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1 Innleiing

Fgremalet med denne analysen er a skaffe meir kunnskap om kva plass grammatikken
har og bgr ha i1 spanskfaget i den norske skulen. Denne problemstillinga har s@rleg
relevans for spansk, som er eit nytt sprakfag ved dei fleste ungdomsskular og ved
mange vidaregdande skular. Undersgkinga har overfgringsverdi ogsa til andre
framandsprak. Problematikken har lenge statt sentralt i framandspraksdidaktikken, og
heng saman med syn pa sprak og spraklering generelt. Undersgkinga er likevel
avgrensa til nokre sentrale forskingsspgrsmal:

Korleis arbeider norske elevar i ungdomsskulen og den vidaregaande
skulen med grammatikken? Pa kva mate leerer dei den grammatikken det
blir undervist i, og korleis og i kva grad brukar dei kunnskap om gram-
matikk i arbeidet med spraket? Hugsar dei paradigme og grammatiske
reglar, og klarer dei & omsetje dei i bruk? Kan dei nytte grammatikk-
kunnskapar i vurdering av eigen og andres spraklege produksjon? Nyttar
dei grammatiske termar som metasprak?

I samband med desse spgrsmala er det ogsa interessant a undersgkje korleis lerarane
ser pa grammatikken sin plass. Kva form og omfang bgr grammatikken ha i
sprakundervisninga? Kva ser lerarane som sarlege utfordringar? Gjennom denne
undersgkinga gnskjer eg a fa innblikk i korleis elevane lerer spansk, kva medvitne
strategiar dei nyttar, og kva tilnermingar og arbeidsmatar dei nyttar umedvite.
Fglgjande hypotesar er med pa a danne utgangspunktet for undersgkinga:

Negative haldningar til grammatikk som noko keisamt og/eller
vanskeleg er utbreidde blant elevane. Variasjonen 1 grammatikk-
unnskapar er stor mellom elevane. Det er vanskeleg for dei fleste a
tenkje grammatisk, dvs. & nytte paradigme og reglar i eigen produksjon
og i vurdering av tekstar. Formaspektet vil ofte matte vike for fokus pa
innhald og meining. Grammatikken blir eit teoretisk fenomen for seg
sjglv, som mange elevar har problem med a integrere og bruke i
spanskfaget. Dette syner seg mellom anna i manglande metasprak og
problem med a abstrahere eller sja strukturar.

For den delen av undersgkinga som gjeld lerarane, ligg fglgjande hypotesar til grunn:

Grammatikken sin plass i faget er problematisk og skaper mange
dilemma. Mange l®rarar meiner grammatikk er viktig, men finn det
vanskeleg a skape relevans for elevane, a finne gode arbeidsmatar der
grammatikken blir ein integrert del av faget. Rammefaktorane syner seg
ved at store klassar gjer det vanskeleg a drive meir kommunikativ og
mindre lerarstyrt undervisning. Slik kan grammatikkundervisning styrt
fra tavla bli eit verkemiddel for a skape disiplin, og helst i samband med



skriftlege aktivitetar. Skilnader 1 mogning og dugleik mellom elevane
gjer samstundes ei slik tiln@rming problematisk.

Dei nemnte forskingsspgrsmala og hypotesane er omfattande og komplekse. Denne
undersgkinga siktar mot a gje stikkprgver; glimt av innsikt i eit stort felt som det
trengst fleire og grundigare undersgkingar av. Ei eksplorativ undersgking som denne
vil truleg peike pa fleire spgrsmal enn svar, og kan dermed fungere som innspel til
vidare forsking og utvikling pa eit omrade der vi treng meir kunnskap. I beste fall kan
undersgkinga seie noko om korleis elevar tenkjer og arbeider med ulike omrade av
spraket, og pa den maten gje grunnlag for meir fokusert og fruktbar undervisning.

Denne rapporten har blitt til med praktisk og gkonomisk stgtte fra Nasjonalt senter for
framandsprak i oppleringa i Halden. Eg vil rette ei stor takk til dei 19 elevane som har
stilt opp som informantar, og til dei tre leerarane som eg har fatt intervjue, og som
velvillig har lagt til rette for kontakten med elevane og for den praktiske gjennom-
fgringa. For nyttige innspel undervegs 1 skriveprosessen vil eg gjerne takke stipendiat-
ane Liv Eide ved Universitetet i Bergen og Ole Vage ved Norges Handelshgyskole,
og FoU-koordinator Gerard Doetjes ved Framandspraksenteret. Det faglege ansvaret
for undersgkinga og for innhaldet i rapporten er likevel mitt eige.

2 Bakgrunn og teori

Bakgrunnen for prosjektet er den nye situasjonen for sprdk i skulen etter
Kunnskapslgftet, den nye skulereforma som har gitt nye lereplanar og ny fag- og
timestruktur fra hausten 2006." Serleg for spansk er situasjonen no prega av endring
og vekst. For alle sprak gjeld nye rammer pa ungdomstrinnet, der elevane no anten ma
velje fordjuping i eitt av dei obligatoriske spraka (norsk eller engelsk) eller eit
framandsprak (alle skular ma tilby minst eitt av desse fire: spansk, fransk, tysk eller
russisk). Med denne reforma fglgjer ogsa at sprakvalet far konsekvensar i form av ein
karakter som blir teljande ved opptak til vidaregdande skule. Spansk kjem dei fleste
stader inn som eit nytt fag i ungdomsskulen i samband med Kunnskapslgftet. Mange
stader er det ogsa det stgrste sprakfaget og det mest populere valet blant elevane.’
Etterspurnaden etter spanskl@rarar er for tida stgrre enn tilbodet, og mange har
nettopp fullfart eller er i gang med vidareutdanning i regi av universitet og hggskular
over heile landet.’ Dette inneber at det meste er nytt for spansken sin del. I tillegg til at

' Sja lzereplannettsida til Utdanningsdirektoratet (GREP).

? Tal for 2007 frd Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) syner at pa 8. arstrinn har om lag 21300
elevar spansk, 15700 tysk, og 9500 fransk. Mange stader er det fleire elevar som vel spansk enn det er
kapasitet til. Ein viktig faktor for utviklinga er den knappe tilgangen pa spansklerarar, og behovet for a
sysselsetje tysk- og fransklerarar.

? Fra 2005 til 2008 har truleg mellom 600 og 800 lerarar, om ikkje fleire, gatt i gang med vidare-
utdanning i spansk for & skaffe seg undervisningskompetanse. (Dette talet er eit overslag basert pa min
kjennskap til dei ulike tilboda ved universitet og hggskular over heile landet.)



faget for fgrste gong systematisk blir tilbode i ungdomsskulen og lereplanen er ny,
mgter mange elevar ein lerar som for fgrste gong underviser 1 spansk, og som ofte
sjolv er nybyrjar i spraket.

Grammatikk og kommunikasjon i Kunnskapslgftet

Grammatikken i spanskfaget er fokus for denne undersgkinga. Kva seier sa den nye
leereplanen om grammatikk? Eksplisitt seier planen ingenting. Eit sgk pa ordet
grammatikk i planen for det gjennomgaande faget framandsprak® gir ingen resultat.
Som funn er dette i seg sjglv interessant. Kvifor er ikkje ordet grammatikk nemnt i
leereplanen for framandsprak, nar grammatikk er noko av det fgrste mange assosierer
med sprakundervisning? Inneber dette fraveret av termen at ogsa fenomenet
grammatikk skal vere fraverande i sprakopplaringa? Meiningane om dette spgrsmalet
har variert gjennom sprakfagas metodehistorie, og heng sjglvsagt saman med kva ein
legg 1 ordet grammatikk. Dette kjem vi tilbake til 1 neste kapittel.

Pa den andre sida framhevar lereplanen kommunikativ kompetanse som det
overordna malet for sprakleringa. Opplistinga av kompetansemal ligg ner Den
europeiske sprakpermen’ og det gvrige arbeidet i Europaradet for a definere
kommunikativ kompetanse. Slik kompetanse er langt meir enn det mange tenkjer pa
som a kunne eit sprak: & kunne bruke grammatikk, vokabular, uttale og rettskriving.
Denne lingvistiske kompetansen er berre er éin av fleire delkompetansar.

Den sprakdidaktiske utviklinga dei siste drgyt hundre ara har nerast arta seg som ei
metodisk pendling mellom kommunikasjon pa den eine sida og grammatikk pa den
andre. Nyare forsking viser at spraklering ikkje er eit spgrsmal om anten
kommunikasjon eller grammatikk, og lareplanen kan difor ikkje tolkast som at
grammatikk er ungdvendig eller skadeleg for sprakleringa. Det ein framleis veit for
lite om, er likevel korleis elevar leerer 8 kommunisere pa framande sprak, og kva rolle
grammatikken kan eller bgr spele i denne prosessen. Grammatikk er ikkje eit mal for
oppl@ringa, men kan vere eitt av midla.

Tradisjonen fra tysk og fransk valfag

Nar termen grammatikk ikkje er nemnt i leereplanen, kan dette lesast som eit metodisk
og innhaldsmessig signal til leerarar og elevar. Det nye sprakfaget skal ikkje vere som
dei tradisjonelle valfaga tysk eller fransk i ungdomsskulen, av mange rekna som
teoretiske og krevjande fag, eigna som overskotstiltak for teoristerke elevar, og prega
av grammatikkteori og mekaniske aktivitetar (Trebbi 2005:106). Den innhaldsmessige
og metodiske utviklinga 1 skulen for gvrig, som m.a. har nedfelt seg i at engelskfaget
har fatt stadig tidlegare start og ei utprega praktisk tilneerming, har ikkje i same grad
prega framandsprak. Desse sprakfaga har til dels fgrt vidare arven fra latinfaget med

* Ein gjennomgéande plan omfattar faget i grunnskulen og vidaregdande skule, med kompetansemal
ved slutten av kvart skuleslag. For framandsprak vil dette seie etter 10. trinn og etter Vg2 eller Vg3 i
studiefgrebuande utdanningsprogram.

> Norsk versjon ligg pa Framandspraksenteret sine nettsider: http://www.fremmedspraksenteret.no/elp.
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vekt pa lesing, grammatikk og omsetjing, og har mange stader hatt eit omdgmme som
elitistiske og ekskluderande. Slik kunne det vere i og med valfagsmekanismen: vart
tysk for krevjande for elevane, var det mogleg a slutte og heller velje eit praktisk eller
estetisk fag.

Pa den andre sida har andre sprakfag enn engelsk, nettopp fordi dei ikkje var
obligatoriske, blitt lagt prioriterte i samband med gkonomiske ressursar, tilgang til
spesialrom, plassering pa timeplanen, hgve til etter- og vidareutdanning for laerarane
osb. Dei siste ara fgr Kunnskapslgftet var tysk og fransk tilvalsfag som ikkje gav noka
form for utteljing ved opptak til vidaregaande skule, og den lage statusen til faga uroa
mange l@rarar og styresmaktene. Gjennomfgringsprosenten har vore om lag 55 % av
arskulla samla sett, men bak dette talet ggymer det seg eit stort frafall, og ikkje minst
store variasjonar i samband med geografi og sosiogkonomiske forhold (Lindemann &
Speitz 2002). Sprakoppleringa i den norske skulen har altsa medfgrt mange
nederlagsopplevingar, bade for elevar som har slutta med tysk eller fransk, og for dei
som har blitt radd til a ikkje velje sprakleg valfag av lararar, foreldre eller andre.
Framandsprak utanom engelsk har blitt rekna som vanskelege, teoretiske og spesielle
fag for dei utvalde.

Praktisk tilncerming

Metodisk fridom og opne kompetansemal pregar leereplanane i Kunnskapslgftet. Mala
er ikkje definerte i form av grammatiske strukturar med aukande kompleksitet, men
som sprakhandlingar elevane skal kunne utfgre: “eleven skal kunne gi uttrykk for
egne meninger og fglelser”, eller som grunnleggjande sider ved dei ulike dugleikane:
“kommunisere med forstaelig uttale”, “bruke grunnleggende spraklige strukturer og
former for tekstbinding” (dgme pa kompetansemal i hovudomradet Kommunikasjon,
niva I). Saéleis blir det opp til lokale lareplangrupper, lareverk, sentralt gitte
eksamenar og enkeltleerarar a operasjonalisere mala og synleggjere kva grammatiske
(og leksikalske, fonetiske, kulturelle osb.) delkompetansar som trengst for a na dei.
For framandspraka inneber lareplanen likevel ei metodisk fgring: ”a lere et
fremmedsprak dreier seg fgrst og fremst om a bruke spraket — a lese, lytte, snakke og
skrive — i forskjellige sammenhenger” (fra Formal med faget; mi utheving).

Spraket skal brukast fra fgrste stund. Stortingsmelding 30 (2003-2004) Kultur for
leering peikar 1 same retning med den mykje siterte formuleringa om “praktisk
tilneerming” til spraklaringa: “opplaringen i 2. fremmedsprak ma gis en mer fleksibel
og praktisk tilnerming [...]” (s. 47). Desse fgringane har vore til stades i debatten
kring innfgringa av framandsprak pa ungdomstrinnet. For tilhengjarar av obligatorisk
framandsprak er praktisk tilncerming eit argument for at alle kan laere seg sprak og ein
lovnad om betre og meir inkluderande sprakundervisning. Motstandarar ser slagordet
derimot som eit forsgk pa a sukre ein bitter pille: meir teori i skulen og mindre
spelerom for kreative og praktiske evner.



Kva som ligg i omgrepet praktisk tilnerming, og i kva grad denne profilen skil seg fra
tidlegare pedagogisk praksis, er likevel ikkje eintydig. Solfjeld (2007) peikar pa
behovet for a presisere praktisk tiln@rming. Rapporten fra intervju med 15
spraklerarar om korleis dei tolkar omgrepet, syner m.a. at mange vil leggje meir vekt
pa munnlege dugleikar. Sjglv om strategiplanen Sprak dapner dgrer (2007) er knapp
med definisjonane, ser det ut til at praktisk tiln@rming er meint som noko meir enn
vekt pa munnleg sprakbruk: “en praktisk tilneerming i opplering i fremmedsprak betyr
at opplaringen skal fokusere pa utvikling av elevenes sprakferdighet i trad med
gjeldende lereplan” (s. 43). Tillgpet til redundans i denne f@rste definisjonen gjer at
den neste framstar narast som ei presisering: ’en praktisk tilnzerming i opplaringen i
fremmedsprak betyr at elevene lerer a kommunisere pa ulike mater og spraknivaer,
blant annet ved hjelp av digitale medier” (s. 43). Solfjeld peikar i denne samanhengen
pa det nere forholdet mellom digital og skriftleg kompetanse: “’det er ikke sikkert at
man i en internett- og IKT-verden kan eller skal bli staende fast ved tolkningen av
praktisk som muntlig — selv om det muntlige helt sikkert er en viktig og naturlig
komponent i praktisk tilnerming” (Solfjeld 2007:14).

Dei seks fransklerarane Heimark (2007) har intervjua, tolkar ogsa praktisk tiln@rming
som eit fokus pa munnleg aktivitet. Leerarane grunngir vekta pa munnleg med behovet
for a leere god uttale, og med elevane sitt behov for a klare seg i Frankrike og kunne ta
del 1 spontane samtalar med fransktalande. Dei fleste av l®rarane syner til den
teoritunge tradisjonen for framandsprak, og ser praktisk tilnzerming i samband med at
sprakfaget no skal vere for alle eller for flest mogleg, i motsetnad til tidlegare. Faget i
seg sjglv er verken teoretisk eller praktisk, meiner dei, men undervisningsmetodane
som tidlegare har vore brukt, har vore for teoretiske (Heimark 2007:11-12). Gramma-
tikken blir ikkje sett som ein motsetnad til kommunikasjon, men ei mogleg stgtte.
“Teorien skal hjelpe dem [elevene] til a bli bedre praktikere, de ma bli gitt [...] nok
verktgy til a kunne forsta det spraksystemet de lerer” seier ein lerar i Heimarks
undersgking (2007:12). Heimark syner i1 denne samanhengen til eit prinsipp framheva
av Rita Gjgrven, nemleg at “’praksis genererer teori”; tema- eller behovsbasert under-
visning gjer at elevane oppdagar behovet for a leere grammatikk for a kunne bruke
spraket (Heimark 2007:12).

Som ein fgrebels konklusjon kan vi seie at verken lareplanen eller strategiplanen gir
noko svar pa kva forholdet bgr vere mellom grammatikk og kommunikasjon/sprak-
bruk i undervisninga. Dokumenta gir ingen s@rleg peikepinn pa kva rolle kunnskap
om grammatikk spelar for dei som skal utvikle sin kommunikative kompetanse i
framandspraket. Kva grammatikk er, far ein heller ikkje noko svar pa ved a lese desse
dokumenta. Sa langt har eg nytta omgrepet utan a drgfte eller definere det nerare,
men i neste kapittel vil eg sja pa omgrepet grammatikk fra ulike perspektiv.



2.1 Kva er grammatikk?

Omgrepet grammatikk er vidt, og ma avgrensast for a utgjere ein handterleg kategori i
ei undersgking som denne. Fleire sider av det vi kan forsta med grammatikk, er
relevante for prosjektet, og ma drgftast her.

Grammatikk som bok

I daglegtale vil ein grammatikk ofte vise til ei bok, i skulesamanheng ei lerebok. I ei
grammatikkbok finn ein eit oversyn over korleis eit sprak er bygd opp, kva former av
orda som er moglege a danne, og korleis orda blir sette saman til setningar. Gramma-
tikkbgker har vore sentrale i sprakundervisninga, og om dei ikkje er sa mykje brukt av
elevar i dag som tidlegare, er dei truleg framleis viktige reiskapar for lerarane.

I fgrste omgang er det nyttig a skilje mellom deskriptiv (skildrande) og preskriptiv
(normativ) grammatikk, og ein grei tommelfingerregel, i folgje Hedstrom (2001), er at
”ju mer omfattande en grammatik &r, desto storre dr sannolikheten att den é&r
deskriptiv” (s. 69). Han minner ogsa om at ein deskriptiv grammatikk kan vere
implisitt preskriptiv ved a utelate visse typar eller variantar av spraket (2001:69), dvs.
at ein oftast finn skriftsprak og dei talespraksvariantane som har hggast sosiokulturell
status. For spansk kan to dgme tene til a illustrere skilnaden: Gyldendals spanske
lommegrammatikk (Salkjelsvik & Pitloun 2007) er eit dgme pa ein relativt liten,
preskriptiv grammatikk med sine 224 sider. Den nyss fullferte Nueva gramadtica de la
lengua espariiola (Real Academia Espafiola 2007) ligg fgre i to versjonar, ein kortare
og meir didaktisk for eit generelt publikum, og ein lengre, forskingsorientert med
vitskaplege artiklar om fleire aspekt ved det spanske spraket.

I skulesamanheng har grammatikken ofte vore kontrastiv, altsd bygd opp kring
skilnader og likskapar mellom malspraket og eit anna sprak. Som vi skal kome tilbake
til, er det kontrastive perspektivet pa grammatikk (som pa andre sider av spraket)
nyttig i samband med a gjere elevane medvitne om korleis malspraket fungerer. Dei
kontrastive lerebgkene har her ein fgremon framfor dei eittspraklege.

Grammatikk som modell for sprak

Til grunn for ei grammatikkbok ligg ein eller fleire grammatiske teoriar eller modellar
for sprak, forklaringar pa korleis spraket er bygd opp og fungerer, eller "leren om,
hvorledes sproget er skruet sammen”, som Nglke formulerer det i sin Fransk
grammatik og sprogproduktion (1996; sitert i Hedstrom 2001). Grammatikken utgjer
saleis eit metasprak, ein reiskap for a snakke om sprak generelt, eller om eitt sprak
spesielt. Mykje grammatisk terminologi kan saleis nyttast om fleire sprak, noko som
gjer kontrastiv grammatikk mogleg, som det a samanlikne lgysingar i ulike sprak pa
same “’problem”, t.d. a skilje mellom subjekt og objekt.

Tradisjonell grammatisk teori tek fgre seg morfologi (formverk) og syntaks
(kombinasjon av ord i setningar), medan tendensen i nyare grammatikk gar i retning



av a inkludere fleire perspektiv som fonetikk/fonologi (lydleere), pragmatikk (leera om
bruken av spraket, bortanfor systemet) og ei vidare forstaing av trekk ved tekstar og
diskursar (Martin Peris 2004:469). Ei slik utviding av forskingsfeltet for grammatisk
teori ma sjaast i samanheng med den aukande presiseringa av omgrepet kommunikativ
kompetanse, med definisjonen av delkompetansar som sosial kompetanse og diskurs-
kompetanse, som m.a. Det europeiske rammeverket representerer. Grammatisk teori
har sjglvsagt heller ikkje tidlegare vore eit eintydig fenomen, men i denne saman-
hengen gar eg ikkje narare inn pa ulike teoriar som strukturalisme, funksjonalisme
osb. Teorien om ein universell grammatikk er derimot relevant for denne under-
sgkinga.

