for oss én
kategori og én bok om gangen, og studerte oppgavene ngye. Deretter forte vi inn oppgavenummeret
og sidetallet i et skjema (skjemaet er i kapittel 4.6). Vi startet med & plassere grammatikkoppgavene
vi fant innenfor kategorien dpne oppgaver, og dens underkategorier. Da vi hadde plassert alle apne
oppgaver inn 1 kategoriene, summerte vi totalt antall, dette gjorde vi med alle tre leerebekene.

Deretter gikk vi videre til lukkede oppgaver, og de to underkategoriene vi har valgt ut her.
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I kapittel 4 hvor vi presenterer funnene, innleder vi ved a skrive overordnet om de tre
lerebeokene, for vi gar videre til 4 presentere funnene i kapittel 4.3 og 4.4, der viser vi til eksempler

hentet direkte fra lerebekene. Analyseskjemaet er plassert i kapittel 4.6.
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4 Analyse og resultater

For vi starter & presentere resultatene fra analysen, vil vi gi en kort introduksjon til studiens valgte
leereboker. Analysen vil bli systematisk presentert ved & starte med de &pne oppgavene og deres
respektive underkategorier, for vi fortsetter til de lukkede oppgavene og deres tilherende

underkategorier.

4.1 Introduksjon til studiens valgte lzerebeker

4.1.1 Overordnet om Salto 7A

Alle oppgaveeksemplene er hentet fra Bjerke, K. K., Eide, M. A., Lundberg, P., & Ellingsen, D. K.
(2022). Salto 7A, 2. utg.: norsk for barnetrinnet: Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.
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Figur 2: Salto 74

Salto 74 inneholder totalt 264 sider, der hvert kapittel avsluttes med et sprakverksted som tar for
seg ulike spraklige fenomen som elevene skal jobbe med. Det forste sprakverkstedet som er
relevant for studien er i tilknytning til kapittel 2, “fortellinger som fenger”, neste sprakverksted er i

tilknytning til kapittel 4, “Kunsten & overbevise”, pluss oppslagsdel bakerst. Videre skal Salto 74 og
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7B inneholde “oppgaver med en kritisk og utforskende tiln@rming til tekst og sprdk”™ og “spraklige
emner i sammenheng med temaet for kapittelet” (Bjerke, Eide & Lundberg, 2022; Bjerke &
Pedersen, 2022). I forbindelse med det forste sprakverkstedet, pa side 50-53, skal elevene arbeide
med verb, adverb, adjektiv og verbtider, der er det lagt opp til totalt 22 oppgaver, inkludert
underoppgaver. Oppgavene varierer mellom &pne og lukkede oppgaver, med flest dpne. I tillegg
finner vi 3 oppgaver som ber eksplisitt om samhandling med medelever: oppgave 8b, 10c, og 13.

Den siste oppgaven pa side 51, oppgave 10, er en vis at du kan-oppgave. I denne oppgaven
skal elevene vise at de har laert det oppgave 6-9 har hatt som hensikt & lere bort om verb, adverb og
adjektiv. Oppgaven har underoppgavene a, b og ¢, og er delt inn i bade individuelt arbeid (a), og
samarbeidsoppgave (b og c¢). Dette skaper variasjon for elevene der elevene far mulighet til & tenke
selvstendig, men ogsa gjennom samarbeid & here andres innspill og forstaelse.

Det neste sprakverkstedet som er relevant for avhandlingen er i tilknytning til kapittel 4, side
118-121, og tar for seg setningsanalyse. Dette sprakverkstedet inneholder totalt 60 oppgaver,
inkludert underoppgaver. Ingen av oppgavene legger eksplisitt opp til samarbeid.

Til slutt 1 Salto 74 finner vi en oppslagsdel som tar for seg setningsanalyse, side 252 og 253.
Her er det 39 oppgaver, og kun én oppgave ber om samarbeid, oppgave 11b hvor eleven skal bytte

setninger med en annen for & analysere dem.

4.1.2 Overordnet om Salto 7B

Alle oppgaveeksemplene Bjerke, K. K., Pedersen, M. O., Ellingsen, D. K., & Mosveen, L. (2022).
Salto 7B, 2. utg. : norsk for barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.

Salto 7B er etterfolgeren til Salto 74, og blir som regel tatt i bruk etter nyttir. Den
inneholder totalt 269 sider, men har kun ett sprakverksted som er i tilknytning til analysens
grammatiske fenomener: kapittel 7, “Hvorfor leser vi?”. I tillegg har Salto 7B en oppslagsdel
bakerst. Av totalt 269 sider er det fire sider som inneholder oppgaver som er relevant for denne
studiens analyse. Sprakverkstedet handler om setningsanalyse, og starter med en kort innforing og
to eksempler pé setningsanalyse og en tabell som forklarer hvilken funksjon de ulike
setningsleddene har og hvordan man kan finne de i en setning. Det fremkommer ikke i
sprakverkstedet hvorfor eleven skal lere om setningsanalyse, eller hva som er hensikten med det.
Videre har dette sprakverkstedet et fokus pa indirekte objekt, og inneholder 24 oppgaver.

Til slutt finner vi som nevnt en oppslagsdel bakerst, hvor det er 26 oppgaver som er relevant
for studiens analyse. For oppgavene starter, repeterer boka de ti ordklassene (s. 250-253), og
hvordan man gjennomferer en setningsanalyse. Totalt inneholder Salfo 7B, 50 grammatikkoppgaver

som er relevant for denne avhandlingen.
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Figur 3: Salto 7B

4.1.3 Overordnet om Fabel 7

Alle eksempeloppgaver er hentet fra Fjeld, Fjeld T. K., Fongen, E., Nilsson, L. C., & Taraldsen, T.
L. (2022). Fabel 7: norsk for barnetrinnet (Bokmal). Aschehoug. I tillegg til vedlegg 5.

Fabel 7 bestér av totalt 325 sider, hvor kun étte av sidene er i tilknytning til analysens
grammatiske fenomener, side 269 til 273 og side 276 til 279. Slik vi har kategorisert og lokalisert
oppgaver, inneholder de atte sidene totalt 46 oppgaver, som skal dekke hele skolearet.
Grammatikkoppgavene 1 Fabel er plassert bakerst i boka, i kapittel 11: Utforsk sprdket. Pa hvert
oppslag og hver side, for oppgavene starter, kommer det en kort introduksjon til det grammatiske
fenomenet eleven skal jobbe med, slik vi kan se i vedlegg 5, hvor eleven skal jobbe med
setningsanalyse. Til kapittelet forteller Fabel eksplisitt hva elevene kan forvente av oppgavene som
kommer, “I dette kapittelet skal dere fa leke mer med spriket” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen,
2022, s. 269), samtidig som de presiserer hvilke ord som er viktige, herunder ordklasser, funksjon,

setningsanalyse, subjekt, verbal og objekt.
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Figur 4: Fabel 7

4.2 Apne oppgaver

De apne oppgavene legger opp til & aktivisere eleven gjennom & reflektere, produsere og
eksperimentere med spriket. Apne oppgaver byr pa utforsking, kritisk tenkning, undring, kreativitet
og refleksjon. Gjennom kritisk tenkning i mete med oppgavene betyr dette at elevene i flere
sammenhenger er nedt til 4 ha en kritisk tiln@rming til oppgavene for & evne a besvare de slik
oppgaven ber om, til tross for at oppgavene ikke reper for mye informasjon rundt hvordan de skal
loses. Dette gjor at elevene blir tvunget til & tenke kritisk over valgene de foretar, og om hvilke valg
de er nadt til & ta for 4 kunne svare pa den konkrete oppgaven.

Salto 74 har totalt 55 dpne oppgaver blant analysens grammatiske fenomener som vi har
analysert, av totalt 142 grammatikkoppgaver. Salto 7B har 6 dpne oppgaver, mot 44 lukkede
oppgaver. Fabel 7 har 24 dpne oppgaver, mot 22 lukkede. Videre skal vi presentere noen av

grammatikkoppgavene ut fra underkategoriene i hovedkategoriene dpne og lukkede oppgaver.
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4.2.1 A reflektere

Grammatikkoppgaver som legger opp til a reflektere, ber ofte eleven om & tenke over, og gjore
spréklige valg. Gjerne i form av a vurdere, diskutere eller skrive. Dette innebaerer ogsa oppgaver
hvor eleven skal forklare begreper, regler og sammenhenger innenfor grammatikken. For & kunne
forklare et fenomen, ma en ofte reflektere rundt hvorfor det er som det er. Resultatet av a reflektere
og & forklare er avhengig av elevens faglige og mentale modenhet, forstaelser, forkunnskaper og
evnen til & se sammenhenger. Derfor vil slike oppgaver kunne gi flere forskjellige korrekte svar.

I Salto 74 finner vi 10 grammatikkoppgaver som faller under kategorien d reflektere, Salto
7B har to oppgaver, mens Fabel 7 har 21 oppgaver.

I Salto 74 kan vi se pa underoppgave 12b (s. 53) og underoppgave 19¢e (s. 121). Disse
oppgavene bygger videre pad hovedoppgaven, som legger opp til en annen aktivisering av eleven.
Oppgave 12b sper eleven om hvilken verbtid eleven brukte i den nye versjonen av en tekst, som er
oversatt fra nynorsk til bokméal og samtidig hvor eleven skulle bruke en annen verbtid. Oppgave
12b har vi valgt a plassere under underkategorien a reflektere, basert pa oppgaveformuleringen, og
hva oppgaven eksplisitt ber om. Denne oppgaven krever at eleven forklarer verbtiden
vedkommende valgte & bruke i omskrivingen. En slik besvarelse vil kreve innsikt og forstaelse i
ordklassen verb og hvilke verbtider vi finner her, for 4 evne 4 komme med en forklaring pa
verbtiden eleven selv valgte & ta 1 bruk. Oppgave 19¢ (s. 121), ber eleven om & svare pa hva slags
type setning eleven far nér setningen starter med verbal. Dette dpner opp for flere enn ett korrekt
svar, altsd en &pen oppgave. Med utgangspunkt i forarbeidet i oppgave 19 a-d sd krever oppgave e
at eleven klarer & forklare med innsikt og ens forkunnskaper utfra arbeidet med de tidligere
oppgavene, at en setning som starter med et verbal, ofte vil bli en sperrende setning.

Salto 7B har to oppgaver som krever refleksjon av eleven. Oppgave 15a (s.47) handler om a
ove pa setningsanalyse, se vedlegg 4. Oppgaven ber eleven om 4 sette sammen setningsledd fra en
tabell hvor setningsleddene er uorganisert og ikke kategorisert inn i klasser, og dermed lage fem
setninger. Denne oppgaven har et kriterium som er at alle setningene ma inneholde minst fire ulike
setningsledd. Vi plasserte denne oppgaven under denne kategorien, fordi eleven mé tenke over,
samt gjore spraklige valg knyttet til setningsleddene som er presentert. Ettersom setningsleddene
star uorganisert, vil eleven matte studere leddene, og tenke over hvilke ledd som kan fungere
sammen slik at det blir korrekte setninger ut fra sprakets normale SVO-stilling.

Ut av studiens tre lerebeker er Fabel 7 den boken med flest oppgaver som faller inn 1
kategorien d reflektere. Som vi kan se 1 oppgave 24 (s. 279), se vedlegg 5, blir eleven bedt om &
reflektere over hvilke ord eller setningsbiter som verken er subjekt, verbal eller objekt, for s& a

reflektere over hva disse setningsleddene sier noe om. Denne oppgaven bygger videre pé oppgave
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23 som vi har kategorisert innenfor d kategorisere. Et annet eksempel pd en oppgave som krever at
eleven reflekterer er oppgave 26¢ pa side 279. Denne oppgaven bygger pa deloppgavene a og b som
tar utgangspunkt i setninger hvor SVO-stillingen (subjekt-verbal-objekt), ikke samsvarer med det
norske sprékets grammatiske normer. “Skriv en tilbakemelding hvor dere forklarer hvordan
personen som har skrevet dem, kan rette opp feilene” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s.

279). Denne oppgaven legger opp til refleksjoner rundt den internaliserte sprakevnen.

4.2.2 A produsere

Innenfor kategorien d produsere finner vi flest oppgaver i Salto 74, med totalt 29 oppgaver. I
motsetning har Salfo 7B kun tre, mens Fabel 7 har fire oppgaver.

I Salto 74 handler oppgave 10a (s. 51) og oppgave 14 (s. 53) om at eleven skal produsere
innledninger. I oppgave 10a (s. 51) skal eleven bruke verb og adverb fra en tabell for a skrive to
innledninger, og oppgave 14 (s. 53) ber eleven om 4 skrive en innledning med pangstart. I oppgave
14 skal den forste setningen sta i preteritum, og resten skal skrives i preteritum perfektum. Videre
kommer oppgave 14 med forslag til hvordan eleven kan begynne innledningen. Nar eleven skal
skrive innledningene apner det opp for & trene skriveutholdenhet, der fokuset ligger pa a bruke
grammatikken i en storre sammenhengende tekst. Grammatikken blir i oppgaver som dette ikke
stadende som et isolert fenomen, men blir inkludert i en mer dynamisk helhetlig kontekst. Eleven fér
anledning til & trene pa sine skriftlige ferdigheter gjennom & strukturere meningsbarende setninger.