Grammatikk som mentalt system

Grammatikk kan forstaast som ei evne, i fglgje Chomsky ei medfgdd, naturleg evne
som er felles for alle menneske og sdleis utgjer ein universell grammatikk som blir
realisert pa ulike matar i ulike sprak. Det er denne evna som gjer oss i stand til a lere
oss morsmalet med sine strukturar, og ikkje det at vi imiterer omgjevnadene. Det
banebrytande i dette perspektivet, og for vart fgremal det mest fruktbare, er knytta til
det skiljet Chomsky trekkjer mellom kompetanse og performanse. Kompetansen er
evna til a avgjere kva setningar som er grammatisk korrekte (t.d. nar det gjeld
ordstilling), medan performansen star for korleis den talande sjglv brukar spraket.
(Jamfgr skiljet mellom system og bruk som eg tidlegare har vore inne pa.) Den
medfgdde sprakevna gjer barn i stand til a utvikle fullgod kompetanse, sjglv om dei er
omgjevne av mangelfull performanse.® Utvikling av nye system som kreolske sprak
og teiknsprak vert ogsa tekne til inntekt for den universelle grammatikken. Derimot er
det meir diskutabelt i kva grad ei slik medfgdd sprakevne er styrande, eller i det heile
til hjelp, for a leere andresprak og framandsprak.” Chomskys eigne teoriar handlar om
morsmalslering, og mange faktorar gjer at denne skil seg fra framandspraksleringa.
Ideen om ei medfedd sprakevne er heller ikkje universelt akseptert, slik Papazian
(2007) viser 1 gijennomgangen av motsetnadene mellom nativistar og empiristar.

Grammatikk som mellomsprdk

Dette punktet er analogt med det fgrre, idet mange forskarar snakkar om eit eige
mentalt system hos dei som larer eit andre- eller framandsprak. Ideen om eit slikt
mellomsprak byggjer pa konstruktivistisk leringsteori og forklarer spraklering som ei
stadig formulering og utprgving av hypotesar om strukturane i malspraket (Tornberg
2000, Baralo Ottonello 2004). Mellomspraksgrammatikken er saleis dynamisk, ein
arena for prgving og feiling, og individuell. A oppfatte det spraket som elevane har
lert seg, som eit eige system med sin eigen logikk, er eit fundamentalt anna
perspektiv enn a sja det som eit mangelfullt malsprak fullt av feil. Kontrasten er stor
til behaviorismens tru pa imitasjon og repetisjon og redsla for at feil skulle "setje seg”.

® Denne framstillinga byggjer pa Tornberg (2000), Papazian (2007) og Martin Peris (2004).

" Eg folgjer her ein utbreidd distinksjon mellom andresprék (spriket til storsamfunnet der ein lever i ein
minoritetssituasjon) og framandsprak (sprak ein lerer i tillegg til morsmalet, men oftast gjennom
formell oppleering, og utan & leve som sprakleg minoritet).
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Ideen om eit mellomsprak har implikasjonar for korleis ein skal undervise t.d. i
grammatikk og for korleis ein ser pa feil i det spraket elevane produserer.

Grammatikk og sprakundervisning

Som nemnt har tradisjonell grammatikk handsama spraket som eit system bygd opp
av ei rekkje former som fungerer etter ein indre logikk, medan pragmatikken sgkjer a
skildre og forklare bruken av spraket, bortanfor systemet. Dei to fagfelta kan sam-
stundes representere dei to, ofte motstridande, hovudprinsippa for sprakundervisning
som har prega metodehistoria: den formalt orienterte, grammatikkdominerte
undervisninga pa den eine sida og den bruksorienterte, kommunikasjonsdominerte pa
den andre. Nar forsking og undervisning i den seinare tida gjerne orienterer seg bade
mot formelt system og faktisk bruk, heng det altsa saman med det som ein av
“grunnleggjarane” av kommunikativ kompetanse, Dell Hymes, formulerer slik: “’there
are rules of use without which the rules of grammar would be useless” (Hymes 1971;
sitert i Martin Peris 2004:469). For a fungere kommunikativt i ein gitt samanheng ma
ytringa ikkje berre vere grammatisk, men ogsa sosialt akseptabel.

Metodehistoria viser at forholdet mellom form/system og bruk/kommunikasjon i
sprakdidaktikken har svinga, idet grammatikken sin plass har veksla mellom
dominerande og underordna. Saleis kan vi skissere ein skala med grammatikkbasert,
teoriorientert undervisning i den eine enden, der sprak blir forstatt som eit formelt
system av grammatikk, fonetikk og semantikk. Slik undervisning er gjerne prega av ei
deduktiv tilnerming til grammatikken. Formverk og reglar blir fgrst presenterte som
system, og deretter mgter elevane dgma i form av tekstar og @vingar. I den andre
enden av skalaen finn vi kommunikasjonsbasert undervisning, gjerne orientert etter
sprakfunksjonar (presentere seg, be om hjelp, gje instruksar osb.) eller semantiske
omrade (butikk, arbeidsliv, familie osb.). Vekta ligg pa bruken av spraket og utvikling
av dei ulike dugleikane, i mange tilfelle primert dei munnlege. I slik undervisning blir
grammatikk ofte enten ikkje omtalt eksplisitt, eller undervist induktivt. Elevane mgter
dgme i form av tekstar av ulike slag, og skal sa prgve a utleie ein regel eller
identifisere eit formverk ut fra dgma. Denne skalaen er ikkje & forsta som ein tidsakse,
men snarare som ei line trekt opp av stadige pendelsvingingar (Giovannini m. fl.
1996, Tornberg 2000).

I dei fleste vestlege land er malet for sprakoppleringa i dag kommunikativ
kompetanse, eit omgrep som femner langt vidare enn lingvistisk kompetanse, som er
sprakkompetanse i snever tyding (vokabular, uttale, morfologi, syntaks). I
kommunikativ kompetanse slik Europaradet definerer det, inngar delkompetansar som
sosiolingvistisk, kulturell, sosial og diskursmessig kompetanse (Europaradet 1996).
Utan at det europeiske rammeverket er nemnt i den norske Ilereplanen for
framandsprak kan ein likevel kjenne igjen denne holistiske forstainga av kva det vil
seie a kunne eit sprak: Det er ikkje tilstrekkeleg a kunne formsystemet, ein ma ogsa
kunne bruke det adekvat i ulike sosiale samanhengar.
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Grammatikk som forskingskategori. Kva er grammatikk i denne studien?

I det empiriske materialet som eg vil samle inn til denne undersgkinga, vil truleg
grammatikk i dei fleste avskygningar dukke opp. For a kunne hanskast med
dokumentasjonen, er det likevel ngdvendig a gjere nokre avgrensingar, for a gjere det
klart kva eg ser etter og korleis eg vil analysere materialet. Sidan eg er interessert i a
finne ut kva forholdet er mellom tradisjonell grammatikk (morfologi og syntaks) og
kommunikasjon (sprakbruk) i undervisninga og fagforstainga til elevar og leerarar, vil
eg operere med ein definisjon av grammatikk som utelukkar relaterte, men meir
omfattande fagfelt som diskursanalyse eller kunnskap om sosiokulturelle forhold. Slik
vil eg t.d. gje elevane setningar til vurdering der det er feil i morfologi eller syntaks,
men ikkje i leksis, ortografi, pragmatikk eller anna. Setningane vil std i ein kontekst
der dei er innhaldsmessig og formmessig adekvate og sosialt akseptable, men ein del
av dei vil innehalde feil pa omrade som er “klassisk skulegrammatikk™, som samsvar,
tempus, morfologi, ordstilling osb. Sameleis vil eg i analysen av elevsamtalane
undersgkje i kva grad dei nyttar tradisjonelle omgrep som ordklassar og syntaktiske
funksjonar, nemningar for verbtider og andre former for metasprak.

2.2 Kva er forholdet mellom grammatikk og framandspraklaering?

Dette spgrsmalet har fatt mange ulike svar, i trad med dei metodiske svingingane vi
tidlegare har vore innom. Debatten har gatt kring grammatiske omgrep (t.d. ordklassar
og syntaktiske funksjonar), morfologiske oversyn (som verbparadigme, substantiv-
former, preposisjonsramser, gradbgygde adjektiv) og grammatiske reglar (t.d. “dativ
fleirtal alltid -n”, 3. person eintal ender pa -s”, ”ser + eigenskap, estar + tilstand”). Er
kunnskap om slike element ein fgresetnad, ei hindring eller ei hjelp til a lare eit
framandsprak? I dag meiner truleg dei fleste at medvit og kunnskap om grammatikk
kan vere ei hjelp til a lere eit framandsprak i skulesamanheng, men spgrsmalet er pa
kva mate, i kva omfang og pa kva stadium i leringslgpet. I det fglgjande vil eg gjere
greie for ein del sentrale teoriar og omgrep, og referere til ein del empiri pa omradet.
Spgrsmala om korleis ein lerer framandsprak, og kva rolle grammatikken evt. spelar
for leringa, har ingen eintydige svar. Det ville ogsa vore underleg (og for elevar og
leerarar, vedunderleg!) om det fanst éin generell teori som dekte alle former for lering
av alle sprak under alle slags tilhgve og, ikkje minst, for alle elevar eller lerande
individ.

Har alder noko a seie?

At sma barn har ei einestaande evne til a plukke opp og ta i bruk eit nytt sprak viss dei
kjem i eit anna sprakmiljg, kan alle observere. At evna til a leere nye sprak likeeins ser
ut til & bli svekt med alderen, har mange opplevd i samband med etterutdanning eller
andre forsgk pa a lere sprak. Ein snakkar gjerne om ein kritisk alder for spraklering.
For morsmalet ser det ut til at dei fleste barn har lert seg dei fleste grammatiske
strukturar ved om lag fem ars alder, sjglv om bade grammatisk kompleksitet og ikkje
minst vokabular held fram med a utvikle seg. Denne leringa skjer i ein naturleg
samanheng og gjennom stadig bruk av spraket — ein del barn lerer endatil fleire sprak
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samstundes pa denne maten. Evna til 4 lere framandsprak pa same mate, dvs. ved
naturmetoden, ser ut til a vere avgrensa til to s@rleg kjenslevare periodar, slik
Papazian oppsummerer forskinga. Den kjenslevare perioden for fonologi (evna til a
leere & snakke utan framand aksent) sluttar truleg tidlegare (ein stad mellom 6 og 12
ars alder) enn den tilsvarande perioden for grammatikk, som fleire meiner strekkjer
seg til puberteten (Papazian 2007:39-40).

Pa den andre sida ser evna til a gjere seg nytte av grammatikkforklaringar ut til a
folgje ei motsett kurve, 1 takt med den aukande evna til abstrakt tenking. Grammatikk
som abstraksjon blir meir tilgjengeleg ettersom hjernen utviklar seg gjennom
puberteten, men denne utviklinga er svert individuelt betinga. Prosjektet STRIMS
(som star for Strategier vid inlédrning av moderna sprdk) har undersgkt ei rekkje sider
ved sprakleringa hos elevar i engelsk, tysk, fransk og spansk over fleire ar. Eitt av dei
interessante funna i rapporten fra prosjektet, I huvudet pd en elev (Malmberg 2000), er
at sveert fa av elevane i 6. klasse tek til seg grammatiske reglar og har nytte av dei. For
a vurdere setningar som grammatisk korrekte eller ukorrekte viser dei fleste til korleis
det hgyrest ut, utan & bruke grammatiske termar eller forklaringar (s. 49). Opp-
summert kan ein seie at evna til a lere ulike aspekt av framandsprak ikkje er stabil
hos individet over tid, men som alle lerarar veit, heller ikkje jamnt fordelt mellom
individa.

Engelskfaget i skulen har pa mange matar tatt konsekvensane av desse innsiktene.
Tilnerminga til spraket er dei fgrste ara svart praktisk pa den maten at elevane tek
engelsken 1 bruk gjennom songar, regler og interaksjon. Hedstrom (2001)
argumenterer for ein gradvis, alderstilpassa introduksjon av grammatikk i sprak-
undervisninga. Pa dei lagare arstrinna ma elevane sjglve fa oppdage formene, medan
det pa ungdomstrinnet er nyttig a laere seg basisomgrep som ordklassar. Differensiert,
avansert grammatikk er naudsynt og fruktbart pa vidaregaande trinn, men neppe for.
Hedstrom viser bade til den intellektelle utviklinga hos elevane, som ikkje gjer det
meiningsfullt & undervise i abstrakt grammatikk nar dei er yngre, og til alt det andre
ein kan fylle engelsktimane med, og som grammatikken ville ta tid fra (Hedstrom
2001:74-75). Franskleraren Sundell er inne pa det same nar ho argumenterer for a
arbeide med grammatikk utan a leggje vekt pa terminologi:

Ett problem é&r att den traditionella grammatiken kridver en ganska stor
intellektuell mognad, en abstraktionsformaga som framfor allt yngre
inldrare dnnu inte uppnatt. Darfor maste vi hitta nya végar att forklara for
dem hur spraket dr uppbyggt. [...] De flesta kan mycket vil forsta hur
spraket fungerar och arbeta upp en fin sprakkinsla trots att alla kanske
inte kan verbalisera detta i grammatiske termer (Sundell 2001:43-44).

Spgrsmalet om behovet for teori og/eller terminologi blir eit emne for undersgkinga
bade i intervjua med leerarane og i analysen av samtalane mellom elevane.
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Sprakleering i eit vakuum? Skilnaden pa engelsk og framandsprak

Hedstrom representerer engelskfaget, og situasjonen er ein annan for framandsprak.
Engelsk er til stades i samfunnet pa dei fleste omrade, det er det dominerande
(framand)spraket i dei fleste land norske elevar kjem i kontakt med, og mange elevar
nyttar mykje fritid til engelsksprakleg film, musikk, dataspel og internett. Elevane far
omfattande input og har rike hgve til autentisk kommunikasjon i engelsk. Sidan
engelsk har status som det dominerande verdsspraket, i alle fall i var kulturkrins,
herskar det konsensus om at spraket er viktig a leere seg for alle. I kva grad engelsk
grammatikk eller standard sprakbruk har same status blant ungdom som storbyslang,
er eit anna spgrsmal, men motivasjonen for a lere & kommunisere pa engelsk er nok
jamnt over stor. Mange elevar har dessutan eit stort reseptivt ordforrad og brukbare
kommunikative dugleikar som dei far utteljing for i klasseromsaktivitetar.

I framandsprak er situasjonen ganske annleis. For mange elevar er klasserommet den
einaste konteksten for spraket, og leraren den einaste kjelda til munnleg input. Dette
gir fa og avgrensa hgve til & kommunisere pa malspraket. Sidan spraket gjer sitt
inntog ferst pa ungdomsskulen (i sjeldne tilfelle dei siste ara pa barneskulen), er
leeringslgpet kortare og leeringskurva ma vere brattare for 8 na kompetansemala. Evna
til abstrakt tenking er som vi har sett meir utvikla hos mange i denne aldersgruppa,
noko som kan legitimere eit stgrre innslag av teori eller kunnskap om spraket, ut fra
hapet om at dette kan gjere leringsprosessen meir effektiv. Mellom engelsk og
framandsprak er det altsa store skilnader nar det gjeld konteksten undervisninga gar
fgre seg i. Samstundes er det skilnader mellom spraka med omsyn til formvariasjon
og syntaks. Engelsk har “lite grammatikk™, i tydinga liten formvariasjon, medan dei
nemnde framandspraka har “mykje grammatikk™, dvs. kompliserte mgnster for verb-
bgying, substantivbgying (kasus i tysk og russisk) og samsvarskrav. Framandsprak
kan ta leerdom av engelskfagets leikande, “hopp i det”-tilneerming, men spgrsmalet er
om avgrensa sprakpaverknad eller exposure gjer det ngdvendig a arbeide med
formelle strukturar og snakke meir om spraket, og om slik metadiskurs krev
grammatiske termar og teoretiske omgrep.

Dei magre tilhgva for input/exposure i framandsprak gjer at meir “gamaldags”
undervisning i form av drill og formaliserte gvingar kan vere ngdvendig for a oppna
automatisering av strukturar, meiner Simensen (2003:101). Sjglv om idealet er mest
mogleg autentiske sprakbruksaktivitetar, kan steget direkte fra sprakleg input til eigen
produksjon i form av opne oppgaver eller oppdrag (pa spansk tareas, pa engelsk
tasks) bli for stort for elevane. Formaliserte gvingar som t.d. dialogar med innebygde
faste uttrykk blir ein “snarveg” til spraklering, men ma ga hand i hand med mest
mogleg realistiske kommunikasjonsaktivitetar. ”Det overordnede spgrsmalet ma hele
tiden vere hvordan vi kan oppna automatisering i sprakbruken til elevene vare i 2.
fremmedsprak nar to sa viktige forutsetninger [alder og sprakpaverknad] for tilegnelse
pa en uformell mate mangler” (Simensen 2003:101).
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Grammatikk versus kommunikasjon?

Pa 1980-talet trudde mange sprakfolk og lararar at grammatikkundervisninga var ded,
da Krashen publiserte sin sakalla monitorhypotese. 1 korte trekk gjekk denne ut pa at
ein berre kan leere 4 kommunisere pa framandspraket gjennom nettopp kommuni-
kasjon, der leringa er ein umedviten tileigningsprosess, acquisition. Medviten laring,
learning, gir ei heilt anna form for kunnskap, utan overfgringsverdi til det tileigna
spraket. Berre under sarleg gunstige vilkar, nar sprakeleven har god tid og
konsentrerer seg om form, ikkje berre om innhald, kan den medvitne sprak-
kunnskapen brukast til a korrigere (altsa monitor) eigen sprakbruk. For mange blei
konklusjonen at grammatikkundervisning var meiningslaust for & leere a bruke spraket
(Tornberg 2000).

Eit diametralt forskjellig syn pa grammatikkens funksjon kjem til uttrykk t.d. hos
forfattaren av Fransk grammatik og sprogproduktion (1996), Henning Nglke. I ein
artikkel malber han eit presumptivt generelt elevgnske om meir grammatikk i sprak-
undervisninga. For a kome forbi det primitive “Mallorca-spansk™ treng ein sprakleg
presisjon: “og sproglig precision bygger primart pa grammatisk viden, viden om
syntaks og morfologi” (Nglke 1996:45). I grammatikkboka seier Nglke sameleis at
”setningsanalysen er helt ngdvendig for indlaringen af grammatik™ (sitert i Hedstrom
2001:71). Krashen og Nglke eksemplifiserer at spennet er stort i sprakdidaktikken
med omsyn til synet pa grammatikk. Sjglv om seinare forsking har vist at Krashens
hypotese ikkje held; det er ikkje vasstette skott mellom det tileigna umedvite og det
som er lert medvite, tyder ikkje dette at posisjonen til Nglke er meir fruktbar. Hans
grammatikkomgrep er problematisk fordi det er unyansert og ikkje tek opp i seg den
fagdidaktiske forskinga og wutviklinga som har funne stad sidan 80-talet.
Tilsynelatande set Nglke likskapsteikn mellom den deskriptive grammatikken som
lerebgker og lerar formidlar, og den mentale grammatikken elevane byggjer opp
gjennom laringsprosessen. Han skil dermed ikkje mellom grammatikk for resepsjon
(forstaing av tekst) og for produksjon (eigne ytringar). Det kognitive systemet hos
kvar enkelt elev veit vi lite om, papeikar Wagner (1997) i svar til Nglke, men det er
dét som ligg til grunn for sprakbruk og kommunikasjon.

Deklarativ og prosedural kunnskap

Ulike former for sprakkunnskap kjem til uttrykk i to termar fra kognitivistisk
leeringsforsking. Deklarativ kunnskap er den kunnskapen vi har om reglane i spraket
og korleis spraket er bygd opp, ein kunnskap vi kan setje ord pa. Prosedural kunnskap
viser til sprakbruken i kommunikasjon, eller kva vi kan gjere med spraket, og jo meir
automatisert sprakbruken blir gjennom praksis, jo vanskelegare blir det & setje ord pa
denne kunnskapen. Termane inngar i sprakleringsmodellen til Anderson, framstilt
m.a. i Ellis (1994:388-389). Mykje tradisjonell sprakundervisning har sytt for grundig
deklarativ kunnskap og tatt for gitt at denne ogsa vil fgre til kommunikativ dugleik,
utan a gje elevane hgve til 4 prgve han ut i mange nok ulike kommunikasjons-

15



samanhengar til at dei far automatisert kunnskapen, og utan a forvisse seg om at dei
verkeleg har skjgna poenget eller problemstillinga.

Malmberg (2000) gir mange dgme pa manglande samsvar mellom det elevane veit om
spraket, og det dei kan gjere med det. Ikkje minst syner rapporten at grammatikk-
undervisning ofte gar over (og ikkje inn i) hovudet pa eleven: at elevane nyttar fa
termar eller nyttar dei feil (som nar ein elev trur at ’a vere” ikkje er eit verb, fordi det
ikkje viser til ei handling), at dei overgeneraliserer eller misforstar grammatiske reglar
(som t.d. a setje -s til slutt i alle verbtider i 3. person pa engelsk), og at dei generelt har
problem med a fokusere pa forma framfor innhaldet. Nar dei prgver, stgr dei fleste seg
pa ei vag sprakkjensle og ikkje pa grammatikken.

Forskinga til m.a. Pienemann (omtalt i Lightbown & Spada 2006) og Ellis (1994)
syner at forholdet mellom deklarativ og prosedural kunnskap er slik at kjennskap til
ein regel eller eit formsett ikkje er tilstrekkeleg til a kunne bruke det rett i kommu-
nikasjon. Undervisninga i grammatikk ma treffe eleven pa det stadiet der han eller ho
er i si sprakutvikling — eleven ma vere mogen for 4 ta til seg regelen. Han eller ho ma
skjgne medvite korleis regelen fungerer, og deretter ha bruk for han, mange gonger, i
kommunikasjonen. Etter kvart kan regelen slik bli automatisert og innlemma i
mellomspraket til eleven. Berre via ein slik medviten prosess kan deler av input bli til
intake, dvs. det som eleven legg merke til og tek til seg av input (sja Ellis 1994).

Deklarativ kunnskap er med andre ord verdifull og nyttig. Slik teoretisk kunnskap om
spraket kan bidra til & gjere eleven merksam pa sprakfenomen, bli medviten om
former, og gje ei omgrepsmessig ramme for a forsta tekstar som ligg pa eit sprakleg
hggare niva enn der eleven sjglv er. Slik vi skil mellom aktivt (eller produktivt) og
sakalla passivt (eller reseptivt) ordforrad, kan ein ogsa skilje mellom den
grammatikken eleven treng for a forsta ein tekst, og den grammatikken han eller ho
treng for a produsere eigne spraklege ytringar.® Sprakstudentar pa hggare niva har ofte
eit langt stgrre repertoar innan deklarativ kunnskap enn innan den prosedurale. Nar
studenten sa kjem til malsprakslandet og blir omgjeven av sprakbruk, vil han eller ho i
byrjinga ofte ha kjensla av a ikkje kunne noko som helst. Etter ei stund losnar det
gjerne, og studenten far stadige aha-opplevingar og rask utvikling i eigen sprakbruk.

Som vi har sett, er det mykje forsking som framhevar sprakleg medvit som eit godt
hjelpemiddel til spraklaring, altsa at medviten kunnskap om strukturane i spraket er ei
hjelp til a utvikle spraklege dugleikar. Tornberg (2000) viser mange dgme pa korleis
eit slikt fokus pa form kan kombinerast med utprgvande, elevaktiv undervisning
gjennom ei induktiv tilneerming til grammatikken. Nar elevane sjglve far oppdage og
observere det grammatiske fenomenet i bruk, nar dei ma prgve a formulere ein regel

¥ I denne samanhengen blir det dermed viktig & lzre strategiar for 4 lese og lytte, slik at eleven klarer &
fa noko ut av tekstar som grammatisk (og/eller leksikalsk) ligg pa eit hggare niva enn hans/hennar
eigen produksjon.
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ut fra dgma, aktiviserer dei forkunnskapar og arbeider mentalt med stoffet pa ein
grundigare mate enn nar ei ny og ukjend form blir presentert "ut av det bla”.

Teachability hypothesis og mellomsprak

Kan ein undervise i kva grammatikk som helst, nar som helst? I fglgje forskinga til
m.a. Pienemann er elevane berre i stand til a bruke dei grammatiske reglane dei sjglve
er mogne for, som dermed er teachable, og desse reglane blir lerte inn i ei rekkje-
fglgje av aukande kompleksitet som er fast for ulike sprak, ei rekkjefglgje som
undervisninga ikkje kan endre (Ellis 1994:655-656). Til dgmes gar dei fleste gjennom
dei same trinna nar dei lerer a bruke negasjonar i engelsk, fra det primitive ”no
understand” til stadig meir avanserte omskrivingar med “to do” (Nunan 1995, sitert i
Tornberg 2000). Pa den andre sida finst det lite empiri pa omradet og vi veit fglgjeleg
lite om andre strukturar og om “naturleg rekkjefglgje” i andre sprak.

Like nyttig som a fglgje progresjonen i lereverket vil det difor vere a analysere den
frie produksjonen til elevane for a finne ut kva stadium mellomspraket deira er pa. I ei
slik tilnerming ser ein det haltande framandspraket til elevane som eit system, basert
pa hypotesar om reglar og strukturar, og ikkje berre som eit framandsprak hemma av
feil. Ellis (1994) rar lerarane til a sja etter omrade der eleven viser variasjon, dvs
sprakfenomen han eller ho nokre gonger brukar rett, andre gongar feil. Slik variasjon
viser at mellomspraket til eleven er moge for grammatiske forklaringar og at eleven
kan gjere seg nytte av slik teori.

Eit dgme pa korleis lereverkprogresjon og naturleg, kommunikasjonsbasert rekkje-
folgje kan kome i motstrid med kvarandre, er konjunktiv i spansk. I dei fleste
lereverk der grammatikken definerer progresjonen, blir konjunktiv introdusert etter
dei vanlege fortids- og framtidsformene i indikativ, sidan konjunktiv representerer eit
nytt sett av verbformer a lare seg i ulike verbtider. Konjunktiv blir dessutan hovud-
sakleg nytta i leddsetningar, og heng saleis saman med meir komplisert syntaks. Sett
fra eit funksjonelt, kommunikativt perspektiv er konjunktiv likevel ngdvendig for
grunnleggjande sprakhandlingar som a uttrykkje tvil (no creo que...; eg trur ikkje
at...), gnske (quiero que...; eg vil at...) eller vurdering (es importanteldivertidoltriste
que...; det er viktig/vittig/trist at...). Med tilgang til autentiske tekstar vil elevane
truleg mgte desse strukturane lenge fgr lereverket finn det forsvarleg a introdusere
dei, og til eigen produksjon vil dei ogsa tidleg fa bruk for dei.

Kontrastiv grammatikk og interferens

Spgrsmalet om paverknad eller stgtte fra forstespraket har vore tilbakevendande i
sprakdidaktikken. Den direkte metoden proklamerte utelukkande bruk av framand-
spraket fra fgrste stund, der ideen var at elevane skulle skjgne ord og strukturar ved a
sja dei presenterte i handling. Under den audiolingvale metoden var ein redd at
grammatiske strukturar i morsmalet ville fa eleven til a gjere feil pa malspraket, og
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slike feil matte unngaast da dei elles kunne “feste seg”. Tiltaket mot slik smitte var
stadig gjentaking av korrekte strukturar.

Seinare forsking pa kva som er teachable, viser at forstespraket kan ha innverknad pa
kva strukturar elevane er mogne for. T.d. viser Lightbown og Spada (2006) korleis
fransk ordstilling i spgrsmal, som er avhengig av om subjektet er eit pronomen eller
eit substantiv, paverkar kva dei franske elevane fangar opp og klarer a produsere pa
malspraket engelsk. Studien viser kor viktig det er a kjenne strukturar i morsmalet og
ha nemningar for elementa i spraket, for a bli merksam pa og kunne analysere slike
problem. Kontrastiv grammatikk som samanliknar malspraket med andre sprak,
gjerne morsmalet, blir slik nyttig. Som vi har sett, gar innleringa av engelsk kanskje
via visse stadium som undervisninga ikkje kan endre. Sjglv om elevane klarar nytte
meir avanserte strukturar i klasserommet, vil ikkje desse bli integrerte i mellom-
spraket for elevane har passert gjennom dei fgregaande stadia. Bade Tornberg (2000)
og Lightbown & Spada (2006) er inne pa den fgrebels mangelfulle kunnskapen vi har
om “naturleg rekkjefglgje”, og slik forsking ser dessutan ut til i hovudsak a ta for seg
innlering av engelsk. Mange andre faktorar verkar ogsa inn pa kva omrade av spraket
ein bgr fokusere pa. Som Lightbown og Spada seier, ’the ’teach what is teachable’
research is important primarily for helping teachers understand why students don’t
always learn what they are taught — at least not immediately” (2006:165). Om
forskinga ikkje kan forklare alt om korleis elevane l@rer, kan ho i alle fall seie noko
om kvifor dei ikkje lerer, noko som ogsa har sin funksjon.

Kva med hovudpersonane?

Forskinga ser altsa ut til & vise at ingen av dei metodiske ytterpunkta er fruktbare.
Undervisning med berre kommunikative aktivitetar kan bringe mange elevar til eit
visst sprakleg niva, men berre for dei aller yngste kan slik undervisning vere
tilstrekkeleg til a fgre dei til meir avansert sprakbruk. Grammatikkbasert undervisning
der formverket blir forklart del for del, fgrer heller ikkje til at elevane lerer a
kommunisere pa framandspraket. Lightbown & Spada (2006:176) oppsummerer ein
gjennomgang av klasseromsforsking pa framandspraklering slik: “approaches that
integrate attention to form within communicative and content-based interaction
receive the most support from classroom research”. Tilhgvet mellom grammatikk og
kommunikasjon i spraklaeringa bgr ikkje vere enten-eller, men bade-og.

Mange interessante og viktige spgrsmal gjenstar likevel. Kva gjer elevane nar dei
leerer sprak? Korleis tenkjer dei? Korleis arbeider dei sprakelevane som lukkast godt?
Og korleis arbeider dei som ikkje lukkast noko s@rleg? Kva skjgnar dei, og pa kva
mate, av den input dei far? Dei fleste leerarar har vel gnska seg a kunne sja kva som
gar fgre seg i hovudet pa elevane, eller fa narare kjennskap til korleis dei skapar det
som Gudmundsdottir (1998:111) med Ricoeur kallar ferticere tekstar: refleksjonar,
vurderingar og individuelle tolkingar av den sekundare teksten, som er den teksten
leerar og elevar saman skapar i undervisningstimen, basert pa dei primare tekstane
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(lzreverk, lereplan, anna materiale) leeraren har valt ut. Dei tre tekstplana minner om
at vegen er lang og kronglete fra opprinneleg tekst eller leerestoff, t.d. ein grammatisk
regel, til eleven si tolking og bruk av den same, og mange endringar kan kome til
undervegs. Elevane si forstaing av det som blir undervist, kjem (delvis) til syne pa
prover, i skriftlege og munnlege oppgaver og gvingar, men tankane som ligg bak, er
oftast skjult. Kva arbeidsmatar har eleven nytta? Kva strategiar brukar han nar han
star fast? Korleis har ho tenkt for & kome til dette resultatet? Slike spgrsmal far
leeraren sjeldan svar pa.

Inger Bergstrom, ein av lerarane bak prosjektet STRIMS, kommenterer ein elev som
er fagleg svert usikker, som gjettar bade rett og feil svar pa oppgaver, men sjeldan
veit kvifor ho landar pa det svaret ho gjer. I den grad ho nyttar referansar til spraklege
reglar eller anna form for metasprak, har ho ofte misforstatt regelen, eller viser til ein
regel som ikkje er relevant for det aktuelle problemet. Nar det gjeld slike elevar, ville
mykje vore vunne, seier Bergstrom, “om vi visste lite mer om hur elever tinker kring
spraket for att kunna utga fran de forestdllningar eleven har om sprak og lata dessa
bilda utgangspunkt og underlag for undervisningen” (Malmberg 2000:48). Slike
spgrsmal var utgangspunktet for STRIMS, noko tittelen pa rapporten vitnar om: /
huvudet pa en elev. Rapporten viser ogsa at det er verdt a undersgkje korleis dei
tenkjer, dei elevane som klarer seg bra, sidan det syner seg at mange lit pa
sprakkjensla heller enn a bruke kunnskapar om grammatikk. Eit korrekt produkt kan
vere resultatet av ein tvilsam prosess eller direkte feilslutningar, men dét vil ikkje ga
fram av prgver eller andre prestasjonar der berre sluttresultatet kjem til syne.

Viss det stemmer, som Sundell (2001:43) hevdar, at ”[g]rammatik dr den verkliga
vattendelaren i sprakundervisningen, bade bland elever och ldrare. Det finns de elever
som ilskar och de som hatar; det finns de som forstar och de som inte forstar”, da er
det all mogleg grunn til a undersgkje korleis elevar og lerarar har det med
grammatikken.

3 Metode

Studien er kvalitativ og avgrensa i omfang til 19 elevar fra tre ulike skular, og dei tre
leerarane deira. Undersgkinga ma difor oppfattast som eksplorativ og er meint a gje eit
bilete av haldningar og kunnskapar hos lerarar og elevar i spansk i Noreg. Utvalet av
elevar er sa breitt at det bgr tilleggjast ei viss vekt, og dei fordeler seg i alder fra 14 til
18 ar. Av praktiske omsyn er den geografiske spreiinga avgrensa til tre skular pa
Vestlandet. Dette kan sjaast som eit svakt trekk ved utvalet. Pa den andre sida er bade
ungdomsskule og vidaregaande skule representert, og blant leerarane finn vi erfarne
leerarar og ein nyutdanna. Som spanskl@rarar har alle kortare fartstid. I ei undersgking
der lerarane var meir i fokus, matte ein ha komplettert utvalet med fleire og meir
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erfarne spansklerarar. I denne samanhengen er det elevane som er hovudpersonane,
og intervjua med lerarane bidreg til a fylle ut biletet. Som i andre kvalitative
undersgkingar av denne typen er det tvilsamt 1 kva grad ein kan generalisere statistisk
ut fra utvalet. Dét er heller ikkje fgremalet med undersgkinga. I staden prgver eg
gjennom ulike tiln@rmingar og gjennom ei “djupboring” i temaet og i materialet a
oppna ein analytisk kompleksitet som kvantitative undersgkingar ofte manglar. Som
Gentikow (2005) seier, kan ei eksplorativ undersgking vere ein inngang til eit ukjent
landskap der ein ma ga inn med opne auge og gyrer for a oppdage noko nytt, og der ei
kvantitativ undersgking med lukka kategoriar ikkje ville ha fanga opp dei forholda
som er mest interessante.

Underspkinga

Metodane eg nytta i denne studien, fell i to hovudkategoriar: opptak av elevar som
arbeider med a vurdere og korrigere setningar (kapittel 4) og intervju med lararar
(kapittel 5). Elevane arbeidde i par med ukjende, spanske setningar, og diskusjonen
mellom dei, som gjekk fgre seg pa norsk, blei spelt inn og analysert. Lararane blei
intervjua individuelt pa norsk. Alle har norsk som morsmal. Fgremalet med a spele
inn arbeidsgktene til elevane er a fa kjennskap til korleis dei tenkjer og resonnerer
kring konkrete sprakproblem, kva metasprak dei nyttar og i kva grad dei har auge for
formaspektet. Fgremalet med lerarintervjua er a fa kjennskap til erfaringar,
haldningar og refleksjonar om grammatikken si rolle i spanskfaget. Ein slik metode
sikrar fokuserte og grundige data om problemstillingane.

Eit atterhald i bruken av omgrepet data og datainnsamling: kvalitative undersgkingar
som denne samlar ikkje inn eller registrerer informasjon som alt finst ”der ute”. Tvert
i mot oppstar informasjonen undervegs, i og med at undersgkinga finn stad:

I stedet blir data til mens forskeren kommuniserer med informantene [og
informantane med kvarandre; min kommentar]; de er altsa et produkt av
denne kommunikative prosessen, og er per definisjon konstruksjoner, noe
som blir desto tydeligere nar dataene bearbeides (Gentikow 2005:83).

Om utval av leerarar

Leararane er rekrutterte ved hjelp av den sakalla sngballmetoden (Gentikow 2005),
som inneber a kontakte nokon ein kjenner til pa det aktuelle feltet, som igjen set
forskaren i kontakt med andre informantar. Utvalet blir dermed ikkje tilfeldig eller
representativt i statistisk tyding, men prega av kjennskap og interesse. For ei
eksplorativ undersgking av denne typen kan slik rekruttering vere nyttig, sidan ho kan
gje tilgang til informantar med interesse for emnet og som har verdifulle erfaringar og
refleksjonar a dele med forskaren.

Om utval av elevar
Elevane er valde ut av l@rarane, ut fra visse kriterium som eg har sett: spreiing i
fagleg niva og velfungerande arbeidspar. Dei utvalde elevane representerer ulike niva
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av karakterskalaen, og dei er vande med a arbeide saman som par. Dermed far dei
diskutere oppgavene med nokon dei kjenner og ser ut til a gd godt saman med, og
treng ikkje bruke mykje mental energi pa sjglve relasjonen seg i mellom. Det er bade
fagleg jamne og ujamne par med.

Relasjonar mellom elevar er kompliserte forhold, og det kan sjglvsagt skjule seg
mykje i eit tilsynelatande velfungerande arbeidspar. Det fell utanfor rammene av
denne undersgkinga a ga inn pa forhold som dominans og underordning, konfliktar
eller misngye med samarbeidet. Forskarane bak STRIMS-prosjektet atvarar mot a la
grupper eller arbeidspar bli sementerte, og minner om at ein ma vere merksam pa
indre rangordning i slike relasjonar (Malmberg 2000:61). A nytte elevpar som
informantar har altsa ein potensiell ulempe i det at elevane kanskje ikkje gir uttrykk
for alt dei tenkjer om oppgavene, eller at den eine eleven dominerer og styrer arbeidet
i ei retning som den andre ikkje ville valt om han var aleine. Fordelen med pararbeid
er pa den andre sida at elevane samtaler og diskuterer fag med ein pa nokolunde same
nivd som seg sjglve, i motsetnad til ein “allvitande” lerar eller forskar. A la eleven
samtale med leraren ville kunne fgre til feilkjelder i form av elevar som er redde for a
gjere feil, som uroar seg for karakteren i faget eller har eit darleg forhold til leeraren
fra fgr. I informasjonsskrivet til elevane la eg difor vekt pa at undersgkinga ikkje ville
fa nokon faglege eller karaktermessige konsekvensar for dei, og at leraren ikkje ville
fa tilgang til materialet. Forskaren er pa den andre sida ein ukjend person som elevane
kan vere skeptiske til a blottstille seg for. Eg vurderte det difor slik at det gir mest
relevant informasjon a la elevane samtale med ein klassekamerat dei kjenner, og er
vande med a arbeide fagleg saman med.

Om leerarintervjuet

Fgremalet med undersgkinga er a fa ei rikare forstaing for grammatikken i spansk-
faget og for korleis viktige aktgrar opplever dette forholdet. Saleis ville eg la leerarane
kome til orde med sine eigne oppfatningar og erfaringar. Samtalane tok utgangspunkt
i ein del spgrsmal eg gnskte svar pa, men vart gjennomfgrt som halvstrukturerte
intervju. Slik kunne informantane kome med emne og problemstillingar eg ikkje
hadde tenkt pa a spgrje om, formulere sine eigne synspunkt og trekkje linjer mellom
fenomen dei sag i samband med kvarandre.

For a signalisere at intervjuaren er ute etter informantens eigne ord og opplevingar, rar
Gentikow (2005) til a ikkje innleie med demografiske spgrsmal (namn, alder osb.).
Resonnementet gar ut pa at spgrsmal som har konsise faktasvar, kan signalisere at
resten av intervjuet skal fglgje same bane, og dermed hindre informanten i a gje
uttrykk for eigne synspunkt (Gentikow 2005:94). Innleiingsvis ba eg difor
informanten tenkje hggt om kva grammatikk inneber for han/henne, for a vise at her
er det ingen fasitsvar, og i hap om & fa eit interessant materiale, bade i form av det
som blir nemnt og det som ikkje blir nemnt. Samtalen fekk deretter flyte relativt fritt,
samtidig som intervjuguiden (sja s. 87) var ein raud trad for meg og ei hjelp til a kome
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vidare i temaet. Intervjuguiden er ei operasjonalisering av problemstillingane til
konkrete spgrsmal. Desse spgrsmala ma i stgrst mogleg grad vere opne, fri for lada
uttrykk og leiande formuleringar, og inkluderande pa den maten at dei ikkje inneheld
faguttrykk, framandord eller lange konstruksjonar og innskot.

Lerarane er ei rik kjelde til kunnskap om lering hos eigne elevar, sjglv om lararane
aldri kan vite i detalj korleis den enkelte elev tenkjer og lerer. Lerarane far mange
prever pa kva elevane veit om og kan gjere med spraket. Dei observerer i klasse-
rommet, hgyrer elevane snakke, les tekstar og rettar prgver. Lerarar reflekterer ogsa
mykje over korleis elevane lerer og over korleis dei best kan leggje stoffet til rette.
Utanom den kollegiale praten pa lerarrommet har dei fa arenaer der dei kan gje
uttrykk for slike observasjonar og refleksjonar, mellom anna er det fa tilbod om etter-
og vidareutdanning for dei som er kvalifiserte spansklerarar. Med eit slikt ope
intervju hapa eg a fa innblikk i den kunnskapen og dei erfaringane lararane har
utvikla. Sprakleerarar har ulike syn pa kor viktig grammatikk er i sprakundervisninga,
og ulike grunngjevingar for & arbeide som dei gjer med faget. Alle desse vurderingane
er det interessant a fa djupare kjennskap til.

Om arbeidspktene til elevpara

Alle elevpara fekk eit ark med om lag 22 spanske setningar, eit fleirtal av dei med
grammatiske feil. Elevane fekk vite at mange av setningane, men ikkje alle, inneheldt
feil. Eg bad elevane diskutere kvar setning for seg, streke under feila og forklare dei
munnleg, og skrive rettinga pa eit eige ark. Setningar dei ikkje fann feil i, skulle dei
skrive si (ja) attmed. Instruksane stod pa norsk over dei spanske setningane, og eg
forklarte i tillegg framgangsmaten munnleg for kvart par ved oppstart. Da framheva
eg serleg at eg var interessert i korleis dei snakka om setningane, og ba dei prgve a
forklare for kvarandre korleis dei tenkte og grunngi dei endringane dei gjorde.

Elevpara arbeidde for det meste uforstyrra i kvart sitt grupperom, med unntak av eitt
par som sat i eit ope vrimleareal. Resten av klassa hadde vanleg spanskundervisning,
og testelevane skulle ga tilbake til klasserommet nar dei var ferdige med samtalen om
setningane. Denne vart spelt inn pa ein Mp3-spelar, medan eg var tilgjengeleg i
gangen utanfor grupperomma. Slik ville eg leggje til rette for at elevane i stgrst
mogleg grad skulle glgyme at dei var “under observasjon”, og unnga at dei sag etter
stadfesting eller anna tilbakemelding pa arbeidet undervegs.

For a gjere materialet meir handterleg og vilkara mest mogleg like, skulle ingen av
elevane i utgangspunktet fa bruke hjelpemiddel av noko slag. Etter a ha gjennomfgrt
opptak med ungdomsskulen og den fgrste vidaregaande skulen, kom eg til at elevane
fra den andre vidaregaande skulen skulle fa ei kort liste over nokre av dei spanske
orda fra teksten, med norsk omsetjing. Det synte seg nemleg at ein del av elevane fra
dei to fgrste skulane var ukjende med fleire ord, og dette fgrte gjerne til at dei gav opp
a kommentere setninga grammatisk fordi dei ikkje skjgna innhaldet. Eg vurderte det
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derfor slik at ei liste med gloser kunne hjelpe den siste gruppa av informantar over ein
del kneiker og gjere at dei kjende seg i stand til & kommentere fleire setningar, noko
som ville gje eit rikare materiale for dei aktuelle problemstillingane. I ei undersgking
av denne typen meiner eg at ei slik endring av vilkara kan gjennomfgrast utan at det
sar tvil om verdien av resultata.