Salto 7B har som nevnt tre oppgaver som vi har kategorisert som d produsere, dette er
oppgave 8a og oppgave 11 (begge pé side 46). Oppgave 8a ber eleven om a produsere minst tre
egne setninger, som inneholder subjekt, verbal, og direkte objekt, mens oppgave 11 ber eleven om &
produsere fem setninger med direkte objekt, deretter skal eleven analysere setningene. Oppgaven
har i tillegg en ordsky med verb, hvor eleven skal bruke noen av disse i setningene sine. Oppgavene
krever egenproduksjon av setninger, samtidig som det er forhdndsbestemt hvilke setningsledd
setningene skal inkludere. Oppgaven bestar ogséd av analyse av setningene, som faller under
kategorien d kategorisere/indentifisere. Oppgavens primare formal er & produsere setninger,
samtidig som den inneholder elementer av & kategorisere.

I Fabel 7 finner vi som nevnt kun fire oppgaver knyttet til denne kategorien. For eksempel
oppgave 25a (s. 279), hvor eleven skal lage “tre-fem setninger hver med subjekt, verbal og
eventuelt objekt” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 279). I denne oppgaven er ikke
eleven pliktig til & inkludere objekt, derav kan eleven ende opp med & produsere korte setninger,

med opp til to ord.
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Majoriteten av oppgavene som vi har kategorisert som d produsere legger opp til at eleven
skal produsere et visst antall setninger ved a bruke bestemte ordklasser, spesielt subjekt, verbal og

(direkte og indirekte) objekt.

4.2.3 A eksperimentere med spraket

Salto 74 har totalt 15 oppgaver som vi har kategorisert under a eksperimentere med sprdket.
Oppgavene under denne kategorien legger opp til flere varierte tilnerminger, der det primare
fokuset ligger i & utforske sprakets mange muligheter gjennom ulike arbeidsméter. Oppgave 2c
(s.252), er en oppgave som ber elevene om a lage minst ti sammensatte ord som er substantiv.
Oppgaven inkluderer noen eksempler for & sette 1 gang tankeprosessen med ideer hos elevene. Det
er lagt frem tydelige kriterier til hva oppgaven krever 1 besvarelsen. Elevene mé ha kunnskap om
ordklassen substantiv, og & vite hva som kjennetegner sammensatte ord. En slik oppgave apner opp
for & utforske sprakets muligheter ved & koble sammen flere substantiv og se hvilket ord en far.
Basert pa elevens forkunnskaper, forstielse og faglige niva, vil oppgaven tilby et stort og dpent
spekter 1 besvarelsene, der svaralternativene er mange. Det er ingen begrensninger pd hvor mange
substantiv ordet skal vaere satt sammen av. Denne oppgaven gir muligheten til & utforske sprékets
potensial, da den belyser de forskjellige orddelenes betydning i sammensatte ord. Den lar oss forstd
hvordan betydningen kan endre seg nér ordleddene bytter plass, stdr isolert, eller kombineres med
andre ordledd, fordi rekkefalgen pa ordleddene avgjer ordets betydning. Videre kan vi se 1 vedlegg
1, oppgave 19c: “Klipp deretter setningsleddene fra hverandre. Bruk flyttemetoden og sett
setningsleddene sammen i nye kombinasjoner” (Bjerke, Eide, Lundberg & Ellingsen, 2022, s. 121).
Denne oppgaven bygger ut fra utvidede setninger som eleven produserte i oppgave 19a, men ni
skal eleven fa undersgke hvordan setninger blir pavirket ut fra hvordan stilling de ulike
setningsleddene star i.

Oppgave 15b (s. 47, vedlegg 4), er den eneste oppgaven vi har kategorisert som d leke med
spraket, 1 Salto 7B. Denne oppgaven ber eleven om 4 gjere om setningene som ble produsert i
oppgave 15a, til spersmal ved & flytte pa setningsleddene, deretter skal eleven analysere de nye
sperresetningene. Setningene fra oppgave 15a skal vare produsert ut fra en usystematisk tabell,
hvor setningsleddene stér i uorden. Oppgaven handler om & flytte pa de ulike setningsleddene, for &
komme frem til en bestemt betydning, en sperresetning.

Fabel 7 introduserer sprakkapittelet med a skrive at “I dette kapitlet skal dere fa leke mer med
spréket.” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 269). Vi finner tre oppgaver i Fabel 7 som
kategoriseres som d leke med spraket. Slik vi kan se 1 oppgave 1a og 1b (s. 270), hvor oppgave 1b
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bygger videre pa la: “Jobb sammen i sma grupper. Lag en litt lang setning om hva som helst.
Deretter skriver dere hvert ord i setningen pa en liten lapp og stokker om pa ordene” (Fjeld, Fongen,
Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 270). Oppgave 1b: “La en annen gruppe prove & pusle sammen
setningene deres” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 270). Her far elevene mulighet til a
se hva som skjer nér ord og ordklasser blir stokket om, og hvilken betydning setningene far nar

ordene stér pa forskjellige plasser enn hva som var tenkt.

4.3 Lukkede oppgaver

De lukkede oppgavene har en stor dominans i Salto-serien, men i Fabel 7 er det mer balanse
mellom apnede og lukkede oppgaver. I Salto 7A er 87 av 142 oppgaver lukkede, og i Salto 7B er 44
av 50 oppgaver lukkede. Det betyr at 1 Salto-serien er det 130/191 lukkede oppgaver. I Fabel 7 har
vi 22 av 46 lukkede oppgaver. Lukkede oppgaver kjennetegnes som nevnt i kapittel 3.4, av at de
ofte kun har ett fasitsvar, samtidig som at de har ensformige oppgaveformuleringer, og at eleven
ofte blir lite aktivisert, slik vi for eksempel kan se i oppgaver hvor eleven skal lokalisere
setningsledd. De er samtidig ofte lasrevet og isolert fra en spréklig kontekst, slik vi kan se fra

oppgave 5, 6, 7 og 8 i vedlegg 3.

43.1 Abgye

Salto 74 har totalt 4 oppgaver under kategorien d baye, hverken Salto 7B eller Fabel 7 har oppgaver
som faller under denne kategorien. De fire oppgavene er knyttet til 4 baye verb eller adjektiv, tre
oppgaver er knyttet til baying av verb, mens én er knyttet til & boye adjektiv

Den forste oppgaven eleven meter knyttet til denne kategorien, finner vi pé side 53.
Oppgave 11 (s. 53), er en lukket oppgave. Her skal eleven ove pé a beye verb ved & lage en tabell
og baye forhandsbestemte verb; d veere, d se, d like, d ri, d lose, a bli og a synes.. Dette betyr at det
kun finnes ett fasitsvar, uten rom for andre muligheter. Oppgaven krever at elevene har kunnskap i
hvordan man skal baye ord i ordklassen verb, noe de far en innfering i1 pé side 52, der boka viser
med en tabell med baying av verb i ulike verbtider. Noen av verbene som elevene skal baye, er
sterke, og vil derfor bli bayd i en annen form. Elevene ma derfor ha kunnskap om at sterke verb

som regel endrer vokal i preteritum.



4.3.2 Aidentifisere og kategorisere setningsledd og ordklasser

Under kategorien lukkede oppgaver finner vi flest oppgaver som er knyttet til & identifisere og
kategorisere setningsledd og ordklasser. Disse oppgavene baserer seg pa at eleven skal gjenkjenne,
finne og sortere ordklasser og setningsledd. I Salto 74 finner vi 83 oppgaver, og i Salto 7B finner vi
44 oppgaver. I Fabel 7 finner vi 22 oppgaver.

Pé side 253 1 Salto 74, finner vi et stort antall med oppgaver som vi har plassert under
kategorien d identifisere og kategorisere setningsledd og ordklasser, med totalt 25 slike oppgaver.
83/141 oppgaver som vi finner innenfor analysens grammatiske fenomener i Salfo 74, er lagt under
denne kategorien. Det forteller oss at denne oppgaveformen er den dominerer plassen.

Oppgave 6, 7, 8,9, 10 og 11b er oppgaver som enten ber eleven om a skrive av setningene
for de analyserer de, eller & finne ulike setningsledd i ferdig produserte setninger. I disse oppgavene
skal eleven kun skrive av setninger for sé a lokalisere de ulike setningsleddene subjekt, verbal,
objekt og adverbial. Oppgave 6 til 10 bygger pa hverandre, ved at oppgave 6 kun sper om subjekt
og verbal: “Skriv av setningene og analyser dem. Finn subjekt (S) og verbal (V)” (s. 253), med
pafelgende a-c oppgaver: “Kommer du?”, “Jeg gikk.”, og “Hunden gjodde.” (Bjerke, Eide,
Lundberg & Ellingsen, 2022, s. 253). Mens oppgave 8 ber eleven om & skrive av setningene, og sa
finne subjekt, verbal og direkte objekt, med pafolgende a-g oppgaver: “Jeg liker deg”, Du liker
meg”, “Te liker jeg”, “Han lurte henne”, “Sjakk ville hun spille”, “hun lurte ham”, og “Skjet
jegeren kraka?” (Bjerke, Eide, Lundberg &Ellingsen, 2022, s. 253). Slik vi kan se i vedlegg 2, ber
ogsé oppgave 9 eleven om & skrive av setningene, for s & finne subjekt, verbal og adverbial, med
pafelgende a-d oppgaver. Det samme gjor oppgave 10, men her skal eleven ogsé finne direkte
objekt i tillegg. Samtidig, som vi ser i oppgave 6, bes det om at eleven kun skal finne to
setningsledd, men samtidig bestér setningen av kun to ord, slik er det ogsé i de etterfolgende
oppgavene. Oppgavene legger tydelige rammer for kriterier, og tilbyr bare ett fasitsvar. Oppgavene
er lukket, og dpner dermed ikke opp for varierte oppgavelgsninger. Vanskelighetsgraden gker noe
for hver oppgave, og krever en litt bredere kunnskapsforstéelse i setningsledd.

Pé side 263 i Salto 7B finner vi kun oppgaver som faller inn under kategorien d identifisere
og kategorisere, med unntak av én oppgave; oppgave 9. Det betyr at det er 25 av 26 oppgaver pa
side 264, hvor eleven skal skrive av og identifisere og kategorisere setningsledd. Som vi kan se 1
vedlegg 3, skal eleven i de fleste oppgavene: “Skriv av setningene og finn verbal, subjekt [...]”
(Bjerke, Pedersen, Ellingsen, & Mosveen, 2022, s. 263). Oppgavene fra vedlegg 3 bygger videre pa
hverandre, hvor eleven fra oppgave til oppgave skal finne bestemte setningsledd, men setningene
utvides med ett nytt setningsledd. “Skriv av setningene og finn verbal, subjekt og direkte objekt”

(oppgave 5), “[...] og finn verbal, subjekt, direkte objekt og indirekte objekt” (oppgave 6), “[...] og
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finn verbal, subjekt, direkte objekt og adverbial” (oppgave 7), “[...] Her kan du finne alle
setningsleddene du har lert” (oppgave 8). De forste oppgavene pa denne siden, oppgave 5, 6 og 7,
har begrenset antall setningsledd, men ordstillingen er ikke alltid i SVO-stilling, som for eksempel i
oppgave 5c: “Dette klarer du!” (Bjerke, Pedersen, Ellingsen & Mosveen, 2022, s. 263), og i
oppgave 6d: “I Italia spiser jeg masse is” (Bjerke, Pedersen, Ellingsen & Mosveen, 2022, s. 263).

I Fabel 7 finner vi som nevnt 22 oppgaver som vi har valgt a kategorisere som d identifisere
og kategorisere. Fabel 7 inneholder dermed 22 av totalt 46 oppgaver som faller inn under
kategorien d identifisere og kategorisere. Slik vi kan se 1 vedlegg 5, er oppgave 23a-e oppgaver
hvor eleven skal finne subjekt, verbal og objekt: “Ella klemmer Emil”, “Emil roper hoyt”, “Isam og
Emil spiller basketball hvert friminutt”, “Jon kaster sngballer pa Isabelle”, og “Hver dag spiser vi
bradskiver til lunsj” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 279). I oppgave 19a-c blir eleven
bedt om & finne subjektene i tre setninger: “Tre mus spiste ugla til frokost”, “Til frokost spiste ugla
tre mus”, og “Til frokost spise tre mus ugla” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen, 2022, s. 276).
Som nevnt skal eleven kun finne subjektivert i disse tre setningene, samtidig som disse tre
setningene inneholder de samme ordene, men med forskjellig oppbygging, noe som gjor at

betydningen av setningene forandres.