Om setningane

Setningane utforma eg som typiske lerebokdialogar. Ungdomsskuleelevane fekk ein
samtale mellom to ungdommar som nyss er blitt naboar, samt ein samtale pa kafé
mellom tre vener og kelneren. Elevane i vidaregaande skule fekk ein tekst om eit par
pa ferie i Madrid, og samtalen mellom dei pa ein restaurant. Setningane danna saleis
ein meiningsfylt heilskap og inngjekk i ein kontekst som teksten gjorde greie for. For
ungdomsskuleelevane forklarte eg konteksten pa norsk bade skriftleg og munnleg.
Vokabular og grammatiske strukturar henta eg fra det lereverket kvar klasse brukar:
Amigos uno (Riquelme m. fl. 2004), Mundos nuevos 1 (Groth m. fl. 2006) og Vidas I
(Bugge m. fl. 2003). Elevane fra dei tre skulane fekk difor tre ulike oppgaver.

Tid og organisering

I utgangspunktet var planen a gjennomfgre fleire arbeidsgkter med elevane og la dei
gjere ulike typar av oppgaver. Etter éi gkt med elevar fra éin skule kom eg imidlertid
til at ein slik plan var for krevjande og at materialet ville bli for omfattande. Berre det
a fa avtalt tid som hgvde for bade leraren og meg, og som passa inn med under-
visningsopplegget for gvrig, var vanskeleg. Fleire avtalar matte gjerast om pga.
uforutsette hendingar som skidag, gving til framfgringar eller andre avvik fra time-
planen. Undersgkinga gav saleis eit innblikk i kor mange endringar lerarar og elevar
stadig er utsette for i skulekvardagen. Elevdiskusjonane om setningane varte om lag
12-30 minutt, og gav tre til sju siders transkripsjonar. Etter a ha transkribert tre
samtalar sag eg at dette materialet aleine ville gje omfattande data om korleis elevane
snakkar om spraket, om kva sider av grammatikken dei slit med, og om strategiar dei
nyttar i arbeidet. Med sikte pa a fa eit enda breiare og meir djuptloddande materiale
ville det vore interessant a utforske andre typar elevarbeid, som fri skriving,
omsetjing, samtale pa spansk, kamerat-undervisning (peer teaching), bruk av hjelpe-
middel som ordbok eller grammatikk osb. Slike aktivitetar var det altsa ikkje rom for
innafor rammene av dette prosjektet. Elevarbeid og l@rarintervju vart gjennomfgrte 1
Igpet av varen 2008 pa ein ungdomsskule og to vidaregaande skular pa Vestlandet.

Registrering av informasjon

Arbeidsgktene tok eg opp, og transkriberte i etterkant. Fordelane med a ta opp lyden
er at ein far hgve til a gjengi sa godt som all verbal kommunikasjon viss kvaliteten er
god. I dette tilfellet fungerte teknikken greitt, og det er fa tilfelle der lyden er sa
utydeleg at eg ikkje har fatt tak i alle orda. For a fa tak i alle forslag og variantar av
spansk, og alle kommentarane elevane har til setningane og eigne forslag, var det
ngdvendig a lytte mange gonger til alle replikkane. Sidan eg transkriberte alt sjglv,
fekk eg eit nart forhold til materialet og kunne notere moment til analysen undervegs.
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Intervjua med lerarane gjennomfgrte eg som samtalar der eg noterte stikkord og halve
setningar pa PC undervegs. I ettertid fylte eg ut og reinskreiv intervjuet. Denne
metoden valde eg for a spare tid, sidan transkripsjon av lydopptak krev mykje tid og
mange gjennomhgyringar. Det viste seg at eg noterte raskt nok til at samtalen kunne
flyte nokolunde naturleg, og nar eg innimellom matte be informanten om & ta ein
pause eller gjenta noko, tente dette ofte som hgve til refleksjon eller omformulering
av eit poeng. Det at eg stadig noterte, gav meg ogsa hgve til & merke meg moment eg
kunne be informanten utdjupe og slik unnga at samtalen fekk for mykje karakter av
uforpliktande prat mellom to spansklararar.

Eit mogleg alternativ til lydopptak, bade for intervju og arbeidsgkter, var videoopptak.
Den store fgremonen med dette er at ein ogsa registrerer non-verbal kommunikasjon
som gestar, mimikk og andre signal om korleis det verbale skal tolkast. Som Bjgrndal
seier, gir video “stgrre muligheter til & oppfatte kompleksiteten i kommunikasjon”
(Bjgrndal 2002:75). Som innvendingar mot video-opptak veg det tungt at trans-
kripsjon og analyse av desse er tilsvarande komplekst. I dette tilfellet der grammatikk
star i fokus i sma grupper, verkar det tilstrekkeleg & fange opp verbal kommunikasjon
og lydmessige forhold som latter, markerte tonefall o.l. Dersom problemstillinga
derimot dreidde seg om samarbeidsklima eller kommunikasjon i klasserommet, ville
video vore langt meir aktuelt nettopp for a fa eit breiare bilete av samhandlinga.

Dilemma ved observasjon

Ein observatgr eller gjest paverkar kan hende den aktiviteten han eller ho er ute etter a
observere. Dette problemet reflekterer vitskapar som antropologien og pedagogikken
stadig over. Serleg er den potensielle paverknaden stor nar ein som observatgr trer
inn i eit klasserom eller annan undervisningssituasjon der aktgrane er vande med a
vere for seg sjglve, og har ein etablert samhandlingspraksis. Ein observatgr med
opptaksutstyr og notatblokk kan gjere aktgrane svert medvitne om seg sjglve og om
korleis dei framstar, og dermed hindre naturleg atferd.

Dette prosjektet har truleg ein fordel samanlikna med vanleg klasseromsobservasjon,
idet eg ikkje gar inn i undervisninga. I staden inviterer eg lerarar og elevar ut, og ber
dei om a gjennomfgre handlingar (intervju og arbeidsgkter) som dei ikkje driv med til
vanleg, eller i ein uvanleg kontekst. Gjennom intervjuet inviterer eg lerarane til a
reflektere over sin eigen praksis, og gjennom hggttenking i arbeidsgktene ber eg
elevane setje ord pa og dermed kanskje reflektere over eige arbeid. Slik refleksjon
verkar inn pa praksis, og dermed har forskaren ein effekt pa det eg vil studere. Slik
paverknad er ikkje ngdvendigvis av det vonde, i fglgje Vedeler (2000). Tvert i mot,
viss observatgren paverkar aktiviteten slik at dette gir betre data i hgve til dei
forskingsspgrsmala ein stiller, kan paverknaden vere ein fordel (Vedeler 2000:60).
Resonnementet er i trad med Gentikows forsvar for kvalitative metodar, som ofte blir
skulda for a vere utvitskaplege idet forskaren paverkar informantane og ikkje
observererer dei "ngytralt”:
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Men forskerens pavirkning betyr ikke ngdvendigvis at forskeren far
informanten til a4 si noe som hun/han ikke mener. Den viktigste
pavirkning er at forskeren far informanten til a reflektere over, og & ytre
seg om, aspekter ved fenomenet som hun/han ikke bevisst har tenkt pa
for (Gentikow 2005:48).

Paverknaden fra forskaren ma inngé i den stadige sjglvrefleksjonen og drgftinga av
metodiske veikskapar i undersgkinga. Slik kan ein sgkje a gjere greie for og
identifisere ei mogleg feilkjelde. I denne samanhengen er det naturleg a nemne at ein
av lerarane i utvalet har vore student hos meg, og at ein annan er ein gamal ven.
Desse forholda har ogsa medverka til at eg har valt vekk klasseromsobservasjon som
metode. Forhold mellom elev og larar, mellom student og fg@relesar/rettleiar, er
asymmetriske forhold som alltid vil innehalde ein dimensjon av makt, respekt, ulike
interesser eller andre element som hindrar ein likeverdig relasjon. Som universitets-
tilsett kan eg bli sett pa som ein ekspert som sit med dei rette svara og veit korleis ein
skal undervise i grammatikk pa “korrekt”, moderne vis. For studievenen kan det vere
forstyrrande a ha ein person fra privatsfaeren til & observere korleis ho gjer jobben sin.
Ved & intervjue lerarane i staden for a observere dei, ville eg unnga at dei skulle
kjenne seg overvaka. I staden prgvde eg a formidle at dei sit pa verdifull kunnskap og
refleksjonar om faget i praksis fra arbeidet i klasserommet, og at dei dermed har ei
“realitetsorientering” som fagfolk fra universitets- og hggskulesektoren ofte blir
skulda for a mangle.

Analyse av materialet

Etter transkripsjon av lydopptaka har eg eit omfattande tekstmateriale pa 41 sider.
Leararintervjua utgjer til saman 13 sider. For a fa oversyn over og skape struktur i eit
slikt materiale, har eg sett det inn i datamatriser. Dette er skjema der ein sorterer sitat
eller samandrag av transkripsjonane i ulike kategoriar, og som kan ordnast tematisk
eller etter person. Slike matriser er eit steg 1 retning av ein analyse av materialet. For
dette fgremalet verkar ein deskriptiv analyse slik Gentikow framstiller han, veleigna. I
ein deskriptiv analyse kan ein bruke kategoriane fra datamatrisen som overskrifter,
sitere fra informantane og kommentere sitata. Gjennom kommentarane kan forskaren
samanlikne, vise fram skilnader og likskapar, trekkje fram s@rleg interessante
utsegner osb. Ei slik framstilling er saleis bade skildring og tolking i form av
kommentarar. I trad med ideala for den kvalitative metoden gir framstillinga rom for
informantanes eigne ord og opplevingar av fenomenet som blir undersgkt:

Analysens viktigste funksjon i forhold til et slikt materiale kan nettopp
vere a skape en presentasjon av utsagn som far synliggjort
informantenes egen beskrivelse og fortolkning av et fenomen fra deres
livsverden. En slik presentasjon er fremfor alt en nennsom redegjgrelse
for informantenes selvforstaelse (Gentikow 2005:138).

Ein slik analyse er veleigna til formidling, nettopp fordi han kan gi eit levande bilete
av temaet for undersgkinga. Deskriptiv analyse gir ogsa rom for motsetnader,
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tilsynelatande inkonsekvensar og andre nyansar i materialet, alt saman trekk som gir
eit komplekst og dermed meir eksakt bilete av fenomenet.

4 Resultat

Dette kapitlet gjer greie for funn i elevarbeida (arka med rettingar) og samtalane.
Innleiingsvis blir elevane og lerarane presenterte og kjgnnsdimensjonen kommentert.
Setningane som elevane har arbeidd med, er gjengitt slik elevane fekk dei, og eg gir
eit kort oversyn over kva typar feil elevane oppdagar eller overser. Resten av kapitlet
har fglgjande innhald: Korleis snakkar elevane om spraket? (4.1); Kva omrade av
grammatikken viser seg s@rleg problematiske eller interessante? (4.2 til 4.5); Kva
strategiar brukar elevane, og korleis er utbyttet? (4.6) For a kaste lys over desse
spgrsmala viser eg innimellom til lerarintervjua, som blir analyserte samla i kapittel
5. Kvart underkapittel har ei oppsummering til slutt.

Informantane

Av dei 19 elevane som var med, er sju gutar og tolv jenter. Dei har spansk pa niva I
og fordeler seg i par som vist 1 tabellen under. Dei sju ungdomsskuleelevane fordeler
seg pa eit reint jentepar, eit reint gutepar, og ei blanda gruppe pa to gutar og ei jente.
Elevane fra vidaregaande skule held seg alle til sitt eige kjgnn. Dei tre laerarane er
kvinner. Alle namn pa personar er oppdikta.

Ungdomsskulen, 9. trinn (to ar med spansk)
Learar: Anne er i femtiara, har vore i yrket i ca. 30 ar, to ar som spansklerar.

Gutepar: Lars og Eivind
Jentepar: Linda og Kathrine
Blanda gruppe: Mari, Simen og Joakim

Fgrste vidaregaande skule, Vg2 (to ar med spansk)
Lerar: Grete er i fgrtiara, har vore i yrket i ca. 20 ar, tre ar som spansklerar.

Gutepar: Jon og Finn
Jentepar: Brita og Helene; Marta og Karoline

Andre vidaregaande skule, Vg1 (eitt ar med spansk)
Lerar: Ellen er i trettiara, har vore i yrket i to ar, heile tida som spansklerar.

Gutepar: Espen og Kjetil
Jentepar: Iselin og Hilde; Gry og Lene
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Materialet

Til saman utgjer materialet fra kvart par eitt ark med setningar (sja lenger nede) der
elevane har streka under feil, og eitt ark der dei har skrive rettingar. Det viktigaste
materialet er samtalane: til saman 200 minutt, fordelt pa ni samtalar fra 12 til ca. 30
minutt. Transkripsjonane er fra tre til sju sider. Pausar og utanomsnakk pa meir enn
eit par replikkar har eg utelate fra transkripsjonane, slik at Espen og Kjetil, som brukte
suverent lengst tid med mange pausar, berre har ein tre siders transkripsjon.

Kjonn og sprak — moglege problemstillingar

Som nemnt er undersgkinga basert pa 19 informantar, eit tal som er for lagt til a
generalisere om tendensar, ogsa om kjgnn. Nar eg likevel vel a trekkje fram kjgnns-
dimensjonen, er det fordi resultata i stor grad avspeglar gjengse, tradisjonelle
fgrestellingar om kjgnn og sprakfag, og om kjgnn og skulekultur. Utan a konkludere i
denne omgang vil eg peike pa moglege problemstillingar for seinare undersgkingar.

Gjennomgangen av samtalane viser at jentene jamnt over gjer ein grundigare jobb
med setningane. Bade fagleg sterke og svake jenter brukar fleire ulike strategiar enn
gutane. Jentene prgver meir iherdig og gir ikkje sa fort opp nar dei star fast.
Transkripsjonane av samtalane mellom gutane er blant dei kortaste (to pa tre sider og
ein pa fire-fem sider), medan vi blant jentene finn dei som seier mest om setningane
(fra tre til sju sider). Alle dei tre gutepara tok seg likevel god tid, snakka om andre
ting, tok pausar eller vart sitjande etter at dei var ferdige, eit par av dei med det uttalte
malet a sleppe a ga tilbake til spansktimen. Nar utanomsnakket er utelate, blir gute-
transkripsjonane likevel dei kortaste. Gutane er ogsa er dei som far dei svakaste
resultata, med andre ord identifiserer og rettar feerrast feil. Materialet gir ingen svar pa
kvifor det er slik, men ein kan formulere nokre spgrsmal om relevante faktorar og
arsaksforhold. Speglar resultata generelle skilnader i prestasjon og innsats mellom
gutar og jenter, eller er det tilfeldige utslag av eit lite utval? Stiller desse gutane
svakare fordi dei ikkje finn seg sa godt til rette som jentene i sprakundervisninga eller
pa skulen i det heile? Har dei mindre a fare med fagleg fordi dei tek skulearbeidet
mindre alvorleg, eller fordi dei har noko a stri med som gjer skulearbeid vanskeleg?
Er det noko i sjglve undersgkingsforma som apellerer mindre til gutane, t.d. det a
tenkje hggt eller prate lenge om noko ein ikkje har sikre oppfatningar om?

I eit materiale av dette omfanget kan sjglvsagt tilfeldige, individuelle variasjonar sla
ut med stor effekt, men eg vel a trekkje inn desse spgrsmala mellom anna for a
grunngje ei kjgnnsmessig slagside i rapporten. Her er langt fleire sitat fra jenter enn
fra gutar. Dette kan forklarast med at fleire jenter var med (tolv mot sju), og med at
jentene snakkar meir om setningane. Dei elevane som arbeider best og mest iherdig,
er jenter. Ogsa blant dei svakaste elevane er det jentene som handsamar setningane
mest inngaande. Dei tenkjer hggt, tek opp att traden og gir rom for assosiasjonar hos
kvarandre. Gutane snakkar mindre om kvar setning, anten fordi dei har mindre a seie,
eller fordi dei legg mindre innsats i oppgava. Gutane framstar ogsa som dei minst

27



konsentrerte, dei hoppar raskare vidare til neste setning utan a konkludere, og har dei
minst oversiktlege forslaga til lgysing, eller inga lgysing. Dermed blir det ogsa
vanskeleg a sja korleis dei tenkjer eller kvifor dei gir opp, som er nettopp dei forholda
undersgkinga skal kaste lys over.

Setningane

For a gjere stoffet tilgjengeleg ogsa for dei som ikkje kan spansk, vil eg i resten av
teksten markere ukorrekte setningar med stjerne (¥), oppgje rett uttrykk pa spansk og
setje om til norsk. Her gjengir eg fgrst setningane slik elevane fekk dei presenterte,
utan stjerner eller kommentarar. Pa arka til elevane var alle replikkar og kvar setning i
den spanske innleiinga nummererte.

Oppgava til ungdomsskuleelevane

Spanske setningar med feil

Her er to samtalar pa spansk der mange av setningane inneheld spraklege feil. Eg vil
at de skal diskutere kvar setning for seg, medan Mp3-spelaren star pa heile tida. Prgv
a bli einige om setninga er rett eller feil. Viss setninga er rett, skriv de OK attmed.
Viss de meiner noko er feil, skal de prgve a forklare kva det er. Skriv korleis setninga
skal vere. Bruk den tida de treng. Lykke til! ©

Samtale mellom Isabel og den nye naboen, Maria

Maria Hola. ;Cémo te llamas?
Isabel Me llama Isabel. Y td ;cémo llamas te?
Maria Llamo me Maria.
Isabel (Quadntos’ afios tienes?
Maria Soy dieciséis afios. § Y ta?
Isabel Estoy quince.
Maria (T tener hermanos?
Isabel Si. Tengo dos hermano y una hermana.
Mi hermana vivir en Barcelona y mis hermanos viven aqui.
Maria (Donde esta tus padres?
Isabel Ahora mi madre estar en el trabajo. Mi padre vive en Salamanca.
Maria Bueno, yo tengo que trabajo. jAdids!
Isabel Y yo voy visitar a una amiga. jHasta luego!

Tre vener pa kafé

Ana (Qué queréis? Yo voy a tomo un café.

Pedro Yo quieres una Coca-cola.

Victoria Y yo voy a tomar una Fanta.

El camarero ;Algo méas?

Pedro No, gracias. Mis amigos y yo vamos al cine a las ocho.

Takk for hjelpa! Helsing Ingunn ©

® Qudntos er ei utilsikta feilstaving. Det rette er cudntos, noko eitt av para kommenterer.
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Setningane til elevane fra den fgrste vidaregaande skulen

¢ Correcto o no?

I desse spanske setningane er det ein del sprakfeil. Eg vil at de skal diskutere kvar
setning for seg. Ser og hgyrest det rett ut? Kvifor/kvifor ikkje? Kva kan vere feil?
Prgv a setje ord pa korleis de tenkjer. Ta opp alt de seier med Mp3-spelaren. Viss de
meiner setninga er korrekt, skriv de ”’si”” attmed. Viss de meiner at noko er feil, strekar
de under feilen her, og skriv korleis de meiner det skal vere pa det andre arket.

Setningane dannar ei samanhengande historie med dialog. Lykke til ©

Ana y Pablo viven en Bilbao, pero ahora estdn a Madrid de vacaciones.
Pablo has comprado mucha ropa y ocho libros.

Ana ha comprado nada, porque no le gustan las tiendas.

Una noche salen para cenar en un bar del centro.

En el bar

Pablo (Qué queréis comer? ;Carne o pescado?

Ana No sé. No me gustan el pescado frito.

Pablo No, mi tampoco me gusta. Voy a comer pollo con patatas fritas.

Ana Las patatas fritos tienen mucha grasa.

Pablo Si, es verdad. Las patatas cocidas es mds sanas.

Ana 'y Pablo comen y beben

Ana Bueno, nos vamos, ;no? Maiiana quiero levantarse temprano.

Pablo i Tranquila, mujer! {Normalmente te despertas a las siete!

Ana Si, pero todavia hemos no visto el Museo del Prado, la Plaza Mayor,
el Parque del Retiro...

Pablo Y ademas tenemos comprar regalos para tus padres.

Ana A mi madre la doy un libro sobre Picasso.

Padre Y a tu padre le voy a comprar unos discos de flamenco.

Ana jPerfecto! Se gusta mucho el flamenco.

Tusen takk for hjelpa! Helsing Ingunn

Elevane ved den andre vidaregaande skulen fekk same instruksane og ein del av dei
same setningane som elevane fra den fgrste, men med nokre sma skilnader i verbtid i
fgrste del og stgrre skilnader i grammatikk og vokabular fra andre del og ut. Denne
siste gruppa av elevar fekk som nemt ei kort ordliste som vedlegg (sja kapittel 3).

Setningane til den andre vidaregaande skulen

Ana y Pablo viven en Bilbao, pero ahora estdn de vacaciones a Madrid.
Pablo compras mucha ropa, libros y vino de la region.

Ana compra nada, porque no le gustan las tiendas.

Una noche salen para cenar en un bar del centro.

En el bar
Pablo (Qué queréis comer? ;Carne o pescado?
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Ana No sé. No me gustan el pescado frito.

Pablo No, mi tampoco me gusta. Voy a comer pollo con una ensalada de
tomates.
Ana Yo quiero bacalao. El pescado es mas sanos que el pollo.

Ana 'y Pablo comen y beben

Ana Este bacalao es muy rico, ;quieres lo probar?