4.4 Fordeling av grammatikkoppgaver

I skjemaet har vi lagt inn hvor mange oppgaver knyttet til analysens grammatiske fenomener vi
finner totalt, innenfor de ulike laerebekene vi har analysert. De forste tre underkategoriene tilhorer
apne oppgaver, mens de siste to kategoriene er tilknyttet lukkede oppgaver. Dette har vi gjort for &
fa en tydelig forstielse over hvordan fordelingen er, og hvilke typer oppgaver som blir mest

vektlagt 1 de tre leerebekene vi har undersokt.

63



Hva: Definisjon: Eksempel: Salto 7A Salto 7B Fabel 7
Apne oppgaver | Reflektere/forklar Eleven skal tenke hvilken verbtid (1a,7a-d, 10 (13, s 46), (15 (1c,s.270),
- det vil si e over, og gjgre brukte duidennye | c, s.50-51),(12 | a,s.47). (10,11b,
oppgaver der (Undrende). spraklig valg, versjonen av bogil2c, s.272), (13 b,
det fins flere gierne i formav 3 teksten? (Salto 7A, | s.53), (12 a, s.273), (17,17
mulige svar vurdere, diskutere | oppgave 12b,s.53) | 5.120), (5b, 2 oppgaver ¢, 18a-c,20 b,
eller skrive. 5.252-253). s. 276-277),
1a-, side 50, Salto | (19e,s.121). (24,26 a-e
7A. Ikke isolert, s.279).
Eleven skal men str i kontekst
forklare begreper, til reflekterende 11 oppgaver
regler og aktivitet, der 16 oppgaver
sammenhenger. eleven har laert om
verb og adverb.
Produsere Elevene skal Skriv en innledning | (6,8Db,9,10a, (11, 8 3, 5.46), (11a,11c, 13
(Kreativitet) produsere tekster med pangstart. s.51), (124,13, | (9c,s.263) a,s. 272-273),
eller setninger der Den fgrste 14,s.53), (7, (17 a, 5.276),
de ofte bes om a setningen skal std i 10,114, (25 a, 5.279)
anvende preteritum, og s.119), (13 a-e,
grammatikk. resten a?v 14 a-e,19 a, 3 oppgaver
innledningen skal s.120-121), (1,
skrives i preteritum | 2a,4a-d,11a,
Oppgaver som perfektufn. (Salto | s.252-253), 5 oppgaver
legger opp til at 7A, oppgave 14,s. | (16 b, s.255).
eleven skal skrive 53)
en lenger tekst.
29 oppgaver
Spraklig lek / Eleven skal 1a) Jobb sammeni | (3b,s.252)(5 (15 b, 5.47). (1a-b, s.270),
Eksperimentere utforske sprakets sma grupper. Lag ¢, 5.252, (18 a5 (20 a, 5.277).
muligheter med en litt lang setning k 19¢,s.121),
rim og rytme. omhvasomhelst. | (2c,s.252) 1oppgave
Stokke om pa ord Deretter skriver 3 oppgaver
og setninger. dere hvert ord i
setningen pa en 15 oppgaver
liten lapp og
stokker om pa
ordene.
1b) la en annen
gruppe preve a
pusle sammen
setningene deres.
(Fabel 7, s. 270)
Lukkede Baying Eleven skal bgye Lag en tabell og (11as.53),(3 0 oppgaver 0 oppgaver
oppgaver ord innenfor bgy disse verbene. as.252),(16a
- det vil si forskjellige (Salto 7A, oppgave 5.255)
oppgaver med ordklasser. 11 a,s.53) (18 s. 255).
kun ett
fasitsvar 4 oppgaver
Identifisere/kateg Gjenkjenne, finne, Eksempel: Finne Oppg. (1 b-c,s. (7a-d,8b,9 a- (12, 5.273), (17
orisere og sortere subjekt/verbal/obj 50), (11bs.53), | d,10a-d, 14 a- b, 19 a-c, 21 a-
Utdype i ordklasser og ekt. (6abcd, 8 ab, 9 d, 16, 5.46-47), d, 5.276-277),
metodedelen. setningsledd. a-g,10b,11b (Sa-g 6ag7 (22 a-g, 23 a-e,
s.119), a-e, 8a-f, 9.s. 25b, s.278-
(12b,13 a-e, 263). 279).
14 a-e, 15 a-h,
16 a-e, 17,18
a:k, 19 bs.120- 44 oppgaver 22 oppgaver
121),(3 3,54,
6a-c,7aogb,
8a-g,9a-d, 10
a-h,11a-b
5.252-253).
83 oppgaver
Totalt antall 141 oppgaver 50 oppgaver 46 oppgaver
oppgaver:
6 er dpne 24 er dpne
55 er dpne 44 |ukkede 22 lukkede
87 lukkede

Figur 5: Tabell over oppgavefordeling
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5 Drefting og diskusjon

Som nevnt i kapittel 2.1.3 har flere undersekt grammatikkoppgaver i lereverk (Jorgensen, 2019;
Jorgensen & Siljan, 2021; Olsen, 2022). Jannike Ohrem Bakke og Kare Kverndokken (2021)
undersokte balansen grammatikkoppgaver i lerebeker for 5. og 8. trinn. De kom frem til at det er
stor vekt pa tradisjonelle oppgaver, hvor eleven skal beye ord, kategorisere/identifisere ordklasser
og forklare dem. Videre fant de at grammatikkoppgaver pa ungdomsskolen ofte var i mete med
sidemalsopplaringen. De fant ut at mengden oppgaver varierte sterkt fra de ulike leerebgkene, og at
det videre er lite kreative grammatikkoppgaver (Kapittel 2.1.3). Vi skal videre i dette kapittelet

diskutere studiens funn om grammatikkoppgaver fra lerebegkene vi har undersekt pd 7.trinn.

5.1 Lerebokas struktur i mete med grammatikk, kontekstualisert?

A diskutere lzerebokenes oppbygging og struktur i mete med grammatikk vil vaere interessant, sett i
lys av teorien som har blitt framstilt. Slik vi har veert inne pa, bestar Salto 74 av 264 sider, Salto 7B
inneholder totalt 269 sider og Fabel 7 har 325 sider, med varierende mengde oppgaver.

I Salto 74 finner vi to sprakverksteder som handler om analysens grammatiske fenomen, 1
tillegg til en oppslagsdel bakerst. Det forste sprakverkstedet er i tilknytning til kapittel 2,
"Fortellinger som fenger”, og inneholder totalt 21 oppgaver. Dette sprakverkstedet strekker seg fra
side 50 til 53, og har verb og verbtider som tema. Det andre sprikverkstedet er til kapittel 4,
“kunsten & overbevise”. Gjennom dette sprakverkstedet skal eleven jobbe med setningsanalyse, med
et antall pa 60 oppgaver. Oppslagsdelen bakerst starter med repetisjon av setningsanalyse, for
eleven meter 42 oppgaver som tar for seg bade ordklasser og setningsanalyse. Oppslagsdelen
inneholder ogsd grammatikkoppgaver som tar for seg det normative perspektivet hvor det er fokus
pa rettskriving, slik vi har vaert inne pé 1 kapittel 5.1.1. Disse oppgavene har vi ikke lagt vekt pa i
denne studien, fordi de ikke omfattes av analysens grammatiske fenomen. Maten Salfo 74 har
strukturert leereboka, med et sprakverksted som tar for seg grammatikkoppgaver som er tilknyttet til
bestemte temaer, kan vi tolke slik at grammatikken blir plassert i en kontekst, enten i lys av & skape
fortellinger som fenger (verb, verbtider og adverb), eller i tilknytning til & leere seg kunsten &
overbevise (setningsanalyse).

I Salto 7B finner vi kun ett sprdkverksted som er relevant for analysens grammatiske
fenomen, kapittel 7 “Hvorfor leser vi?”, i tillegg til en oppslagsdel bakerst i boka. Av totalt 269
sider, finner vi kun fire sider som inneholder grammatikkoppgaver, og pé disse sidene er det totalt
49 grammatikkoppgaver. Grammatikkoppgavene som tilherer dette sprakverkstedet bygger pa

setningsanalyse, og kapittelet i forkant handlet om “hvorfor vi leser”. Derfor kan det virke logisk at
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eleven skal jobbe videre med setningsanalyse, for & laere hvilken betydning de ulike setningsleddene
har for en setning, og hvilken funksjon og informasjon de gir til en tekst.

Gjennom disse oppgavene meter eleven grammatikkoppgaver knyttet til en kontekst, de skal
gjennom arbeidet med disse oppgavene fi en storre forstaelse for hvordan setninger og uttrykk bli
pavirket ut fra hvilke ord og setningsledd som blir brukt. Oppslagsdelen bakerst i Salto 7B starter
med en repetisjon av ordklassene og setningsanalyse, for grammatikkoppgavene kommer.
Grammatikkoppgavene her tar kun for seg setningsanalyse, med totalt 26 grammatikkoppgaver, slik
vi kan se 1 vedlegg 3, derfor kan de oppleves som losrevet fra en kontekst.

I og med at Salto 74 og Salto 7B bygger videre pd hverandre, og er ett verk, hvor 74 blir
brukt pd hesten, og 7B blir brukt pd véren, kan det vaere hensiktsmessig a diskutere de to sammen.
Men ut fra analysen fant vi det hensiktsmessig & diskutere de primart separat. For slik vi oppdaget,
er det store forskjeller pa hvordan disse to lerebekene vektlegger grammatikkoppgaver, og hvilke
typer grammatikkoppgaver som blir vektlagt (4pne og lukkede, og hvordan eleven blir aktivisert).
Pé hesten, nar elevene bruker Salto 74, vil de mete flest grammatikkoppgaver, med en stor
variasjon pa apne og lukkede oppgaver. Nar de gér over til & bruke Salfo 7B, vil antallet
grammatikkoppgaver minke betraktelig, og spesielt apne oppgaver. Her vil eleven mete et stort
antall lukkede oppgaver, som har vekt pd en tradisjonell tilnerming. Lukkede oppgaver kan, som
nevnt, vere nyttige for & vurdere neyaktighet og forstielse av spesifikke grammatiske strukturer.

Pé baksiden av begge Salto-bekene kan vi lese at Salto-serien “legger til rette for progresjon
og dybdelering og videreutvikler elevenes kompetanse i lesing, skriving og muntlig
kommunikasjon” (Bjerke, Lundberg & Ellingsen, 2022, baksidetekst; Bjerke & Pedersen, 2022,
baksidetekst). Videre star det bak pa bade Salto 74 og Salto 7B at de inneholder “oppgaver med en
kritisk og utforskende tiln@rming til tekst og sprdk™ (Bjerke, Lundberg & Ellingsen, 2022,
baksidetekst; Bjerke & Pedersen, 2022, baksidetekst). I og med at begge Salto-bekene har
sprakverksted knyttet til sine kapitler, som tar for seg spraklige elementer som er relevant for det
kapittelet handler om, vil eleven mete oppgaver som star i en relevant kontekst, med en hoyere
frekvens enn hvis det kun hadde vart en grammatikkdel bakerst i boka. Dette kan forsterke elevens
forstaelse av hvorfor de jobber med det de jobber med, slik vi for eksempel kan se 1 sprékverkstedet
som tilherer kapittel 2 “fortellinger som fenger” (Salto 74), hvor eleven skal jobbe med verb,
adverb og adjektiv i beskrivelser. Her vil elevene fa en dypere forstielse for hvordan bruken av
disse ordklassene kan pdvirke og lofte teksten, og gjere teksten mer fengende.

Pé baksiden av Fabel 7 kan vi lese folgende; “Fabel folger fagfornyelsen og vekker
nysgjerrigheten til elevene. Fabel tar elevene med pé en engasjerende reise i norskfaget gjennom

utforskende oppgaver, varierte tekster og lererike strategier” (Fjeld, Fongen, Nilsson & Taraldsen,
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2022, baksidetekst). Fabel 7 bestar av 325 sider. Denne laereboka er strukturert annerledes enn
Salto-serien, ved at de har valgt & plassere grammatikken i1 bokas siste kapittel; kapittel 11 — Utforsk
spraket. Ut fra antall sider, er det kun syv av disse som tar for seg analysens grammatiske fenomen,
med et antall pd 46 grammatikkoppgaver. P4 hvert oppslag tar leereboka for seg ett spesifikt
grammatisk fenomen, for man hopper videre til neste grammatisk fenomen pa neste oppslag. Dette
kan oppleves som at de fenomenene som grammatikkoppgavene legger opp til stir uten en storre,

spréklig kontekst, og de kan oppleves som lgsrevne oppgaver uten en storre sammenheng.

5.2 I mete med leerebokas grammatikkoppgaver

Slik vi var inne pa i kapittel 2.3.1, kan vi forstd Piaget sin induktive kognitive teori innenfor
konstruktivismen, som en konstruering av ny kunnskap og forstaelse med opphav i tidligere
erfaring og den forforstaelsen en allerede innehar. Det kan forstds som en logisk konklusjon &
trekke at basert pa dette perspektivet s er det flere fordeler ved a starte med en innfering i lukkede
oppgaver, sakalte tradisjonelle oppgaver, for eleven skal bevege seg mot en utforskende
leringsprosess. Lukkede oppgaver bestdr av grunnleggende grammatikkoppgaver innenfor
fenomenet. Vi har sett at det er gjennomgaende i1 Salfo-serien at leerebekene starter arbeidet med en
overflatelering for at elevene skal tilegne seg en forstdelse av fagstoffet, for de videre skal utforske
emnet. Nar elever moter pa nye erfaringer, sa blir disse erfaringene forstatt og bearbeidet basert pa
den kunnskapen de allerede har tilegnet seg (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.63-64). Tradisjonelle
oppgaver kan betraktes som nedvendig & mestre, for en arbeider med mer krevende oppgaver.

I lys av undersegkelsen pé utforskende og tradisjonelle oppgaver, har vi ogsa studert
oppgavenes struktur, hvordan de er bygd opp og hvordan eleven skal jobbe. Vi har merket oss
hvilke type oppgaver som eksplisitt ber elevene om & jobbe individuelt, og hvilke oppgaver som
skal besvares 1 samarbeid og gjennom samtale. I Salto-serien stir det sjeldent eksplisitt om elevene
skal jobbe individuelt eller i par. Fabel 7 derimot konkretiserer eksplisitt om elevene skal jobbe
individuelt eller om de skal samarbeide.

I Salto 74 finner vi oppgave 5c (s.252), som er en oppgave under kategorien eksperimentere
med sprdket. Dette er en samarbeidsoppgave der elevene skal skrive et ferdigprodusert dikt pa nytt,
med a bruke adverbene elevene har funnet. Diktet kan ha enderim, eller bokstavrim. Elevene skal
videre bytte om pa ord, og legge til ord for & skape rytme. Denne oppgaven har en utforskende
tilneerming der elevene skal undersgke, eksperimentere, produsere og ha en kritisk tilnerming mot
en god oppgavelosning. Som nevnt s er det et fi antall av oppgavene i Salfo-serien som tydeliggjor

om oppgavene skal gjennomfores alene, eller i samarbeid. Det er interessant & diskutere de
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oppgavene forfatterne av laereverkene har valgt 4 konkretisere som samarbeidsoppgaver, og
hvordan type oppgaver dette er. Oppgave Sc er en dpen oppgave, med en utforskende tilneerming
hvor det ikke finnes ett spesifikt fasitsvar, hvor eleven i samhandling med hverandre far mulighet til
a eksperimentere med spriket gjennom en hermeneutisk prosess.

Vi finner mange samarbeidsoppgaver i Fabel 7 som tilsier at elevene gjennom talespraket
skal komme frem til en problemlosning i samhandling med andre. Vygotskij mente, slik vi har vaert
inne pa i kapittel 2.3.2, at lering gjennom utforsking ikke bare skulle foregé selvstendig, men
ettersom kunnskap og erfaring om omverdenen ofte blir tolket i samspill med andre, sé& var
samarbeid viktig. Fabel 7, som bestar av et begrenset utvalg med oppgaver rettet mot studiens
grammatiske fenomener, har en balanse mellom individuelle oppgaver, og samarbeidsoppgaver. Vi
fant flere oppgaver som skulle besvares gjennom samtale. Her skulle elevene ofte diskutere
oppgaven sammen i gruppe eller leeringspar, for deretter dele problemlgsningen med andre. Spriket
blir fremhevet som det viktigste verktoyet i slike oppgaver, ssmmen med refleksjon, kritisk tenking,
undring og utforsking, da det handler om & dele ens forstielse med andre, og komme med innspill i
et forsek pd a finne en losning.

Oppgavene vi finner i Fabel 7, som skal besvares individuelt, er primart knyttet til den
tradisjonelle tilneermingen, men vi finner ogsa reflekterende og undrende oppgaver som skal
besvares individuelt. Vi har tidligere presentert at forfatterne av Fabel 5 poengterer at de valgte en
hovedvekt pa en deduktiv tilnerming i grammatikkopplaeringen, for & serge for elevenes tilegnelse
av et godt og korrekt metasprak, for de beveger seg mot en mer induktiv tilneerming med en
utforskende undersegkelse av spraket. Videre informerer de om at sekelyset i Fabel § endrer seg
over til en storre integrering av oppgaver med et spraklig fokus gjennomgaende 1 alle kapitler. Det
som er spennende & poengtere relatert til denne fordelingen, er at i Fabel 7 sé er balansen mellom
apne (induktive) og lukkede (deduktive) oppgaver, ganske likt vektlagt, men eleven meter fortsatt
grammatikken kun i ett kapittel. Forfatterne av Fabel-serien har basert pé denne fordelingen
gjennom klassetrinnene, valgt & fokusere pd en grunnleggende innfering i grammatiske fenomener,
for de oker integreringen av &pne, og utforskende oppgaver med en induktiv tilnerming. Denne
fordelingen kan sies & stotte mye av det vi har presentert i denne studien, der det kan oppfattes
hensiktsmessig & starte med en innfering i grammatikkens normer og regler, for en klarer a ta i bruk
denne kunnskapen i mete med utforskende oppgaver. Dersom hovedfokuset pa 5.trinn er lukkede
oppgaver med en deduktiv tilneerming, vil elevene fa trent godt pa grammatikkens grunnleggende
elementer, for de skal utvikle ens forstdelse, samt bli robuste 1 mote med sterre grammatiske
utfordringer. Det legges opp til et stort utvalg av tradisjonelle oppgaver, som byr pd overflatelaring,

for kunnskapen bygges videre pad med mer utforskende oppgaver, som tilbyr dybdelering. Et slikt

68



oppsett kan forstds til at hensikten er at elevene er nedt til & mestre den grunnleggende innfering i
setningsanalyse og ordklasser, for utfordringene gker, og elevene kan utforske og evne a gé mer 1
dybden. For & {3 til dybdelaring, m& man klare & se kunnskapen i en helhet, gjiennom & ha forstéelse
for hvordan delene henger sammen.

Det er ogsa relevant a papeke at gjennom studiens analyse av Salto-serien, har vi stettet pa
flere oppgaver som kombinerer en induktiv og deduktiv tilneerming. Flere oppgaver (som har
inneholdt underoppgaver (for eksempel en a-, b-, c-oppgave), vi har analysert kan starte med en
oppgave som vi plasserte under kategorien d produsere som er en &pen oppgave, for en deloppgave
(for eksempel b-oppgave) til oppgaven ba elevene om & analysere setningene elevene hadde
produsert. Her finner vi en god balanse mellom disse to tilnaermingene, som vil defineres som en
hypotetisk-deduktiv tilnerming. Oppgaver vi lokaliserte med en slik balanse, kunne starte med at
eleven skal identifisere et grammatisk fenomen, for de videre skulle utforske fenomenets effekt, og
funksjon 1 en tekst.

Det vi finner ekstra interessant i denne fordelingen av oppgavene, baserer seg pa
fokusgruppeintervjuene som dreftet og utdypet hva som ligger 1 begrepene undrende, utforskende
og aktiviserende prosesser, som Vi er inne pa i kapittel. 2.3.3. Her kommer det fram at undrende
prosesser er kognitive, og gjerne mer individuelle. Undrende leeringsprosesser har ikke et serskilt
fokus pa & komme frem til faste svar, men heller & skape nysgjerrighet. Gjennom slike prosesser,
blir fokuset mer pa a skape spersmaél, enn & finne svar. Oppgavene vi har lokalisert i Fabel 7, der
det star helt eksplisitt at elevene skal jobbe individuelt, bestar bade av apne oppgaver i form av
reflekterende/undrende oppgaver som for eksempel oppgave 24 (s.279), og lukkede oppgaver i
form av setningsanalyse, oppgave 23 a-e (s.279). De individuelle oppgavene vi meter pa i Fabel 7,
har som nevnt hovedvekten pé tradisjonelle, lukkede oppgaver. En slik tiln@rming til oppgaver kan
defineres som deduktive.

Oppgave 24 er en dpen oppgave: «Finner du noen ord eller setningsbiter i setningene
ovenfor som verken er subjekt, verbal eller objekt? Hva sier disse bitene noe om?» (Fabel 7, s.279).
Om vi skal ta utgangspunkt i forstaelsen av at undrende prosesser ofte skjer pé et indre plan, sé vil
denne oppgaven dpne opp for at elevenes nysgjerrighet og undring blir aktivisert. Oppgaven kan
skape undring og refleksjon, og her ma elevene gi gjennom denne prosessen pa egenhand.
Oppgaven krever en kognitiv tankeprosess der de ma reflektere seg fram til et svar. Slik som nevnt
over, sa er mye av fokuset pd a skape spersmal, og denne oppgaven vil for mange skape flere
spersmaél enn fasitsvar. Kritisk tenkning er aktuelt & trekke inn her. For & evne & skape sporsmaél, er
det en viktig forutsetning & inneha evnen til kritisk tenkning eller refleksjon rundt fenomenet man

meter pd. Gjennom en undrende og individuell prosess, sa vil en gjennom en kritisk tankegang
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risikere & produsere en rekke spersmaél knyttet til oppgaven en skal besvare. Oppgaver som apner
opp for undring og refleksjon vil ogsé kunne skape nysgjerrighet hos elevene.

Piaget opererer med to ulike begreper som kalles for assimilasjon og akkomodasjon, slik
som vi var inne pd i kapittel 2.3.1. Akkomodasjon inneberer at dersom eleven meter pd nye
erfaringer som ikke star i samsvar med ens forkunnskaper og forforstaelse, kan det skje en
tilpasning slik at eleven far tilegnet seg den nye kunnskapen, til tross for at det ikke er i samsvar
med det en vet fra for (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.64). I reflekterende og undrende oppgaver sa
vil ens forkunnskaper bli satt pa preve giennom om oppgaven man meter pa er i samsvar med det
en allerede vet, og dermed kan bygge videre pa denne forstielsen gjennom en storre helhet
(assimilasjon), eller om oppgaven man meter pd ikke star i samsvar med det en besitter av forstielse
og kunnskap fra for, og en blir tvunget til 4 omdirigere de kunnskapsstrukurene en har for 4 tilpasse
det nye man stetter pa (akkomodasjon).

Den lukkede oppgaven 23 (Fabel 7, s.279), bestar av en standard setningsanalyse der
elevene skal identifisere subjekt, verbal og objekt i setningene. Basert pd funnene i denne studien,
ser vi at majoriteten av individuelle oppgaver 1 Fabel 7, bestéar av lukkede oppgaver.

Av studiens to valgte underkategorier under lukkede oppgaver sa finner vi at kategorien d
identifisere/kategorisere har et overlegent flertall av oppgaver innenfor alle lerebeokene vi har
analysert. Kategorien d baye besto kun av fire oppgaver, og da kun i Salto 74, vi fant ingen slike
oppgaver i Salto 7B eller Fabel 7. Til tross for at d baye er en lukket kategori, og som teorien vi har
presentert antyder at denne kategorien ofte har stor plass i lerebeker, sd har vektleggingen av denne
kategorien falt bort i det utvalget av laerebeker pa 7.trinn som vi har undersekt. 4
identifisere/kategorisere derimot, bestar av totalt 149 oppgaver, fordelt pa alle tre leerebeker. Dette
antallet er rimelig hoyt, og slike oppgaver bestar primart av setningsanalyse. Det er interessant at
setningsanalyse har fétt en s& overlegen plass innenfor analysens grammatiske fenomener totalt sett.
En mulig arsak til denne vektleggingen kan ligge 1 hvorfor setningsanalyse betraktes som sa viktig
for elever 4 lere seg. Slik tidligere presentert i teorien, sd kan setningsanalyse forstas som et viktig
grunnlag for & utvikle ens metaspraklige bevissthet og forstielse for grammatikk. Setningsanalyse
vil ogsé fremheve ens bevissthet rundt setningers oppbygging, hvordan tekster informerer, og kan
fungere som et verktoy for at elever lettere skal ha en bevisstgjoring rundt valgene de tar i egne
setninger.

Om vi skal tolke denne strukturen i lys av teorien vi har framstilt, s kan vi forsta det slik at
lukkede oppgaver, sékalte tradisjonelle oppgaver som kun tilbyr ett fasitsvar, er en kognitiv prosess
som ikke krever samarbeidslering. Eleven skal individuelt jobbe seg gjennom den grunnleggende

forstaelsen av de grammatiske fenomenene, for samarbeidslering gjennom mer utforskende
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oppgaver blir nedvendig. Ettersom lukkede oppgaver nettopp bare har ett fasitsvar, sa vil slike
oppgaver oppleves mindre mentalt anstrengende, og kan dermed gjeres individuelt.