Pablo Si. Es verdad, es mads rico que el pollo. Pero estos tomates son malos,
no quiero comerlas.

Ana Bueno, nos vamos, ;no? Mafiana quiero levantarse temprano.

Pablo i Tranquila, mujer! {Normalmente te despertas a las siete!

Ana Si, pero mafiana quiero visito el Museo del Prado, la Plaza Mayor, el
Parque del Retiro...

Pablo Y ademas tenemos comprar regalos para tus padres.

Ana A mi madre la voy a dar un libro sobre Picasso.

Padre Y a tu padre le vamos a comprar unos discos de flamenco.

Ana jPerfecto! Se gusta mucho el flamenco.

Oppsummering av elevarbeida i tal

Spennet er stort mellom pa den eine sida to av para i ungdomsskulen, som
identifiserer 14 av 14 feil og rettar alle korrekt, og pa den andre sida to par i vidare-
gaande som klarer hgvesvis éi og to korrekte rettingar. Desse siste para markerer seks
og atte feil (av 14 eller 15), men har heile fire falske feil kvar, dvs at dei markerer som
feil noko som eigentleg er rett.

Kva typar feil oppdagar ungdomsskuleelevane ?

Sju elevar var med, fordelte pa tre par. Alle markerer samsvarsfeilen *me Illama
Isabel, og rettar til me llamo... (eg heiter Isabel). Sameleis identifiserer og rettar dei
andre samsvarsfeil, bade i verb: *yo quieres til yo quiero (eg vil/gnskjer) og i
substantiv: *dos hermano til dos hermanos (to brgr). Feil ordstilling i *como llamas te
og *llamo me blir markerte og korrigerte til como te llamas (kva heiter du) og me
llamo (eg heiter) av samtlege. Eitt tilfelle av infinitt verb blir oppdaga og bgygd
korrekt av alle: *t1i tener hermanos (skal vere tii tienes...) (har du sgsken), medan dei
to andre: *mi hermana vivir (skal vere mi hermana vive) (sgster mi bur) og *mi madre
estar (skal vere mi madre estd) (mor mi er) blir korrigert av to av para.

To av para klarer som nemnt alt, medan eitt par klarer sju korrekte rettingar. Ut fra
samtalane mellom elevane synest det klart at dersom det einaste blanda paret” (som
bestod av to gutar og ei jente) ikkje hadde hatt med Mari, som har kjennskap til
spraket gjennom familiemedlemmer og ferieopphald, ville resultatet blitt eit heilt
anna. Det er Mari som fgrer ordet og kjem med lgysingane, sjglv om ho innimellom
prover a fa dei to andre til & bidra. Tilsynelatande er resultata fra ungdomsskulen altsa
svert jamne, men samtalane viser at dei faglege skilnadene mellom elevane er stgrre
enn svararka tyder pa. Guteparet bommar pa to av tre feil med finitt/infinitt verb i
perifrastiske uttrykk: *voy a tomo (skal vere voy a tomar) (eg skal ha/drikke) og
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*tengo que trabajo (skal vere tengo que trabajar) (eg ma arbeide). Dei klarer heller
ikkje dei to feila i uttrykk for alder: *soy 16 afios og *estoy 15 (skal vere tengo
16/15...) (eger 16/15 ar).

Kva typar feil oppdagar elevane i den vidaregaande skulen?

Berre éin feil blir korrigert av alle som far han presentert, dvs. dei tre para fra den
forste vidaregaande skulen: samsvarsfeilen *Pablo has comprado (skal vere Pablo
ha...) (Pablo har kjgpt). Elevane fra den andre vidaregaande skulen har ikkje hatt
undervisning om perfektum, og skal i staden kommentere ein tilsvarande samsvarsfeil
i presens: *Pablo compras, men berre eitt av para rettar denne til Pablo compra
(Pablo kjgper). Den andre feilen 1 verbsamsvar er meir subtil. Den fglgjande replikken
blir feil nar han fell i ein samtale mellom to personar som her, men ville vere
grammatisk korrekt i ein samanheng med tre eller fleire personar: *;qué queréis?
(kva vil de ha?). Her ma det vere ...quieres (kva vil du ha?). Fem av seks par
oppdagar feilen, og tre av dei rettar han. Andre samsvarsfeil i verb, adjektiv og
pronomen blir oppdaga av svert fa.

Av andre feil i vidaregdande-materialet ligg *no me gustan el pescado (skal vere no
me gusta...) (eg likar ikkje fisk) hggt pa tabellen, med identifisering og korrigering fra
fire av dei seks para. Derimot far *se gusta fa treff. Ingen fra den fgrste og berre eitt
par fra den andre vidaregaande skulen korrigerer til le gusta (han likar). Verbet gustar
er vanskeleg for mange spanskelevar, noko analysen av samtalane viser. Her kjem det
m.a. fram at dei einaste som korrigerer se gusta til le gusta, tilsynelatande vel rett
pronomen i blinde.

Ingen reagerer pa manglande nekting i *Ana compra nada/ha comprado nada (ei
nekting, t.d. no, ma sta mellom Ana og verbet) (Ana kjgper ikkje/har ikkje kjopt
noko). Eit anna tilfelle av nekting skaper ein del diskusjon, men mest kring
pronomenet og ordstillinga: *mi tampoco me gusta (skal vere a mi tampoco me gusta)
(eg likar det heller ikkje). Feilen i perifrasen *tenemos comprar der partikkelen gue
manglar mellom hjelpeverb og hovudverb (eg ma kjgpe), blir berre oppdaga av eitt
par. Dei andre vgs.-elevane fekk i tillegg ein liknande feil 1 verbuttrykket *quiero
visito der begge verba er bgygde (skal vere quiero visitar) (eg vil besgke — med
hovudverbet i infinitiv), som berre eitt av para retta.

Gjennomgangen som fglgjer vil gje eit meir detaljert og levande bilete av korleis
elevane arbeider med og snakkar om desse sprakfenomena.

4.1 Metaperspektiv og metasprak

Det mest pafallande i materialet er det nesten fullstendige fraveret av grammatiske
faguttrykk eller terminologi. I lgpet av ni samtalar pa til saman ca. 200 minutt'’ om

' Her er det trekt fra ein god del minutt fré dei para som brukte mykje tid pa utanomsnakk og pausar.
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spanske setningar og grammatiske feil er det sveert fa grammatiske uttrykk a hgyre.
Dette hindrar likevel ikkje at elevane snakkar om spraket, til dels med stor grad av
sprakleg medvit, og ofte med korrekte, spanske setningar som resultat. Ofte fungerer
daglegtalen greitt, sidan samtalepartnarane har setningane framfgre seg og er
innforstatte med referansar til undervisning, reglar eller spraklege fenomen. I andre
tilfelle er presisjonsnivaet lagt og elevane kjem ikkje fram til noko. Dette skuldast
truleg ein kombinasjon av sviktande kunnskapar om spraket, manglande kjennskap til
terminologien og ikkje minst manglande forstaing for dei abstrakte fenomena det er
tale om.

Grammatisk terminologi og presisjon

Berre eitt par snakkar om subjekt (Gry og Lene fra den andre vgs., to gonger), og
ingen nemner objekt, pronomen eller preposisjon, sjglv om feila i fleire av setningane
er feil i desse funksjonane eller ordklassene, t.d. samsvarsfeil i verbet, feil pronomen i
objektsfunksjon, feil eller manglande preposisjon. For & snakke om spanske verb er
bgying og verbet d bgye svert relevante ord, og eit sgk pa ’bgy”, som fangar opp alle
variantane, viser at alle para unntatt eitt brukar eitt eller fleire av desse orda, fra ein til
ni gonger. Berre eitt par brukar derimot nemninga infinitiv (Linda og Kathrine fra
ungdomsskulen, tre gonger), medan eitt par brukar refleksiv (Gry og Lene fra den
andre vgs., éin gong). Nemningar som eintal og fleirtal brukar litt over halvparten ein
gong eller to. Dette kan verke underleg sidan fleire av setningane manglar samsvar i
tilknytning til verb eller substantiv. Det viser seg likevel at mange fangar opp desse
feila og snakkar om dei, men utan a nytte dei grammatiske nemningane.
Kommunikasjonen flyt like greitt nar elevane viser til setninga utan & abstrahere:

Jon Eeehhh, Pablo has comprado...det er feil! Pablo has, det skal jo
vere ha der. Pablo.
Mari Det er tre venner, ja, qué queréis.

Dette kvardagsspraket gir seg ogsa utslag i at enkelte omtalar skilnaden pa estd og
estdn som eit spgrsmal om bokstavar, og ikkje om eintal eller fleirtal:

Mari Donde estd tus padres, de ma setje ein -n bakom, sa det blir Donde
estdn tus padres.

Elevane brukar svert fa nemningar pa ordklasser: substantiv blir nemnt to gonger og
adjektiv éin gong, utan at nokon av dei er oppklarande, som neste replikkveksling
viser. Elevane stussar pa verbet doy i setninga *a mi madre la doy un libro sobre
Picasso (skal vere a mi madre le doy...) (til mor mi gir eg ei bok om Picasso):

Brita Doy!? Har du hgyrt det?

Helene Det kan ikkje vere at vi skal gi? Nei. Skal eg gi. Nei. Nei, eg veit ikkje.
Brita Ja, kanskje? Skal eg gi.

Helene Men det er jo la doy. Da ma det vere... substantiv.
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Det kan sja ut som om Helene blir villeia av pronomenet la som star fgre doy, og
feiltolkar det som hokjgnnsartikkelen fgre eit substantiv som i ubunden form ville ha
heitt una doy. Ingen av jentene fglgjer opp denne tolkinga.

Karoline og Marta lurer pa kva tampoco tyder i setninga *mi tampoco me gusta (skal
vere a mi tampoco... (eg likar det heller ikkje).

Karoline Ja, kanskje. Tampoco, viss det er litt, sa er jo det eit adjektiv, og
det skal jo alltid sta bak.

Marta Me gustan tampoco?

Karoline No, ami...

Marta ...me gusta tampoco.

Her overgeneraliserer Karoline. Ho refererer til den generelle regelen for plassering
av adjektiv i hgve til substantiv, men bommar bade pa ordklasse (tampoco er adverb)
og pa konteksten, sidan setninga manglar substantiv. Dgmet viser kor mykje som ma
stemme fgr elevane har utbytte av slike teoretiske reglar om grammatikk.

Det er fullt mogleg & handtere kompliserte grammatiske problem utan bruk av
terminologi, som vi ser av samtalen mellom Brita og Helene om *si, pero todavia
hemos no visto el Museo del Prado... (skal vere ...todavia no hemos visto...) (ja, men
vi har enda ikkje sett Prado-museet...).

Helene Hemos...

Brita Ja?

Helene Er ikkje det berre sann som vi set foran...

Brita Hemos. He, has, ha...

Helene ...nar vi skal skrive noko i fortid?

Brita Ja? Dei har ikkje besgkt ...el museo...

Helene Men det blir vel feil. Vi plar skrive hemos... og mmm ...vivi, nei.
Brita Hemos visto...

Helene Ja, men no visto, det skal ikkje kome fgr, dei skal henge i lag.
Brita No hemos visto, okel.

Forklaringa til Helene er upresis, men Brita skjgnar kva ho vil fram til og om-
formulerer setninga korrekt. Jentene kommuniserer her problemfritt utan uttrykk som
hjelpeverb, partisipp eller nekting. Dei kan mykje spansk, men nyttar lite faguttrykk.

Sprakkjensle og grammatikkreglar

Brita og Helene viser at dei er opptekne av form, og at dei har kjennskap til ein del
grammatiske reglar i spansk, men dei klarer ikkje bruke alle rett. Det korrekte
uttrykket mucha ropa (mykje kle) far dei til a stusse:

Brita Ja. Er ikkje det muchas ropas? Nei.

Helene Er ikkje det sann... eintalsord, heldt eg pa a seie.
Brita Masse... mykje kle?

Helene Ja.
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Brita Men vi veit 1 allfall pengar, det er ikkje muchas, det er mucha.

Helene Mucha, kanskje det er det med kle ogsa... ocho libros [”atte bgker” i
same setning], der er det fleirtal. Eller... ropas ...

Brita Ja.

Helene Men kanskje...

Brita Muchas ropas, er det ikkje det? For da blir det jo...

Helene Mange kle.

Brita Eg trudde det var muchas ropas, men eg veit ikkje [skriv “muchas

ropas’]. Det blir feil med mucha ropa.

Jentene brukar omgrepet eintalsord og samanliknar med pengar, som blir brukt i
eintal pa spansk: mucho dinero. Denne relevante samanlikninga kolliderer tydelegvis
med det dei opplever som ei betre omsetjing til norsk, *muchas ropas (mange kle), og
dei konkluderer med & skrive uttrykket om til fleirtal, utan at dei eigentleg
argumenterer tydeleg for dette. Dei same jentene opplever ein klar motsetnad mellom
sprakkjensle og regel i mgte med una noche (ein kveld/ei natt):

Brita Una noche er jo feil. Un.
Helene Okei.
Brita Det er ikkje una noche nar det er —e pa slutten.
Helene Nei, det er sant.
[...]
Brita Una noche... [ler]
Helene Men da blir det kanskje ... det er una og un?
Brita Ja. Men det hgyrdest sa rart ut, liksom, pa spansk. Un noche. [...]

Brita har rett i at det hgyrest rart ut, truleg fordi ho har hgyrt una noche og andre
kombinasjonar som la noche, buenas noches (kvelden/natta, god kveld/natt) osb.
fleire gonger. Ho har ogsa rett i at substantiv som endar pa -e, i fglgje hovudregelen er
hankjgnn, men regelen har fleire unntak som ho kanskje ogsa kjenner, som la madre
og la tarde. 1 dette tilfellet sigrar tiltrua til regelen der jentene heller skulle ha lytta til
sprakkjensla. Replikkvekslinga om una noche er ogsa eit godt dgme pa korleis
elevane ofte snakkar om grammatikk utan bruk av uttrykk som hankjgnn og hokjgnn.
Nar Helene spgr “’det er una og un?” siktar ho kanskje til om det finst to grammatiske
kjgnn pa spansk, og ikkje tre som pa norsk.

Med blikk for strukturar

Eit interessant par er Linda og Kathrine. Gjennom samtalen syner det seg at dei stiller
sveert ulikt fagleg. Det er Linda som kjem med dei aller fleste lgysingane, medan
Kathrine spgr kva ord tyder, blandar ulike formsystem, svarer feil eller seier “veit
ikkje.” Ved fleire tilfelle viser ho brokkar av grammatisk kunnskap, men brukt pa feil
mate. Setninga *me llama Isabel (skal vere me llamo...) (eg heiter Isabel) gir denne
utvekslinga:

Linda [...]1 Me llama Isabel.
Kathrine M-hm. Ja. Ikkje llamo, i alle fall.
Linda Hmm? Sikker pa det?
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Kathrine Er ho ikkje jente, da?

Noko liknande skjer nar dei tek for seg *y tii ;jcomo llamas te? (skal vere ...como te
llamas) (kva heiter du?) Her ma Linda fgrst forklare at fe tyder ”deg”.

Linda Men det skal vere foran, te llamas.
Kathrine Men skal ikkje, llamas, skal det ikkje... llam... det er jo ikkje
fleirtal?

Kathrine ser ut til a blande to morfologiske system, og brukar reglar for danning av
substantivformer i kjgnn og tal pa verbformene. Her ser dei grammatiske reglane ut til
a verke meir forvirrande enn oppklarande for henne. Linda pa si side har godt
oversyn, og er den einaste av dei 19 testelevane som nyttar ein term som infinitiv,
attpatil fleire gonger. Ho viser til reglar, ramsar opp paradigme og skil mellom dei tre
gruppene av verb med -ar, -er og -ir-ending. Ho prgver ogsa a forklare ein del
strukturar for Kathrine. Feilen i setninga *;como llamas te? forklarer Linda slik: "nei,
men dei spgr "kva heiter du?’, men der star det "kva du heiter’, det er feil ordstilling,
eller i forhold til norsk...”.

Linda turnerer eit abstrakt omgrep som ordstilling heilt naturleg og ser straks korleis
feilen kan gjenskapast pa norsk. Dette er eit grep ho nyttar fleire gongar for a gjere
problemet tydeleg for venninna. Dei to jentene har fglgt same undervisning og har
vore med, i stgrre eller mindre grad, pa a skape det Gudmundsdottir (1998:110) kallar
den sekundzre teksten i klasserommet (sja kapittel 2.2). Likevel opererer dei to jente-
ne med heilt ulike tertizre tekstar, der Linda sin ser ut til & vere narast den opprinne-
lege primarteksten, medan Kathrine sin er prega av mistydingar og samanblanding.

Abstraksjon og forvirring

At elevane er ulike bade i prosedural kunnskap (kva dei kan gjere med spraket) og i
deklarativ kunnskap (kva dei kan seie om spraket), kjem til uttrykk gjennom heile
materialet. Dette utdraget med Mari og Simen illustrerer ulikskap i begge typane
kunnskap. Eg hadde nettopp skaffa dei eit viskelar, og var difor til stades da desse
replikkane fall.

Mari Yo quieres una coca-cola, det er feil.

Simen Yo quieres una coca-cola, er det feil?

Mari Ja. Da skal vi bgye denne her, det gar ikkje an a skrive yo
quieres, det er yo quiero una coca-cola.

Simen Yo...

Mari Quiero.

Ingunn Kan du seie kvifor?

Mari Det er liksom, guieres, det er nar du skal spgrje nokon andre om
det.

Simen Du ma bgye det i...

Mari Yo quiero, det er liksom det eg skal ha. Eg veit ikkje korleis eg

skal forklare det.

35



Mari hgyrer straks at setninga er feil, medan Simen ikkje verkar sikker. Derimot
byrjar han pa ei Igfterik forklaring om verbbgying, men blir avbroten av Mari, som
kan setje om korrekt, men ikkje forklare. Kunnskapen hennar er automatisert og truleg
innlert uformelt gjennom bruk, noko som kanskje forklarer kvifor ho ikkje klarer
setje ord pa han, jf. kap. 2.2. Kontrasten er stor til Linda sine forklaringar i fgrre
avsnitt. Framhaldet av samtalen gir oss ein peikepinn om kor abstrakt personbgying
av verb er, og kor vanskeleg dette er a setje ord pa, ogsa for elevar med erfaring berre
fra klasseromsspansk:

Mari Yo quiero una coca-cola. Okei, vi ma fortelje kvifor er det feil.
Kvifor, Simen, er det feil a skrive yo quieres una coca-cola.

Simen Fordi at nar du spgr nokon, ma du seie quiero, quieres, det er...

Mari Quieres, det er viss du skal...

Simen Viss du skal noko anna...

Mari Ja, quieres, det er viss du skal spgrje, for eksempel vil du ha
coca-cola.

Simen Mhm.

Mari Men no seier eg at eg skal, da seier eg yo quiero.

Simen Ja, quiero, det er nar det er du.

Mari Eg skal.

Simen Ja, altsa, eg.

Mari Og quieres, det er viss du skal ha noko.

Simen gar i surr i dei grammatiske personane og viser kor komplisert det er med dei
skiftande referansane til pro-ord som pronomen, der tydinga av ordet “eg” skiftar med
kven som seier det. Ein kan spgrje seg om det ikkje ville vore lettare for desse elevane
a forklare bruken av quiero/quieres ved hjelp av termar som 1. person og 2. person
eintal, men fgresetnaden er sjglvsagt at dei skjgnar prinsippet som termane set ord pa.

Oppsummering

Nar elevane snakkar om spraket, nyttar dei i all hovudsak daglegspraket sitt utan
fagtermar. For a vurdere grammatikaliteten i setningane viser dei i stor grad til Korleis
det hgyrest ut, eller dei stgr seg pa ei u-uttalt sprakkjensle. Dei svarer utan a grunngi
svaret, eller med grunngivingar som “det skal vere slik”. Ein del elevar viser til gram-
matiske reglar, men mistydingar og overgeneraliseringar er utbreidde.

Nar elevane snakkar om grammatikk, gjeld det ikkje syntaktiske funksjonar (med
unntak av det eine paret som nemner subjekt), og knapt nokon snakkar om ordklasser.
Unntaket er verb, som nesten halvparten av para nemner. Dei grammatiske fenomena
elevane snakkar om, er morfologiske trekk som eintal/fleirtal, kjgnn og verbendingar.
A kunne ordklasser er avgjerande for 4 skjgne grammatiske reglar, men testelevane
baserer seg mykje pa sprakkjensle og omsetjing for a forklare og korrigere setningane.
Vi ser ogsa at dei for det meste held seg pa niva med den konkrete setninga og seier
t.d. "no ma sta foran hemos” i staden for a generalisere til ein regel om at
nektingsadverb ma sta foran hjelpeverbet. Dette tyder pa at elevane, slik m.a. Sundell
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(2000) hevdar, kan ha forstaing for dei grammatiske fenomena og opparbeide ei trygg
sprakkjensle sjglv om dei ikkje klarar a verbalisere dette (sja kapittel 2.2).

Ordklasser er stabile kategoriar, og den som slar opp eit ord i ordboka, vil oftast
kunne finne rett ordklasse (med atterhald om bgyingsformer av verb). Nokre sentrale
problemord her er dei personlege pronomena él, los, la og las, som er identiske med
bunden artikkel, eintal og fleirtal, i han- og hokjgnn." Vi har sett at denne likskapen
forvirrar, som nar Helene tolkar la doy som eit substantiv. Den syntaktiske funksjonen
til eit ord er derimot relativ og avhengig av kva samanheng ordet star i. A finne dei
syntaktiske funksjonane i ei setning krev blikk for den abstrakte, grammatiske
strukturen i ein konkret kombinasjon av ord. Nokre sveart fa elevar viser at dei har
dette blikket, som ungdomsskuleeleven Linda, og Marta og Karoline i vidaregaande,
men fleirtalet er ikkje i nerleiken av & snakke om funksjonar, sjglv ikkje nar dei ser
problem i pronomenbruken (sja kapittel 4.5).