Til tross for kategoriene vi har plassert oppgavene under, sé vil formuleringen av oppgavene
avgjore vanskelighetsgraden pd oppgavene, og hva som kreves av elevene. De
reflekterende/undrende oppgavene bidrar til en fortolkningsprosess der gjerne flere spersmél, enn
svar oppstér. Utforskende leringsaktiviteter som ofte er forstatt som undersekende arbeidsmetoder,
der en produksjon av en problemstilling, og prosessen mot en problemlesning stér i sentrum. Det
sistnevnte er ofte satt opp som samarbeidsoppgaver. Oppgavene har ferdigstilte mal og rammer,
samtidig som elevene stér fritt til & velge selv strategien de ensker & benytte seg av. Prosessen er
ofte oppdagelsesorientert, og legger et grunnlag for samarbeidslaring. Oppgave 17 (Fabel 7, s.276)
er en slik oppgave. Elevene skal muntlig diskutere hva en setning er, og hva som er den minste
setningen vi kan lage. Utfra beskrivelsen av utforskende leringsaktiviteter, kan denne oppgaven
kategoriseres her, og som en apen oppgave. Oppgaven krever at elevene gjennom samarbeid skal
undersoke, reflektere og undre seg fram til et svar. Vygotskij hadde et sentrert fokus pa lering i
samhandling med andre, og forsto leering som en sosial prosess. Vygotskij mente at spréket, serlig
talespraket, var vart viktigste redskap i mete med lering (Imsen, 2014, s.190). Dette faller i samsvar
med oppgave 17 fra Fabel 7. Oppgaver som skal lgses gjennom muntlig diskusjon, stir ogsé i
samsvar med laereplanen. Vi ser i et stort antall av kompetansemaélene, at muntlig kommunikasjon
star som et kjerneelement knyttet til malene. Muntlige ferdigheter er ogsd en grunnleggende
ferdighet som gér igjen i mange av kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2020).

I lys av teorien som har blitt fremstilt, kombinert med analyseprosessen, har verdien av
samspillet mellom utforskende og tradisjonelle, og balansen mellom en induktiv og deduktiv
tilnerming i opplaeringen kommet tydeligere frem. Teorien, i samspill med analysen vi har foretatt
oss, har vist at en kombinasjon mellom disse formene er en essensiell faktor for & kunne lykkes med
dybdelering, og okt leringsutbytte for elevene, samt at vi ikke kan se disse begrepene isolert fra

hverandre.

Gjennom studiens analyse har det blitt synlig hvordan leerebekene vektlegger disse
leeringstilnermingene gjennom grammatikkoppgaver. Slik det har blitt belyst tidligere, ensker en a
bevege seg bort fra tradisjonelle grammatikkoppgaver, og heller ha et primert fokus pé utforskende
oppgaver, som apner for dybdelaring. Basert pa Piaget sin kognitive teori kan man forsta samspillet
mellom dybdel@ring og overflatelaering som en nedvendig, og essensiell forutsetning for & evne a
fange opp, bearbeide og tilegne seg ny kunnskap i lys av det en allerede kan og vet, basert pa
kunnskap og erfaringer. For & eksemplifisere dette sa kan vi trekke inn ordklassen verb: Det er

viktig at eleven forst har den grunnleggende forstdelsen for ordklassen, for man setter ordklassen



opp mot utforskende arbeid. Elevene ma vite hva som kjennetegner verb, nér man tar i bruk
ordklassen, og hvilken funksjon og effekt ordklassen har i en gitt sprakkontekst. Etter en
gjennomgdelse av dette, samt har ovd seg pd noen tradisjonelle oppgaver i form av verbbgying som
faller under lukkede oppgaver, kan man bevege seg videre. Elevene vil kunne lettere forsta effekten
ordklassen verb har i mete med en spraklig kontekst, ndr man begynner med overflateleering. For a
utvide den kunnskapen man sitter med etter en grunnleggende innforing, er det hensiktsmessig a

bevege seg over til utforskende arbeide som tilrettelegger for dybdelaering.

Elevene kan s utforske hvordan bruken av ulike verb kan tilfoye en tekst variasjon og mer
spenning hvis man unngar & bruke samme verbform og ord gjennomgaende i en hel tekst. Om vi
bruker d gd, gar, gikk, har gdtt som et konkret eksempel, vil det skape en variasjon om man
erstatter d gd, med ulike synonymer til ordet eller & velge en helt annen variant, for eksempel d
rusle, eventuelt bygge videre med adverb og adjektiv. A evne 4 fA til en variert og levende tekst,
kan for mange vare krevende og vanskelig, og her er det viktig & vere bevisst pa effekten ulike
ordklasser kan tilfoye teksten. Da beveger man seg over pé en helhetlig forstaelse, og det & klare &
se en spraklig sammenheng. Dersom man ikke kombinerer overflateleering med dybdelaring, kan
en tilegnelse av nye erfaringer og kunnskap bli mer utfordrende. Det kan, ut fra teorien vi har
presentert, veere fordi eleven ikke har noe, eller nok, kunnskap a bygge videre pé, og utforskende
oppgaver vil kunne bli utenfor elevenes rekkevidde. Her kan Vygotskijs teori om den proksimale
utviklingssone/den nermeste utviklingssonen trekkes inn. Elevene er nedt til & mete pa utfordringer
for & ha noe & strekke seg etter som igjen kan medfere en utvikling, men disse utfordringene kan
ikke plasseres utenfor det nivaet elevene kan mestre (Imsen, 2014, s.195). Da vil det ikke skje en

utvikling, men en stagnering av kunnskap.
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6 Konklusjon

Formalet med denne konklusjonen er & gi et svar pa problemstillingen: Hvilke grammatikkoppgaver
moter elevene i et utvalg leereboker for 7.trinn, og tilrettelegger oppgavene for utforskende lcering?
Gjennomgaende vil vi og svare pa de to forskningsspersméilene: Er det variasjon i oppgavenes
utforming, og variasjon i hvordan elevene blir aktivisert? Og apner oppgavene for refleksjon,
undring og kritisk tenkning, eller er de begrenset til ensformige losninger?

I et utvalg lerebeker for 7.trinn legges det opp til varierte grammatikkoppgaver, slik vi kan
se ut fra studiens analyse. Gjennom Salfo 74 vil eleven mete et bredt utvalg av
grammatikkoppgaver, hvor 59 apne oppgaver tilrettelegger for en utforskende tilnerming gjennom
a skulle reflektere (10), produsere (29) og eksperimentere (15). Totalt i Salto 7A4 fant vi, som nevnt,
83 oppgaver hvor eleven skal kategorisere eller identifisere setningsledd, og fire oppgaver hvor
eleven skal baye ordklasser. I Salfo 7B spriker det i mote med utforskende oppgaver, hvor vi kun
fant seks apne oppgaver, hvor to av dem var til & reflektere, tre var til & produsere, og én oppgave
hvor eleven skulle eksperimentere. Mot 44 lukkede oppgaver, hvor alle er kategorisert under
kategorien a identifisere og kategorisere. I Fabel 7 finner vi en overvekt av oppgaver hvor eleven
skal reflektere, med hele 21 oppgaver. Videre er det fire oppgaver hvor eleven skal produsere og tre
oppgaver hvor eleven skal eksperimentere. Nér det gjelder de lukkede oppgavene i Fabel 7, finner
vi kun oppgaver hvor eleven skal identifisere og kategorisere, med totalt 22 oppgaver. Dette
indikerer at elevene i stor grad meter varierte oppgaver, men at det er en overvekt av tradisjonelle,
lukkede oppgaver med et hoyt fokus pa a identifisere og kategorisere setningsledd.

Slik grammatikkoppgavene i denne analysen har blitt diskutert, kan vi trekke paralleller til
andre studier som ogséd har kommet frem til at det er stor vekt pa tradisjonelle grammatikkoppgaver
i lerebeker (Bakke & Kverndokken, 2021; Jergensen, 2019; Jorgensen & Siljan, 2021): Bakke og
Kverndokken undersegkte laerebeker for 5. og 8. trinn 1 2021, Jergensen og Siljan undersgkte to
lerebeker for ungdomstrinnet i 2021, og Jorgensen undersokte to laereverk for ungdomstrinnet i
2019. Funnene til Bakke og Kverndokken (2021), viste at det var stor vekt pa oppgaver hvor eleven
skal baye ord, kategorisere/identifisere ordklasser og forklare dem, og at det var f4 oppgaver hvor
eleven skulle vere kreativ. Dette har vi ogsa kommet fram til, i mete med norskfaglige leereboker
for 7. trinn. Det er en stor vekt pa oppgaver hvor eleven skal kategorisere/identifisere setningsledd,
men sveert fA oppgaver hvor de skal beye ordklassene. Totalt fra alle tre l&erebekene som vi har
analysert, er det 149 oppgaver som bestar av at eleven skal identifisere/kategorisere setningsledd
eller ordklasser. En motsetning til deres funn, er at i de bekene vi har analysert kan en stor del av de

utforskende oppgavene dpne opp for kreativt arbeid.
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Ut fra analysen har vi kommet frem til at eleven meter oppgaver som aktiviserer dem pa
varierte mater, men utformingen til oppgavene er ofte lite varierte, spesielt nar det kommer til
lukkede oppgaver. Slik vi kan se i tabellen hvor vi har kategorisert oppgavene (kapittel 4.5), kan vi
konkludere med at det er svert varierende fordeling av &pne og lukkede oppgaver, og forlagene har

lagt vekt pa forskjellige former for elevaktiviserende oppgaver.

Fabel 7 har innenfor &pne oppgaver, lagt storst vekt pa oppgaver hvor eleven skal
reflektere/forklare/undre, og legger opp til 21 slike oppgaver. Salto-serien har totalt 12 slike
oppgaver, der kun to av disse er i Salto 7B. Slik vi kan se ut fra analysen, har Salto 74 55 oppgaver
som vi har kategorisert som dpen, mot 87 oppgaver som kategoriseres som lukket. Innenfor dpne
oppgaver, har denne lereboka lagt stor vekt pa oppgaver hvor eleven skal produsere setninger eller
mindre tekster, hvor 29 av 55 &pne oppgaver ber om dette. Til motsetning meter eleven i Salto 7B
tre oppgaver hvor de skal produsere, og Fabel 7 fire oppgaver hvor de skal produsere.

Nér det kommer til lukkede oppgaver fra de tre leerebekene, er det en klar overvekt av
oppgaver hvor eleven skal identifisere og kategorisere setningsledd og ordklasser. I Salto 7B og
Fabel 7, er det kun denne oppgaveformen som er a lokalisere innenfor lukkede oppgaver, med 44
oppgaver i Salto 7B, og 22 oppgaver i Fabel 7.1 Salto 74 finner vi hele 83 oppgaver hvor eleven
skal lokalisere, identifisere eller kategorisere. I tillegg inneholder Salto 74, som den eneste av disse
tre laerebekene, fire oppgaver hvor eleven skal beye ord. Det er flere punkter som er interessant &
merke seg ved denne fordelingen av oppgaver, bade i Salto-serien og i Fabel 7. 1 og med at Salto-
serien skal komplimentere hverandre, der 74 brukes pd hesten og 7B pa véren, vil eleven mete et
stort utvalg av varierte oppgaver som &pner opp for refleksjon, undring og kritisk tilnerming. Men
det spesielle her er at det primert er pa hosten at eleven meter flest varierte grammatikkoppgaver,
og flest utforskende grammatikkoppgaver. Nar viaren kommer, og like for eleven skal videre til
ungdomsskolen, vil eleven mete lite variasjon, med overvekt av tradisjonelle grammatikkoppgaver
som ofte er begrenset til ensformige losninger. Med bakgrunn i dette, kan oppgavene som eleven
meter 1 7B kan tolkes som en siste repetisjon for eleven skal videre i skolelapet. De lukkede
oppgavene i Salto-serien ber eleven ofte om & skrive av setninger som allerede stér trykt i boka, for
deretter & analysere dem. Nér det gjelder Fabel 7, synes vi det er interessant at totalt 46 oppgaver
skal dekke et helt ars opplaering/arbeid med grammatikk. Til tross for det, inneholder Fabel 7 en
relativt god balanse mellom &pne og lukkede grammatikkoppgave, hvor det er 24 &pne, og 22
lukkede oppgaver. Vi finner det litt rart at Fabel 7 ikke inneholder noen oppgaver hvor eleven skal
beye ord, og arsaken til at slike oppgaver ikke er inkludert, kan vi bare spekulere i.

For a svare pa teksten som forfatterne har skrevet bak pd Salto 74 og 7B (se kapittel 5.1), s&

ja, oppgavene har til en viss grad kritisk og utforskende tilnaerming til sprak, og ja, en del av dem
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legger til rette for dybdelaring og kan videreutvikle elevens kompetanse i skriving. Men laereboka
har flest tradisjonelle grammatikkoppgaver, som ikke tilrettelegger for dybdelaering eller &
videreutvikle elevens skrivekompetanse. For & svare pd teksten som forfatterne har skrevet bak pé
Fabel 7 (se kapittel 5.1), 1 mate med grammatikkoppgaver, sé ja, elevene kan bli tatt med pé en
engasjerende reise 1 norskfaget gjennom 24 utforskende oppgaver, men disse

grammatikkoppgavene star hovedsakelig isolert, og uten en sterre kontekst.

75



7 Litteraturliste

Andersen, H. P., Fiskum, T. A. & Rosenlund, M. R. (2018). Hva menes med undrende, utforskende
og aktiviserende opplaring? I Fiskum, T. A., Gulaker, D. & Andersen, H. P. (red.), Den
engasjerte eleven: Undrende, utforskende og aktiviserende oppleering i skolen (s.17-29).
Cappelen Damm AS.