I sin eigen spraklege produksjon nyttar elevane altsa fa faguttrykk, men undersgkinga
fortel ikkje i kva grad dei skjgnar metaspraket nar dei les om grammatikk eller far han
forklart 1 klasserommet. Alle lerarane seier at dei nyttar grammatisk terminologi, men
at dei ma forklare orda pa ny for kvar gong. Ungdomsskuleleraren Anne formulerer
det slik:

Du ma starte pa botnen kvar gong du skal forklare noko grammatikk.
Grammatikken deira er fattig, dei har ikkje vokabular for det.

Det same gjeld for syntaktiske funksjonar, som lararane forklarer kvar gong dei
brukar uttrykka, t.d. i samband med bruk av pronomen som direkte og indirekte
objekt. Lararane er opptekne av metasprak og grammatiske kategoriar som reiskapar
til spraklering, og meiner dei treng eit fagsprak for a snakke om spraket. Dette
materialet tyder pa at elevane ikkje kjenner det same behovet, i alle fall ikkje sa lenge
dei har konkrete setningar framfgre seg.

Forskarane bak STRIMS manar til varsemd i bruk av grammatisk terminologi: “dven
om den grammatiske foreteelsen i sig dr fattbar for eleverna, kan alltsa den termino-
logi som anvinds i forklaringarna vara sa svar att elevarna inte forstar vad som
menas” (Malmberg 2000:6). Viss elevane sitt reseptive ordtilfang for grammatikk er
like svakt som det produktive i1 dette materialet, vil det faglege utbyttet av
grammatikkundervisning truleg vere lagt for mange.

4.2 Spesielle problem I: Gustar

Verbet gustar kan kallast ei hard ngtt 1 spanskopplaringa. Til liks med ein del andre
verb pa spansk (som t.d. apetecer — tiltale, gje lyst pa; doler — smerte, gjere vondt) har

"""Med unntak av aksenten over pronomenet ¢/, som ikkje finst over artikkelen.
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gustar ein konstruksjon med dativsobjekt som kan verke ulogisk for norsktalande.
Setninga me gusta el café kan omsetjast til ’eg likar kaffi”, men det som pa norsk er
subjektet (eg), blir pa spansk indirekte objekt (me). Tilsvarande er “det ein likar” pa
norsk direkte objekt (kaffi), medan det pa spansk er subjekt (el café). Det tyske
gefallen og det franske plaire fglgjer same prinsipp. Det som kompliserer saka for
elevane, er altsa at verbet pa spansk skal bgyast i samsvar med det ein likar, og ikkje
med den som likar noko. Den som likar noko i fleirtal, seier t.d. me gustan las uvas
(eg likar druer). Desse 3. personsformene (eintal og fleirtal) er dei mest brukte i dei
fleste lereverk, gjerne i samband med emne som fritidsaktivitetar, kle og mat. Likevel
kan verbet sjglvsagt bgyast i alle grammatiske personar, slik ein del av elevane
prgver, med vekslande hell.

Alle elevane fra dei vidaregaande skulane i undersgkinga har fatt undervisning om
gustar, og setningane med dette verbet er dei same for alle. Oppsummert 1 tal viser
materialet at berre eitt par rettar pronomenfeilen 1 *se gusta til le gusta, medan fire
rettar verbsamsvar i *me gustan el pescado til me gusta... (eg likar fisk). To par
endrar ogsa verbform, fra eintal til fleirtal eller omvendt, der dette i utgangspunktet
var korrekt. Utdraga fra samtalane illustrerer kor ulikt elevane handsamar fenomenet,
og gir interessante dgme pa bruk av ulike strategiar, pa sprakleg medvit av varierande
grad, og pa forholdet mellom prosess og produkt.

Tilfeldig prosess, rett produkt

Iselin og Hilde fra den andre vidaregaande skulen er dei einaste som greier a rette feil
pronomen i *se gusta mucho el flamenco til le gusta... (han likar godt flamenco). Ei
produktbasert tilnzerming der ein berre ser pa svaret, kunne difor gje inntrykk av at
desse jentene har god kontroll pa gustar, sidan dei ogsa korrigerer manglande
verbsamsvar i *no me gustan el pescado frito (skal vere no me gusta...) (eg likar ikkje
steikt fisk). Samtalen mellom dei to syner imidlertid noko anna. Vi gar inn der dei
mgter problemverbet forste gong: *Ana compra nada porque no le gustan las tiendas
(skal vere t.d. Ana no compra nada...) (Ana kjgper ingenting, for ho likar ikkje
butikkar/butikkane). Her er det ingen feil i samband med gustar, men det manglar
nekting fore compra nada.

Hilde Okei. Le gustan. Ana, det er ein. Le gusta. Er det ikkje eitt eller
anna, me gusta. Me gustas tu...

Iselin [ler] Det er den songen.

Hilde Likar.

Iselin Er det ikkje gustamos.

Hilde Ho?

Iselin Ja? Gusta. Le. Sja da. Gustd, gustar... nei. Gustdn. Det er riktig, faen.
[fnising]

Iselin Alltid skal eg rote med det der! Ana compra nada...

Hilde Det hgyrest jo feil ut, da, no le gusta.

Iselin Skal vi kunne dei? El gusta. La gusta.

Hilde Okeit, skal vi hoppe til den?
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[Dei hoppar til *No me gustan el pescado frito]

Hilde Ehm, no me gustan el ... Ho likar det ikkje.
Iselin Me gusta!

Hilde Ja. Pa 6. Skal vi begynne der?

Iselin Sa skriv vi no me gusta i staden?

Hilde Ja.

Samtalen er springande, og ingenting tyder pa at jentene har noko klart bilete av
kvifor det skal vere gusta eller gustan i det eine eller andre tilfellet, langt mindre
omgrep for a analysere eller forklare det. I tilfellet over kjem den eine pa det rette
svaret (me gusta) tilsynelatande heilt ut av det bla, utan a setje det i samanheng med
uttrykket som fglgjer (el pescado frito).

Mot slutten av oppgava kjem desse to setningane: y a tu padre le vamos a comprar
unos discos de flamenco (og til far din skal vi kjgpe nokre flamenco-plater) og
jperfecto! *se gusta mucho el flamenco (perfekt, han likar godt flamenco!). Her ser vi
igjen eit dgme pa korleis Hilde og Iselin arbeider med gustar.

Hilde Se gusta. Det er feil, er det ikkje? Me gusta. Eller?

Iselin Nei, fordi... Se, tu padre, far din, bla-bla, altsa han likar
flamenco.

Hilde Ja, se? Ja, men da skal det ikkje vere gusta, skal det?

Iselin Nei?

Hilde Du, me gusta. Det er me gust...o.

Iselin Nei... me gusto...

Hilde Og sa se gusta?

Iselin Det er gus...ta.

Hilde Gustd. Nei, det er gustas.

Iselin Me gusto. Me gus...tar. Gustar, me gusto.
[...]

Iselin Okei. Perfecto. Se gusta... vi byrjar nederst, det er mykje enklare.
[...]

Hilde Me gusta. Me gustas tii. Da er sikkert se gusta feil.

Iselin Me gustas ti. Se gustas. Skriv det. Nei se, er det ikkje, ”du”
liksom, "han, ho, det”. Da blir det...

Hilde Te.

Iselin Te gusto. Te gustas. Nei, eg har ikkje peiling.

Dei ender opp med a rette se gusta til le gusta, men utan at det gar fram av samtalen
kvifor. Det verkar snarare tilfeldig at dei fall ned pa dette pronomenet, og ikkje eit av
dei andre dei er innom. Dei nemner ulike personbgyingar av verbet (gusto, gustas
osb.), men er ikkje i nerleiken av a setje ord pa kva som tilseier den forma som er
brukt her (gusta). Nar dei nemner kombinasjonar som me gusto og te gustas kan det
sja ut som dei oppfattar gustar som eit refleksivt verb, men i same rennet nemner dei
gustar 1 andre former og kombinasjonar, til dels grammatisk og semantisk umoglege,
som se gustas. Hovudinntrykket er at dei ikkje har utvikla nokon mental struktur for
dette verbet, men at dei minnest brokkar av setningar og hugsar at det var eitt eller
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anna spesielt med gustar. Dei ramsar opp pronomen: “du liksom, han, ho, det,” men
ser ikkje ut til a vite kva dei skal gjere med dei. Desse jentene nemner aldri det som er
subjekta i setninga, og ser ikkje ut til a ta desse orda med i vurderinga i det heile.

Dei to para som ikkje rettar *no me gustan el pescado, er begge gutepar. Dei viser lite
interesse for gustar og stoppar sjeldan opp ved dette verbet slik jentene gjer, men 1
den siste setninga, * se gusta..., gjer Jon og Finn ei endring:

Finn Okey, og sa den siste. Perfekt. Se gusta... se gustan. Skriv det opp.

Jon Ja, eg trur det er same om det er gusta eller gustan der .

Finn Nei, det skal vere gustan, skriv det, nr. 16. Se gustan mucho el
flamenco.

Ingen av dei gir noko argument, ikkje eingong Jon, som hevdar det originale syns-
punktet at det er det same om verbet star i eintal eller fleirtal. Finn far gjennomslag for
a rette det korrekte gusta til det ukorrekte gustan, men han fortel heller ikkje kvifor.

Omsetjing som hjelpemiddel

Eit anna par gjer fleire forsgk pa a setje ord pa fenomenet gustar. Helene og Brita tek
oppgava alvorleg, dei finn til saman fem reelle feil og fire eigne, som alle vitnar om
ein viss teft for grammatikk. Det er tydeleg at dei veit det er noko spesielt med gustar,
og i den fgrste setninga ser dei bade pa pronomen og verbform, som altsa er korrekte:
*Ana compra nada porque no le gustan las tiendas.

Helene ...no le gustan... le... blir det rett, det? Le?

Brita No te... nei...

Helene Gustan. De? Nei [ler].

Brita Gustan. Er det ikkje det som skal sta?

Helene Det er Ana, sant? Og ho er jente. Gusta.

Brita Mhm. Gusta, ikkje gustan. Jamen... Det er jo dei tinga ho ikkje
likte, heldt eg pa a seie.

Helene [mumlar] no le gustan las tiendas ... gusta, gustan... det blir
berre, ho likte ikkje dei tinga eller butikkane

Brita Ja, okei, men Grete [lararen] har sagt eitt eller anna om det der.

Men det er sikkert det. Le gusta [skriv le gustal].

Brita minnest at dette har vore tema for undervisning, men kan ikkje setje ord pa
korleis. Ho ser ut til a ville trekkje inn las tiendas som forklaring: “’det er jo dei tinga
ho ikkje likte, heldt eg pa a seie”, men gar med pa a endre til eintalsform av verbet.
Hos Helene kan vi ane same type samanblanding som vi har sett dgme pa fgr, nar ho
trekkjer inn kjgnn som variabel: “Det er Ana, sant? Og ho er jente. Gusta.”

Ved det neste tilfellet prgver dei a fa has pa uttrykket ved a setje om til norsk:

Brita No sé, no me gustan el pescado frito.
Helene Eg veit ikkje, eg ...meg behager ikke... pescado...
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Brita ...frito

Helene Fisk, er det ikkje?

Brita Den er rett, er den ikkje?

Helene Mi gustan... Fasja... eg...

Brita ...me gusto... me gusto... [utydeleg] Nar det er meg [?] sa er det
alltid ord bak. Er det ikkje me gusta, har vi ikkje alltid sagt det?
Me gusta...

Helene Me gusto.

Brita Gusto, gusta, gustas... gustdis... nei, det blir feil.

Helene ...meg behager...

Brita Te gusta, me gusta.

Helene Meg...? Det blei heilt feil.

Brita Me gustan. Ja, kva star det her da? [gar tilbake i teksten, les 3]
gustan las tiendas.

Helene Ja, vi ventar litt med den, da.

Brita Det er me gusta, for der star det me gusta [les 7]. No, mi tampoco
me gusta.

Helene Ja, det er sant.

Brita Men den setningen der er jo litt feil, eller? [skriv ”6: me gusta™]

Jentene nyttar omsetjinga til “meg behager”, som grammatisk er parallell til den
spanske konstruksjonen. Omsetjinga ser likevel ikkje ut til a fgre heilt fram, sidan dei
ikkje ser ut til a ta omsyn til det grammatiske subjektet. Dei diskuterer ikkje kva el
pescado frito kan ha a seie for verbforma. Dei prgver ogsa a samanlikne med andre
setningar pa arket, men utan a setje ord pa kva dei ulike utgavene av gustar kan
skuldast. Konklusjonen ser ut til a byggje pa ei samanlikning med den neste setninga,
noko som i prinsippet er fornuftig. Subjektet er det same, sjglv om det i setning 7 er
underforstatt. Pa den andre sida féar vi ingen teikn pa at jentene veit kvifor setning 7 er
rett og setning 6 er feil. Brita spgr: “er det ikkje me gusta, har vi ikkje alltid sagt det?”
Det kan verke som ho meiner at berre eintalsforma av gustar kan kombinerast med
me. Ein kan ogsa merke seg at jentene her tilsynelatande har glgymt at dei nettopp har
endra verbforma i no le gustan las tiendas, som dei her brukar som dgme, uendra.
Samtalen dei fgrer om den siste setninga (med *se gusta), er gjengitt i kapitlet om
pronomen (4.5), og viser at dei slit med a fa orden pa elementa. Desse jentene er nok
eit dgme pa at eit rett resultat ikkje ngdvendigvis er resultatet av ein fagleg god
prosess eller ei verkeleg forstaing av fenomenet.

Grammatiske tilnermingar
Gry og Lene er av dei fa som nyttar grammatiske termar nar dei vurderer setningane

med gustar:

Gry No sé. No me gustan el pescado frito.

Lene Hmm...

Gry Eg trur det er den. For gustan, plar ikke det vere nar det er fleire
ting?

Lene Jo, men sa var det noko med subjektet i setninga, nar det var

hankjgnn eller eitt eller anna sant.
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Gry Aja, nei, det har ikkje eg fatt med meg.

Lene Eg veit ikkje kva som er subjekt, eg skjgnar det ikkje.

Gry Jamen... nei, eg er ikkje heilt sikker pa det, eg heller.

Lene Men eg trur eigentleg det skal vere gusta.

Gry Ja, for av og til nar vi har hatt det, sd har det vore sann at du
bgyer det etter eintal og fleirtal, trur eg.

Lene Ja, det er det. For eg skreiv pa den innleveringa at det var gustan
nar det var fleirtal, og det sa Ellen [leeraren] etterpa.

Gry Mhm.

[Lene skriv gustal]

Sjelv om dei gir uttrykk for a ikkje heilt skjgne fenomenet “subjekt”, og Lene blandar
inn spgrsmalet om kjgnn, har dei fatt tak i poenget, at ’det var gustan nar det var
fleirtal”, og dei har leeraren a stg seg pa. Dei to andre dgma med gustar konstaterer dei
raskt er korrekte, sjglv om dei diskuterer litt kring pronomenet i det eine (sja 4.5).

Marta og Karoline er det paret som driv den mest gjennomfg@rte grammatiske kontrol-
len av setningane, og slik handsamar dei gustar:

Marta [kviskrar] Ana ha comprado nada, porque no le gustan las
tiendas.
Karoline Den trur eg er rett.
[i munnen pa kvarandre, skiftevis:]
Marta Ana har kjgpt ingenting, fordi...
Karoline Der er det ha fordi det er ho...
Marta ...ho likar ikkje butikkar.
Karoline Og det er gustan med -n fordi tiendas er fleirtal.
Marta Mhm.
Karoline Og le.
Marta Er du sikker pa at det er le gustan?
Karoline Hm? Le gustan? Ja, er det ikkje le nar det er "han, ho, det”?
Marta Jo, det er sikkert det. Da skal vi skrive s7 attmed.
[...]
Karoline No sé. Eg veit ikkje. No me gustan el pescado frito.
Marta Der trur eg ikkje det er gust-an, el pescado, det er eintal.
Karoline Nei, det er berre gusta.
Marta Men kva er frito? Frityrsteikt eller noko?
Karoline Har ikkje peiling [skriv ”6: no me gusta’”]

Jentene har eit skarpt blikk for grammatikk, som nar dei slar fast at ha (verbet)
samsvarer med “ho” (3. person eintal), og dei veit at eintal og fleirtal er avgjerande for
gusta/gustan. Dei 1ét seg heller ikkje avspore av at dei ikkje veit kva frito tyder. Nar
dei kjem til det siste tilfellet av gustar, er jentene framleis pa vakt, men overser
bruken av feil pronomen, og fokuserer i staden pa verbet.

Karoline Men den siste der, da? [les] Se gusta mucho el flamenco. Flamenco.
Marta El flamenco... det er jo ikkje fleire "flamencoar”, sann sett, sa det er
sikkert rett.
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Oppsummering

Som vi ser av samtalane handsamar elevane det same problemet pa svert ulike matar,
og med ulik grad av suksess. Det er ogsa stor skilnad pa det spraklege medvitet
elevane gir til kjenne. Gutane ser berre €in feil og har tilsynelatande ikkje blikk for dei
potensielle problema ved gustar. Nar Jon og Finn endrar verbforma, skjer det som
vanleg utan grunngiving eller refleksjon. Av dei som prgver hardare, star Hilde og
Iselin for den minst systematiske og minst reflekterte tiln@rminga. Dei nemner
eksisterande og ikkje-eksisterande former og kombinasjonar i fleng, men utan mgnster
eller logikk. Ironisk nok er det desse som far begge gustar-setningane rett, men
samtalen gir grunn til a frykte at dei ved neste hgve like gjerne kan fa feil svar sidan
dei ikkje kjenner strukturen som ligg til grunn.

Brita og Helene er ogsa merksame pa at gustar kan vere eit problem, og nyttar
omsetjing til norsk som reiskap. Dei kan altsd gjengi strukturen pa norsk, men ser
ikkje ut til & ta omsyn til kva som styrer eintal eller fleirtal av verbet pa spansk, det
som for norsktalande er det mest sentrale. Ein kan mistenkje dei for a ha plukka opp at
gustar kan setjast om til ”a behage”, utan at dei veit kva dette er godt for.

Gry og Lene viser forstaing for kva som styrer verbforma og har namn pa dette, sjglv
om dei er usikre pa kva dette “subjektet” eigentleg er. Samtalen mellom Marta og
Karoline vitnar om ei trygg, grammatisk forstaing for typiske problemomrade, som
dei handsamar utan bruk av grammatiske termar. Dei ser ut til a ta utgangspunkt i ein
klar, mental struktur, og ikkje basere seg pa overflatisk innlerte termar eller fraser.
Dette hindrar likevel ikkje at dei overser feilen i pronomenet. Verken desse to eller
Gry og Lene ser pronomenfeilen i *se gusta, kanskje fordi dei er sa innstilte pa at
problemet ligg i verbet.

I rettingane som elevane fgreslar, er det fleire endringar i verbform (eintal/fleirtal) enn
i pronomen. Dette kan tyde pa at dei fleste er meir merksame pa kravet om samsvar i
verbet enn pa kva former av pronomen som kan fglgje med. Kapittel 4.5 om prono-
men viser ogsa at desse smaorda er problematiske for alle.

Grete, laeraren fra den fgrste vidaregaande skulen, nemner pronomen som eit serleg
vanskeleg omrade og meiner dessutan at verbet gustar bgr introduserast seint fordi det
er sa komplisert. Ho vel difor a forenkle stoffet:

Eg unngar dei vanskelegaste tinga. Som gustar — ein ma godta at vi berre
brukar gusta og gustan. Men sa har vi jo den der "Me gustas ti” [ein
song ved Manu Chao], men den fgler eg berre forvirrar.

Fleire av elevane nemner uttrykket me gustas i (eg likar deg) i1 Igpet av samtalane og
det er utarbeidd mange didaktiske opplegg kring songen, som bestar av ei oppramsing
av likt og ulikt som det lyriske eg-et likar, med setninga me gustas tii som rytmisk
tilbakevendande punchline. I kapittel 4.5 om pronomen ser vi dgme pa korleis ein
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frase eller "ngkkelsetning” kan setje seg og vere til hjelp, i dét tilfellet te amo. Nar det
gjeld gustar, derimot, er strukturen kanskje sa komplisert at ei enkel ngkkelsetning
ikkje er nok.

Samtalane om gustar gir ikkje grunnlag for a konkludere om kor detaljert og/eller
teknisk ein bgr arbeide med dette verbet 1 undervisninga. Derimot viser dei kor ulikt
elevane tek til seg forklaringar og dgme, og kor stor variasjonen er i maten dei tenkjer
omkring og arbeider med eit grammatisk fenomen. Eit anna poeng som kjem tydeleg
til uttrykk her, og som alt har vist seg i kapitlet om metasprak, er kor ofte det skjer at
former og reglar blir blanda saman og skaper forvirring heller enn forstaing. Hos ein
del elevar ser ein spor av undervisning i form av brokkar av reglar og lausrivne
pronomen eller verbformer. Sa lenge elevane sjglve ikkje klarer a kombinere elementa
pa rett mate, anten fordi dei ikkje skjgnar regelen eller kva han handlar om, eller fordi
dei ikkje har opparbeidd noka kjensle for spraket gjennom stadig eksponering, er slik
fragmentarisk kunnskap til lite hjelp.