Andersen, P. T, Mose, G. & Norheim, T (2012). Litteratur og litteraturvitenskap. I Andersen, P. T.,

Mose, G & Norheim T (Red.) Littercer analyse: En innforing (s.9-26). Pax forlag

Andersson-Bakken, E. & Bakken, J. (2016). Forstéelser av skjennlitteratur og sakprosa i

norskfagets oppgavekultur. https://doi.org/10.5617/sakprosa.3669

Alnes, J. H. (2020). Hermeneutikk. Store norske leksikon. https.//snl.no/hermeneutikk

Alver, V. (2020, 31.august). Lererrommet: Hva er dybdelcering i fagfornyelsen?

Utdanningsforbundet. Laererrommet: Hva er dybdelering i fagfornyelsen?

(utdanningsforbundet.no)

Alver, V. & Brontveit, M. O. (Programledere). (2020). Hva er dybdelering i fagfornyelsen?
[Audiopodcast]. I Leererrommet. Utdanningsforbundet:

https://shows.acast.com/5ca73blec061b6670b629d28/5t4776eecbdd602¢9793366a

Anker, T. (2020). Analyse i praksis: En handbok for masterstudenter. Cappelen Damm akademisk.

Armbruster, B., & Ostertag, J. (1989). Questions in elementary science and social studies textbooks.

Technical Report No. 463. Champaign, Illinois: University of Illinois at Urbana-Champaign.

Aasen, A. J., Solheim, R. & Smidt, J. (2011). P4 sporet av god skriveopplaring : ei bok for lerere 1
alle fag (ss. 9-41). Tapir akademisk forlag.
Bakken, J. (2019). Hva er nytt i det fornyede norskfaget? I M. Blikstad-Balas & K. R. Solbu

(Red.), Det (nye) nye norskfaget (ss. 27-46). Fagbokforlaget.

Bakken, J. & Andersson-Bakken. E. (2021). Innholdsanalyse. I Andersson-Bakken, E & Dalland,
C., P (red), Metoder i klasseromsforskning: forskningsdesign, datainnsamling og analyse

(s.305-322). Universitetsforlaget.

Bakken, J., O. & Kverndokken, K. (2021). “Segk pa ordene sitrongul og melonred pé internett.

Hvilke typer tekster opptrer de 1?”’- En studie av grammatikkoppgaver i leerebeker etter

76


https://doi.org/10.5617/sakprosa.3669
https://snl.no/hermeneutikk
https://www.utdanningsforbundet.no/nyheter/2020/larerrommet-hva-er-dybdelaring-i-fagfornyelsen/
https://www.utdanningsforbundet.no/nyheter/2020/larerrommet-hva-er-dybdelaring-i-fagfornyelsen/
https://shows.acast.com/5ca73b1ee061b6670b629d28/5f4776eecbdd602c9793366a

LK20. I Kverndokken, K., Bakke, J. O. & Budal, 1. B. (red.), /01 grep om grammatikk: - om
spraket som system og spraket i bruk (s.91-120). Fagbokforlaget.

Bjerke, K. K., Eide, M. A., Lundberg, P., & Ellingsen, D. K. (2022). Salto 7A, 2. utg.: norsk for
barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.

Bjerke, K. K., Pedersen, M. O., Ellingsen, D. K., & Mosveen, L. (2022). Salto 7B, 2. utg. : norsk
for  barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.

Bjoerhusdal, E. (2020). Mektige tekstar og kritisk diskursanalyse. I L. Aa, & R. Neteland, Master i
norsk : metodeboka 1 (ss. 158-175). Universitetsforlaget.
Blikstad-Balas, M., & Roe, A. (2020). Grammatikkens plass i oppleringen. | Hva foregdr i

norsktimene? : Utfordringer og muligheter i norskfaget pa ungdomstrinnet.

Universitetsforlaget.

Blikstad-Balas, M. & Dalland, C. P. (2021). Forskningsdesign- hva mé du tenke pa nér du skal
planlegge et forskningsprosjekt? I Andersson-Bakken, E & Dalland, C., P (red.), Metoder i
klasseromsforskning: forskningsdesign, datainnsamling og analyse (s.21-43).
Universitetsforlaget.

Boye, K. & Harder, P. (2012). A usage-based theory of grammatical status and grammaticalization.
Language, 88 (1), 1-44.

Bransford, J. D., Brown, A.L. & Cocking, R. R. (2004). How People Learn. Brain, Mind,
Experience, and School. Washington D.C.: National Academy of Science.

Coertjens, L., Vanthournout, G., Lindblom-Ylénne, S. og Postareff, L. (2016). Understanding
individual differences in approaches to learning across courses: A mixed method approach.
Learning and Individual Differences, 51, 69-80. https://doi.org/10.1016/;.lindif.2016.07.003

Dalland, O. (2012). Metode og oppgaveskriving (3.utg). Gyldendal Norsk Forlag AS.

Dalland, O. (2017). Metode og oppgaveskriving (6.utg.). Gyldendal Norsk Forlag AS.

Definisjon av undre. (U.A). I DinOrdbok. https://www.dinordbok.no/definisjoner/norsk/?q=undre
Dewey, J. (1910). How we think. Lexington, MA: D C Heath; US.
Dewey, J. & Dewey, E. (1915). Schools of tomorrow. London: Dent & Sons.

Ditlefsen, H. & Hamre, M. (2022, 20. januar). Etterlyser lcereboker: - Vi star mye pa kopirommet

med litt vondt i magen. NRK Serlandet. https://www.nrk.no/sorlandet/etterlyser-

laereboker - -vi-star-mye-pa-kopirommet-med-litt-vondt-i-magen-1.15816455

Eiesland, E., & Vindenes, U. (2022). Utforskende arbeid med grammatikk i skolen.

77


https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.07.003
https://www.dinordbok.no/definisjoner/norsk/?q=undre
https://www.nrk.no/sorlandet/etterlyser-laereboker_-_-vi-star-mye-pa-kopirommet-med-litt-vondt-i-magen-1.15816455

Universitetsforlaget

Ferrer, M., Josak, E., Ryen, E., Wetlesen, A. & Aas, P.A. (2019). Hva er kritisk tenkning i
samfunnsfag? I Ferrer, M. & Wetlesen, A. (red.), kritisk tenkning i samfunnsfag (s.11-26).

Universitetsforlaget.

Fiskum, T. A., Myhre, H. & Rosenlund, M. R. (2018). Lererens valg og holdninger. I Fiskum, T.
A., Gulaker, D. & Andersen, H. P. (red.), Den engasjerte eleven: Undrende, utforskende og
aktiviserende oppleering i skolen (s.31-43). Cappelen Damm AS.

Fiskum, T. A., Thorshaug, A. & Husby, J. A. (2018). Eleven i fokus. I Fiskum, T. A., Gulaker, D.
& Andersen, H. P. (red.), Den engasjerte eleven: Undrende, utforskende og aktiviserende
oppleering i skolen (s.45-66). Cappelen Damm AS.

Fjeld T. K., Fongen, E., Nilsson, L. C., & Taraldsen, T. L. (2022). Fabel 7: norsk for barnetrinnet
(Bokmal). Aschehoug.

Forskrift om plan for grunnskolelererutdanning, trinn 5-10 (2016), Forskrift om plan for

grunnskolelcererutdanning, trinn 5-10 (LOV-2005-04-01-15-§3-2)
https://lovdata.no/forskrift/2016-06-07-861

Forsmo, K. (2019). Styrker og svakheter med en leerebokfri opplering i samfunnsfag.

Fullan, M., J. & McEachen, J. (2018). Dybdelcering. Cappelen Damm.

Gabrielsen, 1. L. & Blikstad-Balas, M. (2020). Hvilken litteratur meter elevene i norskfaget? En
analyse av hvilke skjonnlitterere verk som inngar i 178 norsktimer pé attende trinn. Edda
2(107), 85-99. https://doi.org/10.18261/issn.1500-1989-2020-02-02

Garrison, D. R. & Cleveland-Innes, M. (2005). Facilitating Cognitive Presence in Online Learning:
Interaction Is Not Enough. American Journal of Distance Education, 19(3), 133-

148, DOI: 10.1207/s15389286ajde1903 2
Genette, G. (1997). Paratexts. Thresholds of Interpretation. Cambridge: Cambridge University

Press.

Gilje, 9., Ingulfsen, L., Dolonen, D.A., Furberg, A., Rasmussen, 1., Kluge, A. & Skarpaas, KG.
(2016). Med ARK&APP. Bruk av leremidler og ressurser for lering pa tvers av
arbeidsformer. Sluttrapport. Universitetet i Oslo.

Gilje, 9., Langfald, @. F., & Ludvigsen, S. (2018). Dybdelcering - historisk bakgrunn og teoretiske

tilncerminger. https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-forskning-

pedagogikk/dybdelaering--historisk-bakgrunn-og-teoretiske-tilnaerminger/171562

Gregersen, T. F. (2018). “Nyordet” dybdelaring. Morgenbladet.

78


https://lovdata.no/forskrift/2016-06-07-861
https://doi.org/10.1207/s15389286ajde1903_2
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-forskning-pedagogikk/dybdelaering--historisk-bakgrunn-og-teoretiske-tilnaerminger/171562
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-forskning-pedagogikk/dybdelaering--historisk-bakgrunn-og-teoretiske-tilnaerminger/171562

https://www.morgenbladet.no/ideer/debatt/2018/08/17/nyordet-dybdelaering/

Helgesen, R. (2019). Skal vi skrote leerebokene? Norsk lektorlag.

https://www.norsklektorlag.no/nyheter/skal-vi-skrote-lacrebokene/

Helgestad, H. (2020, 26.mai). Utforskende og kritiske tilncerminger i norskfaget. Fagsnakk fra

Cappelen Damm. Utforskende og kritiske tilneerminger i norskfaget — Fagsnakk
Hertzberg, F. (1995). Norsk grammatikkdebatt i et historisk lys (Oslo-studier i1 sprakvitenskap 12).
Novus forlag.

Hertzberg, F. (2015) Grammatikken i skolen — klart for en

Omkamp? https://utdanningsforskning.no/artikler/2014/grammatikken-i-skolen--klart-for-

en-omkamp/

Hillocks, G. jr. (1984). What works in teaching composition: A meta-analysis of

Experimental treatment studies. American Journal of Education, 93(1), ss. 133-170).
https://doi.org/10.1086/443789

Hillocks, G. (1986). Research on written composition : new directions for teaching.
ERIC Clearinghouse on Reading and Communication Skills.

Hognestad, J. K. (2019). Sprakemnene I norskfaget: fornyes de i fagfornyelsen? I M.
Blikstad-Balas, K. R. Solbu (Red). Det (nye) nye norskfaget (s. 83-96). Fagbokforlaget.

Holterman, S. (2017, 20. juni) Elevene har ikke lcereboker, bruker mobilen i timen og har nesten

ingen prover. Utdanningsnytt. https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-mobil-i-skolen-

skoleutvikling/elevene-har-ikke-laereboker-bruker-mobilen-i-timen-og-har-nesten-ingen-

prover/170562

Howell, A. J. & Watson, D. C. (2007). Procrastination: Associations with achievement goal
orientation and learning strategies. Personality and Individual Differences, 43(1), 167-178.
https://doi.org/10.1016/j.paid.2006.11.017

Imsen, G. (2014). Elevens verden: Innforing i pedagogisk psykologi (5.utg.). Universitetsforlaget.

Jenkins, L. (2013). Permission to forget. Milwaukee, WI: American Society for Quality.

Jo, I. & Bednarz, S. W. (2011). Textbook questions to support spatial thinking: Differences in
spatiality by question location. Journal of Geography, 110(2), 70-80.

Jorgensen, C. F. (2019). Grammatikken i bruk? En kvalitativ studie av grammatikkoppgaver i to

lereverk 1 norsk pa ungdomstrinnet. http://urn.nb.no/URN:NBN:no-73280

79


https://www.morgenbladet.no/ideer/debatt/2018/08/17/nyordet-dybdelaering/
https://www.norsklektorlag.no/nyheter/skal-vi-skrote-laerebokene/
https://www.fagsnakk.no/norsk/utforskende-og-kritiske-tilnaerminger-i-norskfaget/#:~:text=Utforsking%20knyttes%20ogs%C3%A5%20eksplisitt%20til%20dybdel%C3%A6ring%2C%20for%20eksempel,skal%20alts%C3%A5%20ogs%C3%A5%20tas%20hensyn%20til%20i%20vurderinga.
https://www.fagsnakk.no/norsk/utforskende-og-kritiske-tilnaerminger-i-norskfaget/#:~:text=Utforsking%20knyttes%20ogs%C3%A5%20eksplisitt%20til%20dybdel%C3%A6ring%2C%20for%20eksempel,skal%20alts%C3%A5%20ogs%C3%A5%20tas%20hensyn%20til%20i%20vurderinga.
https://utdanningsforskning.no/artikler/2014/grammatikken-i-skolen--klart-for-en-omkamp/
https://utdanningsforskning.no/artikler/2014/grammatikken-i-skolen--klart-for-en-omkamp/
https://doi.org/10.1086/443789
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-mobil-i-skolen-skoleutvikling/elevene-har-ikke-laereboker-bruker-mobilen-i-timen-og-har-nesten-ingen-prover/170562
https://doi.org/10.1016/j.paid.2006.11.017
http://urn.nb.no/URN:NBN:no-73280

Jorgensen, C. F & Siljan, H, H. (2021). Hva slags grammatikkarbeid inviterer leereboka til? En
studie av grammatikkoppgaver i to norsklereverk for ungdomstrinnet.

http://urn.nb.no/URN:NBN:no-94621

Klette, K. (2004). Laererstyrt kateteropplering fremdeles dominerende? Aktivitets- og
arbeidsreformer i norske klasserom etter Reform 97. I K. Klette (red.), Fag og arbeidsmdter

i endring? Tidsbilder fra norsk grunnskole (s. 21-37). Oslo. Universitetsforlaget

Kleven, T. (2011). Innforing i pedagogisk forskningsmetode : en hjelp til kritisk tolking og
vurdering. Fagbokforlaget.

Kongeriket Norge. (1996). Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen. Nasjonalbiblioteket.
https://www.nb.no/items/f4ce6bf9eadeb389172d939275c038bb?page=4

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal Norsk
Forlag AS.

Liebich, H. (2012). Lereboka er under press.

http://forskning.no/meninger/kronikk/2012/06/laereboka-er-under-press.
Lyngsnes, K. M., & Rismark, M. (2014). Didaktisk arbeid (3. utg.). Gyldendal akademisk.
Meld. St. 28 (2015-2016). Fag — Fordypning - Forstdelse - En fornyelse av Kunnskapsloftet.
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-28-20152016/id2483955/?ch=1

Mengaaen, A. S., & Ngkland, M. (2018, 09. januar). Her gar elevene pd skolen uten boker. TV2.
https://www.tv2.no/nyheter/innenriks/her-gar-elevene-pa-skolen-uten-

boker/9590140/

Myhill, D. A., Jones, S. M., Lines, H. & Watson, A. (2012). Re-thinking grammar: The impact of
embedded grammar teaching on students’ writing and students’ metalinguistic

understanding. Research Papers in Education, 27(2), ss. 139-166.

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/02671522.2011.637640

NOU 2014: 7. (2014). Elevenes lcering i fremtidens skole — Et kunnskapsgrunnlag.
Departementenes sikkerhets- og serviceorganisasjon Informasjonsforvaltning.

https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-2014-7/id766593/

Nyeng, F. (2012). Nokkelbegreper i forskningsmetode og vitenskapsteori. Fagbokforlaget.

Nygard, M. (2021). Mulighetene I spraksystemet: Grammatikksyn og grammatikkundervisning I
morsmalsfaget. I Kverndokken, K., Bakke, J., O. & Budal, I. B. (red.), 101 grep om
grammatikk:- om sprdket som system og sprdket i bruk (s.15-32). Fagbokforlaget.

80


http://urn.nb.no/URN:NBN:no-94621
https://www.nb.no/items/f4ce6bf9eadeb389172d939275c038bb?page=4
http://forskning.no/meninger/kronikk/2012/06/laereboka-er-under-press
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-28-20152016/id2483955/?ch=1
https://www.tv2.no/nyheter/innenriks/her-gar-elevene-pa-skolen-uten-boker/9590140/
https://www.tv2.no/nyheter/innenriks/her-gar-elevene-pa-skolen-uten-boker/9590140/
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/02671522.2011.637640
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-2014-7/id766593/

Olsen, M. E. B. (2022). “Fullfer setningene” En kvalitativ innholdsanalyse av grammatikkoppgaver
i norsklaereverk pd ungdomstrinnet. https://hdl.handle.net/11250/3049049

Patel, R. & Davidson, B. (1995). Forskningsmetodikkens grunnlag : 4 planlegge, gjennomfore og
rapportere en undersgkelse. Oslo: Universitetsforlaget

Pintrich, P.R. & DeGroot, E.V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of
classroom academic performance. Journal of Education Psychology, 82(1), 33-40.

https://psycnet.apa.ore/doi/10.1037/0022-0663.82.1.33

Reikeras, E. (2014). Utviklingsspor av matematikk hos de yngste barnehagebarna. I V. Glaser, L.
Sterksen & M.B. Drugli (red.), Utvikling, lek og lering i barnahgen. Forskning og praksis.
Bergen: Fagbokforlaget.

Riksmalsforbundet. Hva er grammatikk?

https://www.riksmalsforbundet.no/grammatikk-en-innforing/hva-er-grammatikk/

Ropeid, K. (2022). — Grammatikkens retur til skolen er godt nytt

https://www.utdanningsnytt.no/sprak-sprakopplaering/grammatikkens-retur-til-skolen-er-

godt-nytt/310968

Renning, M., Serland, K., & Vaagen, O. (2014). Norsk grammatikk for grunnskolelcereren.
Cappelen Damm Akademisk.

Sandvik, S (2022). Dybdelcering. dybdelering — Store norske leksikon (snl.no)

Sevier, R. Hva er narlesing? Finanssenteret.

htips://www.finanssenteret.as/emne/14412/hva-er-naerlesing

Schjelde, T. J. (2017). Ja, takk-begge deler: badde overflateleering og dybdelering. Bedre skole.
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-pedagogikk/ja-takk-begge-deler-bade-

overflatelaering-og-dybdelaering/172112
Schunk, D. H. & Pajares, F. (2002). The development of academic self-efficacy. I A. Wigfield & J.

Eccles (red.): Development of achievement motivation (ss. 15-31). Information Age.

Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2018). Skolen som leeringsarena: Selvoppfatning, motivasjon og
leering (3.utg). Universitetsforlaget.

Skjelbred, D. (2012). «Elevaktivitetens prinsipp» og oppgaver i lerebeker. I S. Matre, D. K.
Sjehelle & R. Solheim (Red.), Teorier om tekst i mote med skolens lese- og skrivepraksiser.
(s. 175-186).

Skjelbred, D. & Aamotsbakken, B. (2010). Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet.


https://hdl.handle.net/11250/3049049
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.82.1.33
https://www.riksmalsforbundet.no/grammatikk-en-innforing/hva-er-grammatikk/
https://www.utdanningsnytt.no/sprak-sprakopplaering/grammatikkens-retur-til-skolen-er-godt-nytt/310968
https://snl.no/dybdel%C3%A6ring
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-pedagogikk/ja-takk-begge-deler-bade-overflatelaering-og-dybdelaering/172112
https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel-pedagogikk/ja-takk-begge-deler-bade-overflatelaering-og-dybdelaering/172112

Novus

Skjelbred, D. (2019). Skolens tekster — et utgangspunkt for leering. Cappelen Damm

Skjelbred, D. (2017). Norsk lerebokhistorie : allmueskolen, folkeskolen, grunnskolen : 1739-2013.

Universitetsforlaget.

Stokke, R. S. & Tennessen, E. S. (2018). Barnet og litteraturen. I Stokke, R. S. & Tennessen, E. S.
(red.). Moter med barnelitteratur: introduksjon for lcerere (ss. 17-31). Universitetsforlaget.

Sather, V., & Melvold, A. (2020). Temainnganger til norskfaget : ei verktoykasse for
klasserommet (1. utgave.). Fagbokforlaget.

Talsethagen, A. S., & Nyhus, J. @. (2019). Skrape i overflata eller drukne i djupet? - Eit forsek pé a
forstd djupnelering. I Det (nye) nye norskfaget. Fagbokforlaget Landslaget for
norskopplaring.

Thomassen, M. (2006). Vitenskap, kunnskap og praksis. Gyldendal Norsk Forlag AS

Tordal, R.M (2020, 25.februar). Kritisk tenkning. NDLA. Kritisk tenkning - Mediesamfunnet 3 -
NDLA

Undre. (U.A). I Det norske akademis ordbok. https://naob.no/ordbok/undre 2

Utdanningsdirektoratet. (2019). Dybdelcering. https://www.udir.no/laring-og-trivsel/dybdelaring/

Utdanningsdirektoratet. (2020). Overordnet del: Kritisk tenkning og etisk bevissthet

https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/opplaringens-verdigrunnlag/1.3-kritisk-tenkning-

og-etisk-bevissthet/

Utdanningsdirektoratet. (2020). Lereplan i norsk (NORO01-06). https://www.udir.no/lk20/nor01-06
Van Rijt, J., Wijnands, A. & Coppen, P.-A. (2020). How secondary school students may benefit

from linguistic metaconcepts to reason about L1 grammatical problems. Language and

Education, 34:3, 231-248. https://doi.org/10.1080/09500782.2019.1690503

Wolters, C.A. & Pintrich, P.R. (1998). Contextual differences in student motivation and self-
regulated learning in mathematics, English and social studies classrooms. Instructional
Science, 26, 27-47.

Zimmerman, B. J. & Cleary, T. J. (2006). Adolescents’ development of personal agency: The role

82


https://ndla.no/subject:1:7588cdad-751d-46a8-8546-caa28075a167/topic:fc2008a7-5e5e-44bf-a275-b78230af7c98/topic:e7196acb-693b-4dcd-bdc7-7e6b73baafcb/resource:48383b36-5e69-418f-9bfd-cecc77c231e6
https://naob.no/ordbok/undre_2
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/dybdelaring/
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/opplaringens-verdigrunnlag/1.3-kritisk-tenkning-og-etisk-bevissthet/
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/opplaringens-verdigrunnlag/1.3-kritisk-tenkning-og-etisk-bevissthet/
https://www.udir.no/lk20/nor01-06
https://doi.org/10.1080/09500782.2019.1690503

of self-efficacy beliefs and self-regulatory skills. I F. Pajares & T. Urdan (red.): Self-
Efficacy Beliefs of Adolescents (s.45-69). Information Age Publishing.

83



8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1: Salto 74, s. 120-121

Bjerke, K. K., Eide, M. A., Lundberg, P., & Ellingsen, D. K. (2022). Salto 7A, 2. utg.: norsk for
barnetrinnet : Elevbok (Bokmél, 2. utgave.). Gyldendal.

12 v pa setningsanalyse. » \
a Sett sammen setningsledd fra tabellen og lag minst fem spgrsm: L
med verbal, subjekt, direkte objekt 0g adverbial.

Flytteproven

Et setningsledd kan besta av flere ord. For & finne
ut hvilke ord som hgrer til setningsteddet, kan du
flytte pa leddene og se om setningen fortsatt gir
mening. Denne metoden kaller vi flyttepraven.

EKSEMPEL:

Den raske jenta spiller fotball hver dag.

Hver dag spiller den raske jenta fotball.

Spiller den raske jenta fotball hver dag?

_ nittini slimete snegler en sovende kattunge |alle i skolegérden

13

120

den klissvate lzereren

b Analyser setningene dulagdeif2a.

Fullfor setningene med adverbial som

forteller hvor eller hvordan handlingen skjer.

Analyser deretter setningene.

a Trommisen spilte ...

setninger. Analyser svarsetningene.
a Hvordan smakte maten?

b Hvordan svemmer en delfin?

¢ Nar reiser vi pa ferie?

d Hvor var dui gér?

e Hvor er mobilen?

Skriv av setningene 0g analyser dem.
Finn verbal og subjekt. | tillegg har de
adverbial og / eller direkte objekt.

a Naboen reiste i gar.
b Pallgper orientering.
¢ Onkelen min bor i Reykjavik.

Kapittel 4 Kunsten § overbevise

i verdensrommet

_ verdens beste pizzabaker -
levene pa fotballbanen m to taranteller og en piraja
elevel

for lenge siden

d Jeg hadde en rar drem i natt.

e Ugler spiser mus.
f Manen lyser sterkt.
g P4 fredag spiste Vi sushi.

¢ | helgen toppet treneren fotballaget.
d Trude matet ei geit p3 bondegarden.
e Mange barn spiller dataspill hver dag.

Skriv av teksten. Analyser se(n‘mgene.r

Still klokka

Hver host og var stiller vi klokka. Omvaren |

stiller vi klokka en time fram. Da virker
kveldene lysere. | Norge har vi lyse sommer-
kvelder. | land lenger sor blir det fort
morkt om kvelden. 65 land stiller klokka
hver hgst og var.

popstjerna, politiet gitar og trommesett m_
o0g en kenguru

ei gryte og et lokk

den smarte piraten

18 Bruk flytteproven og analyser setningene.

a Den lille gutten reiste til Danmark.

b Lzereren skrev pa tavla.

¢ Jeg leser ei bok om andre verdenskrig.
d Hunden til naboen bjeffet hele natta.

e Den jalete spstera til Jakob kjgpte
rosa neglelakk.

f 1gar sa Helle en grusom skrekkfilm
pé bygdekinoen.

g Sover Amir lenge hver sgndag?

h Gikk den spreke familien fra hytte til hytte

k Den ensomme ugla speidet vakent ut i
den stjerneklare natta.