4.3 Spesielle problem Il: Samsvar

I spansk er samsvar (eller kongruens) 1 verbsystemet svert viktig for kommunika-
sjonen. Engelsk, som er betre kjent for dei fleste norske elevar, har langt enklare
verbbgying med sin 3. persons -s. Fransk, tysk og spansk har alle kompliserte verb-
paradigme, men spansk skil seg fra dei to fgrste ved at subjektet ofte blir utelate. All
informasjon om kven som utfgrer den omtalte handlinga, kan derfor liggje i1
verbforma. Elevane i undersgkinga ser ut til a ha fatt med seg dette poenget, og mange
ramsar opp paradigme. Enkelte finn lett den rette forma, medan andre blandar
personar og er usikre pa morfologien.

Utanom verbsystemet er samsvar aktuelt for adjektiv (som skal samsvare med
substantiv) og for pronomen. Desse omrada er kanskje meir gjenkjennelege for elevar
med norsk morsmal, men materialet viser at faerre er merksame pa slike feil. Det er
rimeleg a tru at fokus i undervisninga ligg pa verbsystemet, sidan dette er sa ulikt
norsk, og sidan sa mykje meining ligg i verbformene. Ein samsvarsfeil som *patatas
fritos (skal vere patatas fritas) (friterte poteter) er langt mindre kommunikasjons-
forstyrrande enn *;donde estd tus padres? (skal vere ...estdn...) (kvar er foreldra
dine?) sidan dette er til forveksling likt pa ;donde estd tu padre? (kvar er far din?).
Samsvarsfeil med eit menneskeleg, lett identifiserbart subjekt blir i stor grad oppdaga
og retta. I kapitlet om metasprak har vi sett ein del dgme pa korleis ungdomsskule-
elevane handsamar samsvarsfeil ved verb. Her er nok eit dgme pa korleis ein del
elementare feil blir handsama kort og kontant, utan forklaring eller diskusjon. Dette
er dessutan den fgrste replikken i lydopptaket, der Lars gar rett pa omsetjing utan a
lese hggt fgrst:

Lars Maria: Hei, kva heiter du? Me llama Isabel, skal det ikkje vere llamo?
Eivind Jau, eg trur det.
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Lars Me llamas? Det er llam-o.
Eivind Ja.

Denne samanstillinga av verb og pronomen (me llamo...) (eg heiter...) er truleg eit av
dei mest frekvente uttrykka i den inputen gutane har fatt hittil, og dei rettar feilen
umiddelbart.

Blant testsetningane til elevane i vidaregaande skule er det ogsa ein del samsvarsfeil,
bade i verb og adjektiv, der det styrande ordet ikkje er menneskeleg: fisk, poteter,
tomatar. I desse setningane var avstanden gjerne stgrre til det ordet som skulle
samsvare, og dei fleste oversag feila. Brita og Helene, som arbeider samvitsfullt og
ngye, stoppar ikkje opp verken ved adjektivfeilen i *patatas fritos eller verbfeilen i
*las patatas cocidas es mds sanas (skal vere ...son mds sanas) (kokte poteter er
sunnare). Finn og Jon finn eigne feil 1 setningane, men ser ikkje samsvarsfeila. Ein av
dei vil skrive patatas de fritos og fjerne aksenten over mds, men far berre gjennom-
slag for det siste. Marta og Karoline, som utmerkar seg med ei grundig, grammatisk
handsaming av dei fleste setningane, oppdagar den fgrste av desse feila:

Karoline ...fritos?! Det er jo -as.
Marta Det er -a. For der skal jo 6g vere -as. Altsa, patatas fritas.

Dei sjekkar ogsa neste setning, men overser verbet:

Karoline Las patatas co... er mykje sunnare, men kva er kokidas?

Marta Altsa , kanskje det er poteter som ikkje er frityrsteikte.

Karoline Ja. Men ellers sa den rett ut. Det blir -as, -as, -as.

Marta Sanas. Eg veit ikkje om det ...eg har liksom skrive sano mange
gonger, som “sunt”, liksom.

Karoline Sano, ja, eg veit ikkje, kanskje det er sano... den sag eigentleg

rett ut, viss sanas er rett. Vi kan skrive spgrjeteikn pa den. Vi kan
skrive s og sa kan vi skrive sanas spgrjeteikn. Og sa sano? [skriv
”Sanas? Sano?”’|

Det er interessant a sja korleis dei konstaterer at endingane harmonerer, -as, -as, -as,
utan at dette fokuset pa samsvar gjer dei overtydde om at sanas er den rette forma av
eit ord dei kjenner i grunnforma sano. Dette utdraget er eitt av fa dgme pa at jentene
ikkje les heile setninga hggt pa spansk fgrst, og dermed ikkje lyttar til alle orda. Fgr
dei avsluttar, ser dei over alle setningane minst éin gong til og diskuterer gradbgyinga
av sanas, men ser framleis ikkje feilen i1 verbet. Kanskje tek dei ukjende adjektiva
merksemda vekk fra verbet.

Elevane fra den ferste vidaregaande skulen far ikkje “potet-setningane”, men ein
annan feil i adjektiv, *el pescado es mds sanos que el pollo (skal vere ...sano...) (fisk
er sunnare enn kylling), og éin i pronomen, *pero estos tomates son malos, no quiero
comerlas (skal vere ...comerlos) (men desse tomatane er darlege, eg vil ikkje ete dei).
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Hilde og Iselin gjettar pa innhaldet, men ser ikkje pa forma. Dei andre para oppdagar
heller ikkje feila. Gry og Lene syner seg likevel som sjglvstendige og godt orienterte
sprakelevar. Dei stryk det uttalte subjektet i yo quiero bacalao (eg vil ha klippfisk):

Gry For det tyder jo “eg”, sa eg trur ikkje det yo skal vere med.
Lene Nei, seier du quiero sa treng du ikkje...

I testsetninga er yo med for a framheve subjektet og kontrasten til den andre: “eg vil
ha klippfisk (i motsetnad til deg, som skal ha kylling)”. Vedkomande held fram: "fisk
er sunnare enn kylling.” Denne kontrasterande effekten er jentene kanskje ikkje
kjende med. Dei resonnerer pa same mate kring nos vamos (vi gar var veg/la oss ga),
presens av irse:

Gry Den der 0g, skal det sta nos foran der?
Lene Det treng jo eigentleg ikkje. Vamos tyder jo vi”. Du treng ikkje
seie ’vi” to gongar, eigentleg.

Her fjernar dei det perfektive aspektet som ligg i den refleksive forma irse (a ga sin
veg) som framhevar oppbruddet, til skilnad fra den intransitive ir (a g4, reise), noko
som gjer setninga i beste fall mindre idiomatisk. Jentene forvekslar truleg det
refleksive pronomenet nos med det tilsvarande subjektspronomenet nosotros, som
ganske riktig ville vore overflgdig her. Trass 1 forvekslinga viser dei at dei tenkjer
grammatisk, og at dei har innarbeidd eit karakteristisk trekk ved spansk, nemleg at nar
subjektet gar fram av samanhengen, er det oftast utelate. Mellomspraket deira har
integrert ein generell regel, men er framleis pa eit stadium der nyansar og finessar
manglar. Sidan jentene er merksame pa regelen og observerer brot med han, har dei
eit godt utgangspunkt for a leggje merke til liknande tilfelle ogsa i korrekte tekstar, og
slik etter kvart tileigne seg detaljane eller brota pa hovudregelen.

4.4  Spesielle problem lli: Finitte og infinitte verbformer

Feil 1 verbsystemet av typen *mi hermana vivir (skal vere mi hermana vive) (sgster mi
bur) og *voy a tomo (skal vere voy a tomar) (eg skal ha/drikke) var det i hovudsak
ungdomsskuleelevane som fekk. I desse setningane er det brukt infinitt verb (her:
infinitiv) der det skal vere finitt (presens), eller omvendt. Det er igjen Lars og Eivind
som skil seg ut ved a berre avslgre eitt av tre tilfelle der verbet star i infinitiv i staden
for presens. Truleg ville ogsa Joakim og Simen fatt darlegare resultat viss dei skulle
klart seg utan Mari. Ho viser igjen ei stg sprakkjensle og veit kva svaret skal vere,
men har problem med a setje ord pa det. Eit typisk dgme er fglgjande replikkveksling
om setninga *ahora mi madre estar en el trabajo (skal vere ...mi madre estd...) (mor
mi er pa arbeid no.)

Joakim [avbryt] Estar, er det feil bgygd?
Mari Ja, det har vi retta, okei, bgy det de.
Simen Estar, estdn...
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Joakim Estoy, estd, estamos...

Simen Estoy...

Mari Det er ikkje fleirtal, det er liksom...
Simen Nei, er det ikkje ho?

Mari Jo.

Simen Ja, da blir det estamos.

Mari Det er fleirtal.

Simen Okei, da veit ikkje eg!

Mari Ahora mi madre estd en el trabajo.

Gutane prgver a ramse opp paradigmet, men lykkast darleg. Dei har mange former,
men ikkje rett rekkjefglgje. Mari er heller ikkje til serleg hjelp fgr ho kjem med
fasiten. Den forvirrande bruken av verbet ’a bgye” gar igjen hos desse elevane, som
nar dei diskuterer *voy a tomo un café (skal vere voy a tomar... med hovudverbet i
infinitiv) (eg skal ha ein kaffi).

Mari [...]
Voy a tomo un café, det er feil.

Simen Ja, tomo.

Mari Tomo, de ma bgye, det der ma vi bgye.

Simen Tomo, tomo.

Mari Ja, kva blir det?

Joakim Er det fleirtal, tomes?

Mari Nei.

Joakim Toméis, tomemos?

Mari Nei. Du, nar eg skal gjere ein ting, da skal vi skifte til [utydeleg]
...ar, og da blir det

Simen Tomar?

Mari Ja.

Joakim gjer som Mari seier og prgver a bgye verbet, medan Simen ser ut til a sja kvar
feilen ligg, sidan han tek opp att fomo, men han kjem med det rette svaret fgrst nar
Mari har gitt han sporet.

Feilen i den fgrste av desse setningane er at verbet estar ikkje er bgygd, men elevane
seier det er feil bgygd. I den andre setninga er verbet tomo bgygd, det skulle statt i
infinitiv, og elevane seier det ma bgyast. Fleire dgme i samtalane tyder ogsa pa at dei
oppfattar all endring 1 eit verb som bgying. Problemet er kanskje ikkje alvorleg, men
det ligg langt fra den forstainga av strukturen som Linda prgver a formidle til
Kathrine. Linda nyttar ein teknikk med & setje om ordrett og med tilsvarande
strukturfeil i norsk fleire gonger, som her nar Kathrine har lese setninga *mi hermana
vivir en Barcelona y mis hermanos viven aqui (skal vere mi hermana vive...) (s@ster
mi bur i Barcelona og brgrne mine bur her):

Linda Sgster mi a bu i Barcelona og brgdrene mine bur her.
Kathrine Aja.
Linda Sa da blir det... vivir...
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Kathrine Bgye verbet?

Linda Ja.

Kathrine [prgvande] yo voy... nei, det var feil.

Linda [ler] Nei, det var feil verb. Vivo, sant?

Kathrine [sveert 1agt og prevande] Vivo, vive, vivis, vivimos, vivi...
Linda Vivir, det er vivo, vives, vive, vivimos...

Kathrine Jah.

Linda Vivis, viven. Sa da blir det vive, ja.

Linda gir verbet i infinitiv, og nar Kathrine fgreslar 1. personsforma av feil verb (voy,
av ir), kjem Linda med tilsvarande form av det rette verbet (vivo). Kathrine kan ein
del verbformer, men har dei ikkje i rett rekkjefglgje, og da er paradigmet til lite hjelp.
Linda kan derimot alle pa rams, og vel straks den rette. Ho syner ein grammatisk
tenkjemate som ma kunne kallast deduktiv, idet ho hentar fram paradigme og reglar
fra minnet og konstruerer setningar ut fra dei.

Elevane i vidaregaande skule fekk farre feil av denne typen, men det ville vore
interessant a hgyre korleis dei hadde handsama fleire setningar med slike feil. Den
eine setninga med feil i finitt/infinitt verb var *y ademds tenemos comprar regalos
para tus padres (skal vere ...tenemos que comprar...) (og dessutan ma vi kjgpe gaver
til foreldra dine). Her manglar partikkelen gue mellom det bgygde hjelpeverbet
tenemos og hovudverbet i infinitiv comprar (vi ma kjgpe). Berre eitt av seks par
identifiserer og rettar denne feilen.

Finn og Jon kjenner ikkje tydinga av ademds eller regalos, men meiner setninga er
rett etter ein kjapp, grammatisk sjekk:

Finn Han kjgper i alle fall eitt eller anna. Dei. Dei kjgper noko.
Jon Da er det -mos, da.

Jon er medviten om verbbgying og veit truleg at subjektet ”vi” skal ha verbendinga -
mos (sjplv om gutane snur perspektivet og seier ’dei” og ikkje ”vi”). Gutane stiller
derimot ikkje spgrsmal ved kombinasjonen av verba her, men set om til presens. Brita
og Helene finn ogsa setninga korrekt, men far ei anna verbtid i omsetjinga enn gutane:

Brita [...] Pablo: Y ademads tenemos comprar regalos para tus padres.
Ademds, kva tyder det?

Helene Veit ikkje... vi kjgpte pakkar... for dine foreldre.

Brita Mhm... dine foreldre. Er ikkje den rett?

Helene Jo.

Det kan sja ut som jentene tolkar setninga som fortid, og kanskje er det tydinga av
tenemos (infinitiv: tener — & ha) som skaper denne mistydinga gjennom ei saman-
blanding med “vi har kjgpt’. Marta og Karoline er innom noko liknande, men
konkluderer korrekt.
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Marta Og... itillegg ...

Karoline Tenemos comprar regalos para... a kjgpe pakkar til. ..

Marta I tillegg har... nei, dette blir feil, sja da. I tillegg, fordi at viss det
er at dei ma kjgpe pakkar, sa er det jo tenemos que.

Karoline Det kan jo vere "har vi kjgpt”?

Marta Ja, men da er det hemos... eh...

Karoline Comprado, ja. Ja, det er jo det Grete [leraren] seier heile tida,
alle dei som skriv, som brukar tener. Skal vi skrive hemos. ..
comprar?

Marta Nei vent no, no ma eg tenkje. Kva er det...

Karoline Og i tillegg har vi kjgpt... nei, da hadde det jo blitt -ado der.

Marta Ja, sant? Ja, det er det eg tenkjer pa.

Karoline Men det er jo ”vi har”, sant? Altsa, dei to.

Marta Ja, i tillegg hemos comprado, det hadde det vore viss dei har kjgpt

pakkane, men viss det er ma, da er det tenemos que comprar.
Karoline Ja.

Marta Sa eg veit ikkje kva det er meininga at den setninga skal vere,
men det er sikkert ma.
Karoline Ja, at dei ma. Det er tenemos que comprar. [skriv tenemos que]

Jentene drgftar to ulike tydingar med ulike implikasjonar for verbuttrykket. Dei er
merksame pa at tener vanlegvis tyder ”a ha”, men at det saman med que og infinitiv
tyder ”a matte”. Replikkvekslinga er interessant som nok eit dgme pa fraveret av
grammatiske termar. Dei nemner verken hovudverb, hjelpeverb, infinitiv eller
partisipp, men gar gjennom dei moglege variantane med kvardagsspraket sitt og
uttrykk som -ado.

Hilde og Iselin arbeider sa usystematisk at det er vanskeleg a fglgje med pa kva
setning dei snakkar om, men her gjeld det truleg den fgr nemnte *y ademds tenemos
comprar regalos para tus padres og den pafglgjande *a mi madre la voy a dar un
libro sobre Picasso (skal vere a mi madre le voy a dar...) (til mor mi skal eg gje ei
bok om Picasso). Dei skjgnar nokre av orda i setninga, men tek ikkje stilling til det
aktuelle uttrykket, verken i innhald eller form:

Iselin Regalos, gave. [les pa arket med ordforklaringar]

Hilde Eller ...voy der 0g? Er ikkje det feil? Det er liksom, kva gir du
foreldra dine i presang, eller eitt eller anna, og sa berre gir ei bok
om Picasso. Eller, eg dreg ei bok [fniser].

Elevane fra den fgrste vidaregdande skulen fekk ein ekstra feil av typen finitt/infinitt
verb i *pero maniana quiero visito el Museo del Prado, la Plaza Mayor, el Parque del
Retiro... (skal vere ...quiero visitar...) (men i morgon vil eg besgke Prado-museet,
Plaza Mayor, Retiro-parken...). Det eine paret reagerer umiddelbart, og Lene bryt ut:

Der er det feil! Der er det bgyd to verb etter kvarandre, quiero og visito.
Det er visitar.
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I lgpet av samtalen refererer Gry og Lene fleire gonger til at ein ikkje kan bgye to
verb etter kvarandre, og her brukar dei regelen med godt resultat. Dei viser igjen at dei
bade hugsar og skjgnar ein regel, og at dei har nok kunnskap om ordklassar og
morfologi til & ha utbytte av denne teorien i mgte med konkrete sprakdgme. Dei andre
to para som fekk denne setninga, la ikkje merke til noko gale.

Oppsummering

Igjen er det slaande kor stor avstanden er mellom elevane si tiln@rming. Pa den eine
sida har vi den systematiske handsaminga av setningane som ungdomsskuleeleven
Linda star for, der ho snakkar nesten som ei leerebok i kontrastiv grammatikk. Pa den
andre sida ser vi omtrentelege omsetjingar utan blikk for verbformer eller -tider. For
Linda og for nokre av jentene fra vidaregaande fungerer kunnskapen om grammatikk
som metaspraklege briller a sja med — dei er merksame pa verbformene og legg merke
til morfologiske detaljar 1 tillegg til meiningsinnhaldet eller tydinga.

I denne undersgkinga var det ungdomsskuleelevane som fekk flest feil av typen
infinitt/finitt verb. Dei hadde nettopp arbeidd med uttrykka tener que + infinitiv og ir
a + infinitiv (a matte” og “a skulle”). I desse uttrykka vert “vanlege” verb nytta som
hjelpeverb, og mistar dermed det meste av den opphavelege tydinga (tener — a ha; ir —
a ga, dra). Som vi har sett, kan denne meiningsforskyvinga verke forvirrande. Elevane
fra den fgrste vidaregaande skulen fekk berre éin slik feil, medan dei fra den andre
fekk to. Det er tydeleg at fleire av elevane fra vidaregdande har problem pa dette
feltet: dei overser feila, eller dei let seg villeie av den opprinnelege tydinga til hjelpe-
verba. Det er berre nokre fa som ser at setningane formmessig ikkje gar opp.

4.5 Spesielle problem IV: Pronomen og objektsfunksjonar

Setningane til elevane i vidaregaande skule inneheldt ulike typar feil i pronomen, bade
personlege og refleksive. Det spanske pronomensystemet kan verke uoversiktleg pa
grunn av samanfallande former i visse funksjonar og personar, og fleire alternative
former i andre tilfelle. For a fglgje framstillinga av diskusjonane om pronomen skal
det ikkje vere ngdvendig a kjenne desse detaljane, men tabellen under er meint a tilby
eit systematisk oversyn som ein kan referere til ved behov under lesinga.

Forvirring oppstar gjerne ved konstruksjonar der ein ma velje mellom refleksive eller
personlege objektspronomen. Det heiter me levanto og me gusta (’eg reiser meg” og
“eg likar”) med same pronomenform, men forvirrande nok se levanta og le gusta
("han/ho reiser seg” og “han/ho likar”) med ulike former. Skilnaden pa direkte og
indirekte objekt er 0g uklar for mange, og blir ikkje klarare av at formene er dei same
1 1. og 1 2. person, men til dels ulike 1 3. person — berre /e/les 1 dativ, men ei rekkje
alternativ i akkusativ, mellom dei le/les. Til overmal er nokre av pronomena identiske
med artiklar, noko vi har sett skape forvirring for Helene som tolkar la doy som eit
hokjgnnssubstantiv (sja kapittel 4.1 om metasprak).
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Subjekt og Direkte objekt | Indirekte Refleksivt

preposisjonsform (akkusativ) objekt (dativ) pronomen
Eintal yo me me

etter preposisjon: mi

td te te

etter preposisjon: ti

él lo/le le se

ella la le se

usted le/lo/1a le se
Fleirtal nosotros/-as nos nos

vosotros/-as 0s 0s

ellos los/les les se

ellas las les se

ustedes les/los/las les se

Tabell 1. Spanske personlege og refleksive pronomen 1 ulike funksjonar.

Ungdomsskuleelevane har ikkje arbeidd eksplisitt med pronomen i objektsform, sjglv
om dei ser ut til & ha laert seg standardfrasene ;como te llamas? (kva heiter du?) og me
llamo... (eg heiter...), og er i stand til a korrigere ordstillinga. Det er difor berre
elevane fra vidaregaande skule som har fatt setningar der det er brukt feil pronomen
som direkte eller indirekte objekt, eller der eit pronomen i 3. person er feilplassert
(*quieres lo probar til den andre vidaregaande skulen).

Pronomen hgyrer til dei sakalla pro-orda, som hentar tydinga si fra konteksten eller
situasjonen (Faarlund m. fl. 1997:21), i motsetnad til dei leksikalske orda, som
refererer til noko i verda og som gir meining i seg sjglv”."> Leksikalske ord (som
substantiv, adjektiv og verb) kan ein spanskelev ofte finne 1 ordboka og slik kome seg
vidare i forstainga av teksten, medan ord som pronomen gir meining fgrst nar dei blir
forstatte i samanhengen. Denne kan vere tekstleg, som i testsetninga *pero estos
tomates son malos, no quiero comerlas (skal vere ...comerlos) (men desse tomatane
er darlege, eg vil ikkje ete dei). Hokjgnnspronomenet las er feil, sidan det viser tilbake
til hankjgnnsordet fomates. For a oppdage feilen ma elevane sja kva kjgnn
pronomenet har, vite kva ord det viser til, og sja kva kjgnn ordet har (t.d. fra
bestemmeord som estos eller adjektivet malos, som begge samsvarer). Ingen av
elevane i undersgkinga kommenterer denne setninga.