Flere oppgaver p4 side 253

VIS AT DU KAN!

19 a Utvid alle setningsleddene unntatt

verbalet i tabellen, slik som i eksempelet.

EKSEMPEL: Lzreren spilte musikk
hele dagen

musikk hele den lange fredagen.

=¥ Den danseglade laereren spilte klassisk

O 7 = T
1

i hostferien? Onkel spiller [fotball |hver dag.

b Vi gjorde leksene ... h Adil skal flytte til Hamar. ferien? : :

itz il Iforgars gikk jeg langs elva pé vei hjem 2|Alle gjorde [leksene | for middag.

Fiolene duftet ... - ] ]
c ) A 16 Fin“verhal,sulf]ek!.dlrekia0b12k‘°9 fra skolen. | r—— o popvyes r——
d Stortinget ligger ... adverbial i setningene. j Den smarblide leereren sang hoyt og -
OB a Sara sminket ynene foran speilet. skingrende hver fredag i siste time. 4 | Kjeerestene danset [salsa | pa festen.
14 Svar pa spersmalene med fullstendige b Matias skéret et mali fotballbingen. =

Ulveflokken [ spiste |elgkjatt |i gar.

b Skriv setningene du utvidet i oppgave
19 a, pd et ark. Analyser setningene,
og klipp dem fra hverandre.

¢ Klipp deretter setningsleddene fra
hverandre. Bruk flyttemetoden og sett
setningsleddene sammen i nye
kombinasjoner.

d Skriv ned de nye setningene du lagde
i oppgave c. Sett stjerne ved de
setningene du syns fungerer best.

e Hva slags type setning far du nr den
starter med verbal?

SPRAKVERKSTED
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8.2 Vedlegg 2: Salto 74, s. 253

Bjerke, K. K., Eide, M. A., Lundberg, P., & Ellingsen, D. K. (2022). Salto 7A, 2. utg.: norsk for
barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.

Setningsanalyse 10 Skriv av setningene og analyser dem.
Finn verbal, subjekt, direkte objeky og adverbial.
6  Skriv av setningene og analyser dem. s v D0 A
e l:ksempel: Vi spilte dataspill hele dagen.

S Vv

Eksempel: Vi spilte. a Hun leste ei god bok i helgen.

b Boka kjgpte hun pa ferie.
a Kommer du?

b Jeg gikk.
¢ Hunden gjgdde.

¢ Jeg spiser taco hver fredag.
d Hver eneste kveld spiller jeg gitar.

e Katten fanget ei mus, to rotter og ei skjeere

\ 7 Finn verbal og subjekt i vitsene. i gar kveld.

| o Den dumme frosken forsto ikke et kvekk!

o Leereren pekte pa Truls.
- Kan du nevne to pronomen for meg?
- Hvem? Jeg?
- Flott, du kan mer enn jeg trodde!

f |fjor leerte vi setningsanalyse pa skolen.
g Jeg spiller dataspill mange timer hver dag.
h | Moss spiser de palse i vaffel pa fotballkamp.

11 Lag setninger og analyser dem.

a Lag minst fem setninger med setnings-

8 Skriv av setningene og analyser dem. leddene i rammene.
Finn verbal, subjekt og direkte objekt. b Bytt setninger med en annen og analyser
s Vv DO hverandres setninger.

Eksempel: Vi spilte dataspill.

SUBJEKT
envimsete fyr veps han

a Jeg liker deg.

alle

b Du liker meg. bol garasjen mgnet typen

¢ Te liker jeg.
VERBAL

summe klatre stikke hyle std drepe
falle

d Han lurte henne.

e Sjakk ville hun spille.

lgpe stenge miste male

f Hun lurte ham.

g Skjﬁt jegeren kraka? ADVERBIAL
lykkelig hissig ihagen senere

ihdnda patrappa forsiktig hoyt
pa stigen aldri innihuset ned

9 Skriv av setningene og analyser dem.
Finn verbal, subjekt og adverbial.

S Vv A
Eksempel: Vi spilte hele dagen.

a Marianne pakket i gar.

DIREKTE OBJEKT
lov oggress mannen dgra
de sma djevlene dem hatten
den stakkars fyren huset  bgtta

b Familien reiste til India.

¢ Kommer du snart?

d Maten smakte godt.

OPPGAVER 253
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8.3 Vedlegg 3: Salto

7B, s. 46-47

Bjerke, K. K., Pedersen, M. O i
KK, , M. O., Ellingsen, D. K., & Mosv
for barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendaﬁen’ o (2022) Sullo 7B, 2wl ok

OPPGAVER TIL SPRAKVERKSTED

7 Skrivav setningene og analyser dem.

av setningsleddene kan ha flere ord.

a Michelle krollet og kastet det klissete
sjokoladepapiret.

b Jonas og Petter trillet syklene.
¢ Den stolte fireringen hadde nye blinkesko.

d Leverte alle engelskleksene sine igar?

8 Lag setninger og analyser dem.

a Lag minst tre egne setninger som inne-
holder subjekt, verbal og direkte objekt.

b Laeniklassen analysere setningene dine.

9 Skriv av setningene under og utvid minst
ett setningsledd i hver setning.
Finn verbal, subjekt 09 adverbial.

a Maria spurtet oppover veien.

b Bilen kjgrte i rasende fart.

¢ Forsteklassingen grat fordi han snublet.
d Hunden slukte maten med en gang.

10 Skriv av og analyser setningene under.
Du skal finne verbal, subjekt, direkte objekt
og indirekte objekt.

a Jens ga Trine ballen

b Jeg ga pappaen rask klem.

¢ Vifortalte fadderbarna spokelseshistorier.
d Tone rakte Patrick blyanten.

11 Skriv fem setninger med indirekte objekt 0g
analyser dem. Bruk noen av verbene i ramma. ‘

sparke  gi fa sende trille
rekke vise fortelle

46 Kapittel 7 Hvorfor leser vi?

Finn verbal, subjekt og direkte objekt. Noen \ ’

CC-By. Tilpasset av Gyldendal.

12 Skriv minst fem setninger til bildet.
Alle setningene skal ha subjekt og verbal.

Du m3 ogsé bruke direkte objekt, indirekte
objekt og adverbial i minst to av stningene.

13 Forklar hvitke sporsmal du ma stille for &
A f

>
Utdrag fra «Episode 12: Hostrengjering» av D Revoy,

finne i i
\ A
Umiddelbart smatt ekornet lynraskt
A
g Ny ===
over veien for & fa tak i ungen sin.

14 Analyser setninger.
Svar pa spersmalene med fullstendige
setninger, og analyser svarsetningene.

a Hvor bor du?
b N&r kom du hjem fra skolen’i gar?
¢ Nér sender du vennene dine en SMS?

d Hvorfor girvi hverandre julegaver?

15 @v pa setningsanalyse.

h "
iﬁ;! :a{nmen setningsledd fra tabellen og lag minst fem setninger.
etningene ma ha minst fire ulike setningsledd. Analyser selm’ngene dine.

EKSEMPEL: J
leg ga den ville supportergruppa bestefars sure sokker og kyss pa kinnet i gar kveld.

spilte fi 3
em politifolk ropte pd rommet sitt [ kyss pd kinnet hardt
bestefars
sure sokker igar kveld ga trommer denville sup- a
portergruppa Slabail
for & bli god boller den rampete
0g kakao ungen hele klassen arresterte lante
elleville
jubelrop jeg en logn bavianene hayt og densinte
skingrende schaeferen

b Gjor setningene dine om til ]
spersmal ved 3 fl a i
Analyser sporresetningene. b

EKSEMPEL: Ga |
a jeg den ville supportergruppa bestefars sure sokker og kyss pa kinnet i gar kveld?

VIS AT DU KAN
16 Skriv av teksten «Konserten» og analyser setningene.

Konserten

Han ga meg en billett. «I kveld skal vi pa konsert!»
Han tok meg i hdnden. «Skal vi pd konsert?» Jeé
5?ndte ham et spgrrende blikk. «Du trenge‘r & tenke
pa noe annet enn lekser. | kveld spiller favorittbandet
‘en skikkelig rockekonsert i parken.» Jeg nikket. Jeg
rengte en konsert. Klokka 18 gikk vi. Det trofaste
ﬁujhkummet var allerede pa plass. P& scenen sto
EkS;EJr:;rr;(ene klar.e. Vi ventet p& artistene. Plutselig
P e feescenen |‘lys og Lyc!. Publikum brolte. Bandet
B € ngende m.trcen til sin siste hit. Gitaristen
vokalisten en mikrofon. Konserten var i gang!

Flere oppgaver p side 263
SPRAKVERKSTED 47




8.4 Vedlegg 4: Salto 7B, s. 263

Bjerke, K. K., Pedersen, M. O., Ellingsen, D. K., & Mosveen, L. (2022). Salto 7B, 2. utg. : norsk
for barnetrinnet : Elevbok (Bokmal, 2. utgave.). Gyldendal.

Setningsanalyse

5 Skriv av setningene og finn verbal, subjekt og
direkte objekt.

S V DO
Eksempel: Omar liker fotball

a Helene strikker skjerf.

b Jeg kjgpte frukt og nptter.
¢ Dette klarer du!

d Bente likte boka.

e Kake var bursdagsgaven.
f Spilte han hockey?

g Elevene grillet fisk.

6 Skriv av setningene og finn verbal, subjekt,
direkte objekt og indirekte objekt.

S vV 10 DO
Eksempel: Bestemor ga Ludvig en genser.

a Pappa vipset meg 50 kroner.

b Nina sendte alle jentene invitasjoner.
¢ Petter ga hunden mat og drikke.

d Frida serverte familien middag.

e God tur gnsket rektor alle sammen.
f Ga leereren elevene leselekser?

g Anders (ante Siri et hoppetau.

7 Skrivav setningene og finn verbal, subjekt,
direkte objekt og adverbial.

Eksempel:
S Vv DO A

Vi regnet tekstoppgaver hele mattetimen.

a Magne maler huset med rull.

b Sigrid trener skiteknikk uten staver.
¢ Jens trener bandy hver kveld.

d | Italia spiser jeg masse is.

e Dronen filmet starten fra lufta.

8 Skriv av og analyser setningene. Her kan du
finne alle setningsleddene du har lzert.

a Den sleipe tyven ville stjele et beramt,
gammelt maleri.

b Ordfgreren overrakte Hilde medaljen.

¢ Mormor ga Elias alle bgkene.

d Skolen ligger oppe i Asen.

e Hele klassen har vaert p3 leirskole.

f Pappa smurte skolemat til meg i gar kveld.

9 Lag fem setninger til tegneserien.

Minst to av setningene skal ha indirekte objekt.
Bytt setninger i klassen og analyser dem.

SA DU NEKTER A
SPISET DA MA VI TA
| BRUK SKITNE KNEP!
OK, HER KOMMER
FLYET...BRRRUUUMM !

VRUU...

OH, GIKK FOR

JENS? 10 MINUTTER
SIDEN.

OPPGAVER 263




8.5 Vedlegg S: Fabel 7, s. 279:

Fjeld T. K., Fongen, E., Nilsson, L. C., & Taraldsen, T. L. (2022). Fabel 7: norsk for barnetrinnet
(Bokmal). Aschehoug.

ARBEID MED

Setningsanalyse

For & forst8 hvorfor et spr3k er slik det er, kan vi analysere det. Nar vi analyserer,
plukker vi noe fra hverandre og ser p& hvordan de ulike delene passer sammen.
Vi kan for eksempel plukke fra hverandre en setning og se p& hvordan ordene i
setningen passer sammen. Da har vi gjort en setningsanalyse.

INDIVIDUELT ARBEID

23 Finn subjekt, verbal og objekt i disse setningene:
a Ella klemmer Emil.
b Emil roper hayt.
¢ Isam og Emil spiller basketball hvert friminutt.
d Jon kaster sngballer p8 Isabelle.
e Hver dag spiser vi brgdskiver til lunsj.

24 Finner du noen ord eller setningsbiter i setningene ovenfor som verken er subjekt,
verbal eller objekt? Hva sier disse bitene noe om?

25 a Lag tre-fem setninger hver med subjekt, verbal og eventuelt objekt.
b Bytt setninger med en lzeringspartner 0g analyser setningene.

SAMARBEID

26 Les setningene nedenfor hgyt. Hva har skjedd her? Er setningene korrekte?
a I gdr jeg gikk til butikken,
I dag vi fort sykler.
I morgen jeg skal lgpe langt.
b Snakk sammen, og finn ut hva som er feil i setningene i oppgave a.

€ Skriv en tilbakemelding hvor dere forklarer hvordan personen som har skrevet
dem, kan rette opp feilene.

L4
d Hvilke ord matte dere bruke for 3 forklare feilene?
€ Hvordan kan vi gi gode, konkrete tilbakemeldinger til andre? Skriv to-tre tips.

V| LERER SAMMEN

Nar kan dere fa bruk for det dere har lzert om setninger og setningsanalyse?

UTFORSK SPRAKET 279 J
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