Meininga til pronomenet kan ogsa liggje i talesituasjonen, slik tydinga av “eg” er
avhengig av kven som seier det. Slike flyktige referansar gjer det vanskeleg a snakke
om spraket, slik vi alt har sett:

"2 Den tredje gruppa av ord er grammatiske ord, som berre refererer til spraket sjglv, som t.d. "at”, jf.
Faarlund m. fl. 1997:21
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Mari Men no seier eg at eg skal, da seier eg yo quiero.

Simen Ja, quiero, det er nar det er du.
Mari Eg skal.
Simen Ja, altsa, eg.

Som begge dgma viser, representerer pronomena eit heller abstrakt felt av spraket der
det er mange faktorar a ta omsyn til for a velje det rette ordet. Det er saleis illustre-
rande at det er fa av elevane som i det heile legg merke til pronomena og diskuterer
dei, med unntak av dei som fglgjer med gustar. Grovt sett er det dei same elevane
som presterer best i denne undersgkinga og som kommenterer bruken av pronomen og
diskuterer moglege feil. Igjen viser det seg at samtalane gir langt meir innsikt i kunn-
skapen til elevane enn berre svararka. Pa arka har to par (av seks) markert feil i la
doy/la voy a dar un libro (skal vere le doy/le voy a dar...) (eg gir/eg skal gi henne; dei
to vidaregaande skulane fekk kvar sin variant), og berre eitt av para har retta pro-
nomenet. I samtalane er det langt fleire som undrar seg og prgver ut ulike versjonar,
men fa konkluderer. Samtalane tyder pa at elevane veit det er noko spesielt eller
vanskeleg med desse orda, utan at dei kjenner seg sikre pa korleis dei skal brukast.

Personleg eller refleksivt, hankjpnn eller hokjgnn, dativ eller akkusativ

Som samtalane om gustar har vist, blandar mange elevar saman pronomena som
folgjer gustar, altsa dei personlege pronomena i dativsform (me, te, le osb.), og dei
refleksive pronomena som fglgjer refleksive verb (me, te, se osb.; sja tabellen over).
Bade gustar og refleksive verb aktiviserer” slike smaord, og som vi har sett, er det
rikelege hgve til forvirring og samanblanding. Det er difor ikkje overraskande at
elevane gar i surr i desse konstruksjonane og har problem med a sja kva 3. persons
pronomen som skal nyttast i kva samanheng. Den lange diskusjonen mellom Brita og
Helene om setninga *se gusta mucho el flamenco (skal vere le gusta...) (han likar
godt flamenco) er illustrerande i sa mate:

Brita Se gusta mucho el flamenco, kva tyder det?

Helene Mmm, han likar veldig godt flamenco? Men da... han, det er
jo... [nglande] I-I-I-e? Nei, kva...

Brita Er det ikkje se?

Helene Er det se?

Brita Ja, er det ikkje det? Jo, fordi slutten pa sanne... nei, det er det
ikkje. Te le? Nei.

Helene Tele? Le?

Brita Le gusta?

Helene Det er i alle fall ho likar.

Brita [ler] Lo gusta. Lo gusto. Er du sikker pa at ikkje... kva er se da?

Helene Nar du spgr liksom kva dei heiter: ; Como le llaman? liksom, det
blir jo heilt feil.

Brita . Como se llaman? Como se llama. Kva heiter han.

Helene Kva heiter du, blir det .

Brita Nei, det er como te. Nei, te er deg. Te amo, eg elskar deg. Te

amo, eg deg elskar.
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Helene Ja.

Brita Da er det ...se, er det ikkje det, da.
Helene Eg har ikkje peiling.

Brita Se gusta, eg trur det er det. Ja.
Helene Kva er eg likar, da? Me gusta?
Brita Mmm.

Helene Te gusta? Og...

Brita ...se gusta [ler].

Helene Se gusta... og... eh...

Brita Vamos! Nei [ler].

Helene Son gusto?

Brita [ler] Nei, son er jo noko anna.
Helene Nos?

Brita Nos gusta? Eg er sa darleg pa det, ah!

Enden pa visa blir at jentene ikkje fgreslar noka endring av setninga, og samtalen
viser at dei har store problem med a skilje ulike konstruksjonar med objektsformer av
pronomen. Dei ser ut til a blande gustar og refleksive verb nar dei trekkjer inn det
refleksive llamarse som dgme, og Helene slar fast at ”;como le llaman? liksom, det
blir jo heilt feil,” ein pastand som verken er rett eller eigentleg relevant. Kanskje er
det biletet av dei refleksive verba i infinitiv med etterhengt pronomen (som llamarse
eller levantarse) (a kalle seg eller a reise seg) som spgkjer i bakgrunnen nar Brita
meiner det skal vere se “’fordi slutten pa sanne...”, men ho fullfgrer ikkje tanken.

Jentene ser ut til 4 prgve a4 fa tak pa eit mgnster eller paradigme over ulike
konstruksjonar med gustar. Dei nemner me gusta, te gusta, se gusta (om enn
nglande), og etter nokre omvegar (vamos og det meiningslause son gusto) kjem dei
fram til nos gusta, og gir seg med dét. Ein lang diskusjon, som innleiingsvis er innom
det korrekte pronomenet le, fgrer altsa ikkje til noka avklaring. Vi kan ogsa merke oss
at Brita viser til setninga te amo som dgme pa kva fe tyder. Laeraren til desse jentene,
Grete, nemner spesielt denne setninga som dgme pa det ho kallar ngkkelsetningar,
representative grammatikkdgme som i dette tilfellet tener som hjelp til a hugse at
trykklette pronomen (objektsformene) skal sta fgre det bgygde verbet. Ei slik setning
til & henge grammatikkunnskapen pa krev ikkje ngdvendigvis at elevane har taket pa
grammatisk terminologi eller abstrakte reglar — a hugse te amo kan for mange vere
tilstrekkeleg til a plassere pronomenet rett i liknande tilfelle. For Brita og Helene
hjelper rett nok ikkje hugseregelen i dette tilfellet, og jentene ser ut til a la seg forvirre
av at spansk nyttar refleksivt z¢ medan norsk brukar subjektsforma “du” for a spgrje
nokon kva dei heiter.

Forvirrande kriterium

Gry og Lene er to elevar som nyttar ein del grammatiske uttrykk, og dei viser i fleire
tilfelle ein grammatisk tenkjemate som ofte fgrer fram. I samband med setningar med
pronomen prgver dei a nytte kunnskap om grammatikk, men dei ser ut til &8 mangle eit
systematisk oversyn. Dei opererer med kriterium som kjgnn og menneskeleg versus
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ikkje menneskeleg, men brukar kriteria i feil samanhengar, der dei ikkje er relevante.
Eit dgme er kommentaren til *este bacalao es muy rico, ;quieres lo probar? (skal
vere ...;quieres probarlo? eller ;lo quieres probar?) (denne klippfisken er veldig
god, vil du smake han?). Lene set hankjgnnsforma /o i samband med personen Pablo:
”Eg trur det er rett, fordi at der snakkar ho til han, sant, og da blir det /o.” Her bommar
Lene pa forklaringa, for pronomenet viser til hankjgnnssubstantivet e/ bacalao og har
rett form, men feil plassering.

Dei er tilsynelatande pa vakt nar dei mgter trykklette pronomen, og veit at det er
detaljar om a gjere. I den fglgjande diskusjonen konkluderer dei korrekt med at
pronomenbruken er rett, men grunngivinga er irrelevant:

Lene [...1 Ana compra nada, porque no le gustan las tiendas.

Gry Eg kan ikkje sja noko feil der.

Lene Det der le-greiene, da?

Gry Ja, men du har jo lo og la, sant? Men lo og la, det er nar det er

ting, og sa trur eg le var pa personar. Sa eg trur ikkje det er feil.

Det Gry refererer til, kan minne om kriteriet for bruk av /e som direkte objekt (om
personar av hankjgnn), sakalla leismo, utbreidd i sentrale og nordlege Spania. Dette er
ikkje relevant her, sidan gustar alltid har dativ, og saleis le i 3. person eintal uansett
om det er ein ting eller ein person som “likar” noko. Noko tilsvarande er problemet i
diskusjonen om setninga *a mi madre la voy a dar un libro sobre Picasso (skal vere
...le voy a dar...) (til mor mi skal eg gi ei bok om Picasso). Her star la som indirekte
objekt, noko som aldri er korrekt.

Lene Men eg berre synest det er eitt eller anna feil med den setninga.

Gry Men kvifor star la inni der, liksom?

Lene Eg veit ikkje. Det kan vere det skal peike tilbake pa madre eller
noko.

Gry A.

Lene Nei, eg veit ikkje. Vi kan berre ga vidare.
[...] [dei gar vidare, men vender sidan tilbake til setningal]

Lene Men pa den nummer 15, sant? La, det er jo som oftast ein ho-

ting, men... eller madre, det er jo hokjgnn, men vi brukar jo le pa
menneske, sa eg lurer pa om det er feil.

Gry Ja, skriv du?

Lene [skriv 15: le] Men er det ikkje og at det er boka ho snakkar om,
eller...

Gry Eg veit ikkje. Men pa den neste setninga, der er det jo le, om
faren.

Lene Aja.

Det ser ut til at jentene er i tvil om kva pronomenet /a eigentleg representerer, om det
er mi madre (mor mi, indirekte objekt) eller un libro (ei bok, direkte objekt), noko
som vitnar om at dei ikkje har dei syntaktiske funksjonane i setninga klart fgre seg.
Igjen viser dei til kriterium som kjgnn og menneskeleg/ikkje menneskeleg, men heller
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ikkje her er dette relevant i samanhengen. Den siste kommentaren til Gry tyder pa at
ho tenkjer at le er brukt om faren (tu padre) fordi det er hankjgnn, medan la star for
hokjgnn, ogsa i dette tilfellet der det er indirekte objekt.

Marta og Karoline viser jamnt over god teft for grammatikk og forklarer presist bade
korrekte og ukorrekte konstruksjonar, mellom anna med gustar. Dei er likevel pa tynn
is nar dei kjem til personlege pronomen i objektsfunksjonar. Her stoppar dei ved same
setning som Gry og Lene i dgmet over:

Karoline Til min mor, henne eg gir...

Marta Aja, det kan jo vere til.

Karoline Henne eg gir, ei bok om Picasso. Eg trur den er rett.

Marta Trur du det?

Karoline Ja. Til min mor henne eg gir ei bok om Picasso.

Marta Aja, det er det der la-dritet som vi har hatt! D3 er det s7, da.
Karoline Til din far han eg gir...

Karoline ser ut til & nytte ein teknikk der ho set om ordrett, og slik far eit pronomen pa
norsk (henne) som tilsvarer det spanske (her /a, skal vere le). Dette hjelper dei likevel
ikkje til a sja feilen pa spansk, og dei analyserer ikkje setninga. Dei kommenterer ogsa
pronomenet i y a tu padre le voy a comprar unos discos de flamenco (og til far din
skal eg kjgpe nokre flamencoplater):

Karoline Og til din far ...le, kvifor er det med?
Marta Han.
I kor Han eg skal kjgpe ein cd.

Det knappe “han” seier oss ikkje noko om kva jentene ville grunngitt bruken av le
med, om dei ser ein samanheng med gustar-setningane eller med a mi madre la doy,
eller kva som i det heile far dei til a vurdere denne setninga som korrekt. Det er
mogleg dei tenkjer at le er hankjgnn, medan la star for hokjgnn, utan omsyn til
syntaktisk funksjon. Dette strir i sa fall med den tidlegare siterte utsegna til Karoline:

Le gustan? Ja, er det ikkje le nar det er "’han, ho, det”?

Karakteristikken til Marta av problemet som “det der la-dritet” seier kanskje noko om
korleis elevane oppfattar denne delen av faget, og samsvarer godt med det lararen
deira rapporterer: direkte og indirekte objekt, og personlege pronomen i ulike
funksjonar, er eit komplisert felt for elevane.

Refleksive verb og pronomen

I testsetningane for vidaregaande skule er det ein feil i den refleksive konstruksjonen
*mariana quiero levantarse temprano (skal vere ...levantarme...) (i morgon vil eg sta
tidleg opp). Det refleksive levantarse svarer til det norske “a reise seg”, og ein
tilsvarande feil pa norsk ville gitt setninga “’eg vil reise seg.” Det er altsa pronomenet
som ikkje samsvarer med den grammatiske personen verbuttrykket er bgygd i. Her
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kan det leggjast til at uttrykket blir ekstra vanskeleg pga. kombinasjonen av
hjelpeverb og infinitiv.

Samtalen mellom Brita og Helene viser at uttrykket byr pa fleire vanskelege moment.
Det er spgrsmalet om kva pronomen som skal nyttast (me, se, eller begge), om
plassering (for, etter eller mellom hjelpeverb og hovudverb 1 infinitiv), og i det heile
om morfologien til verbet (forslag som levantar-ro, levantarsme):

Helene I morgon vil eg levantarse temprano. Kva tyder det? Levantarse,
levantarse...

Brita A, det veit eg. Det er sta o... det er eitt eller anna med sann derre
... eg star opp eller eitt eller anna sant verb, men eg hugsar ikkje
heilt kva det var.

Helene Nei. Var det noko gale med den?

Brita Sag fin ut.

Helene Quiero levantarse... levantarse... jo, skal det sta sann? Sidan den

er bgygd... Men det tyder jo eitt eller anna, altsa, vaske seg
eller... da blir det jo feil.

Brita Jaaa... kva tyder det der d4? Aghh!

Helene Me... me... dablir det i alle fall... me levantar...

Brita -se...

Helene Skal vi ikkje bgye det der da? Levantar-ro?

Brita Neeei...

Helene Nei, vi skal ikkje bgye det?

Brita Nei, eg trur ikkje det. Mafiana me quiero levantarse, neeei. Skal
det ikkje vere me her, heldt eg pa a seie.

Helene Eg trur vi skal bgye den, se. Sann at den kjem fgr verbet.

Brita Levantarsme? Nei.

Helene Me levantarse. Eller noko sant.

Brita Ja? Me quiero levantarse, eller? Maiiana quiero me levantar.
Me? Levantarse? [skriv quiero me lavantarse]

Helene Eg er ikkje sikker pa om den skal pa slutten.
[stille] Me levantar, dét er ikkje riktig.

Brita Quiero me levantarse? Eg er litt skeptisk til den...

[dei set 7 til slutt]

Fleire stussar pa levantarse, lurer pa kva det tyder, nemner ulike refleksive verb pa
spansk og det norske ”a vaske seg”. Det ser ut til at levantarse opnar dgra til eit rom
med refleksive verb, som til dels gar i surr for elevane og som truleg er blitt
presenterte samstundes i eitt eller fleire lerebokkapittel. Laereboktekstar framstiller
gjerne refleksive verb som eit semantisk felt knytt til daglegdagse gjeremal og
personleg hygiene som despertarse (a vakne), levantarse (a sta opp), lavarse (a vaske
seg), afeitarse (a barbere seg), vestirse (a kle pa seg), osb. Av elevane fra den fgrste
vidaregaande skulen er det berre Brita og Helene som ser problemet med *quiero
levantarse, og fra den andre er det berre Gry og Lene. Dei har ein innhaldsmessig
god, men formelt upresis gjennomgang av setninga, med godt resultat:
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Gry Mhm. Er det ikkje noko feil her?

Lene Jo, det var litt...

Gry Quiero levantarse, det var jo sann her, kva heiter det, ikkje
diftongerande, men sann refleksivt.

Lene Ja. Eg veit ikkje heilt, men det plar vere sann levantarme,

levantarte og sanne ting. Om du skal bgye det da, at det skal vere
quiero levantarme.

Gry Ja, det var dét eg 0g trudde.

Lene Men eg veit ikkje, for du bgyer jo ikkje sjglve verbet, det er jo
berre det at du endrar baki der.

Gry Kan du ikkje setje me foran 0g? Eller blir det berre. ..

Lene Nei, det er jo berre nar du seier f.eks. me levanto, nar du bgyer
heile verbet.

Gry Ja, ok.

Lene Men vi bgyer det jo ikkje viss vi skriv m-e [stavar] bakpa, da.

Gry Skal vi skrive det, da?

Lene [skriv 11: levantarme]

I staden for pronomen seier Lene “baki der” og “bakpa”, men dei to jentene er
samkgyrde og skjgnar kvarandre, og er dei einaste som far setninga rett.

Oppsummering

Dei elevane fra vidaregaande som presterer svakast, stoppar ikkje opp ved pro-
nomena. Jon og Finn arbeider ukonsentrert og overflatisk, og har helst problem med
leksikalske ord som dei ikkje skjgnar. Kjetil og Espen, Hilde og Iselin seier ofte at ei
setning “hgyrest feil ut”, men dei presiserer sjeldan kvar feilen ligg, og saleis
problematiserer dei heller ikkje bruken av pronomen. Dette kan ein tolke som eit
uttrykk for at evna til a vere merksam pa pronomen eller andre ikkje-leksikalske ord
aukar med kunnskapen, kanskje bade med den prosedurale sprakkunnskapen og
(serleg) med den deklarative kunnskapen om grammatikken. For svakare elevar blir
dette berre smaord som ikkje gir meining, og som dei derfor ikkje kan ta stilling til.

Som vi ser av materialet, er pronomen eit omrade som er komplisert for alle elevane,
og dei fleste verkar usikre pa skilnaden mellom dei ulike typane og konstruksjonane.
Feil i slike smaord kan nok verke uvesentlege for spanskelevar, men i ein kommuni-
kativ samanheng kan feil pronomen skape hindringar eller samanbrot i kommunika-
sjonen. Skilnaden i tyding ligg utelukkande i pronomenet i setningar som te despierto
(eg vekkjer deg) og me despierto (eg vaknar), eller Pedro se viste (Pedro kler pa seg)
og Pedro le viste (Pedro kler pa han). I tilfellet gustar er uttrykket *se gusta, som dei
fleste elevane godtek, meiningslaust. Den spesielle konstruksjonen av verbet gjer ogsa
faren stor for & uttrykkje det motsette av det ein meiner, som nar ein forvekslar no me
gusta (eg likar han ikkje) med no le gusto (han likar meg ikkje). A vere merksam pa
problematikken er ei god hjelp, men langt fra nok til & meistre pronomensystemet i
eigen sprakproduksjon.
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Leraren fra den fgrste vidaregaande skulen, Grete, nemner fleire gonger pronomen og
objektsfunksjonar som s@rleg vanskelege omrade:

Eg har nesten gitt opp... Det er berre eit par stykke som forstar dette
med direkte og indirekte objekt. No bryr eg meg ikkje om det lenger. Dei
som spgr fordi dei vil... Dei andre berre okkar seg, for dei skjgnar
ingenting. Dei veit knapt nok kva eit objekt er. Sjglv om eg forklarer
subjekt osb.: "Eg kjgper ein bil...” Problemet er at dei har for lite
automatiserte oppfatningar av grunnleggjande grammatikk, og det blir
for vanskeleg a gjere begge deler, bade a lere dei spansk og a lere dei
grammatikk.

Ho rgrer ved ein av faktorane som gjer pronomen vanskelege, nemleg at dei
involverer grammatikken i langt stgrre grad enn leksikalske ord, bade i produksjon og
resepsjon. Ho har tru pa ei grammatisk tiln@rming til refleksive verb, og brukar t.d. a
forklare elevane strukturen i me llamo... ("eg heiter”; eigentleg “eg kallar meg”), sjglv
om dette er eit av dei fgrste uttrykka elevane skal lere.

Men viss du puggar me llamo, sé kan det hjelpe nar vi kjem til refleksive
verb. Viss dei har inne ein formel for llamarse [’a heite”; eigentlig ’a
kalle seg”], kan dei fa ein gjenkjenningseffekt ved refleksive verb. I
staden for a berre lere me llamo pa ein kommunikativ mate, slik eg
kanskje gjorde for.

Erfaringa har altsa fgrt Grete fra ei kommunikativ tilneerming til ei meir formell i
dette tilfellet, og ho gir generelt uttrykk for at ho legg vekt pa grammatiske strukturar
og oversyn. Samtalane mellom elevane viser at ho har rett i at pronomen er eit felt dei
strevar med, og kanskje i at mange elevar ikkje skjgnar dei grammatiske funksjonane.
Som nemnt er det ingen som nyttar termen objekt, og eitt par som brukar subjekt.

4.6  Strategiar

Denne typen undersgkingar er verdifulle for a fa innblikk i kva typar strategiar ele-
vane brukar, eller med andre ord: korleis dei arbeider og kva kunnskapar dei
aktiviserer for a lgyse problema. Nar vi pa denne maten er vitne til arbeidet, til
hggttenking og diskusjon omkring det, far vi eit inntrykk av prosessen som ligg bak
det endelege resultatet, og dermed nerare kjennskap til kvifor elevane gjer som dei
gjer, eller kva som skjer i hovudet pa dei, for a seie det med STRIMS-forskarane.

Omgrepet strategiar er pa ingen mate eintydig. Dette omgrepet har fatt stor merksemd
innan sprakdidaktikken fra 1970-ara og framover, og litteraturen pa feltet er omfat-
tande. Interessa for strategiar i spraklering heng saman med fenomen som auka fokus
pa eleven/den som larer sprak, elevautonomi og malet om “a lere a lere”. Strategiar
er eit sentralt omgrep i Europaradet sitt arbeid med a analysere og operasjonalisere
kommunikativ kompetanse, noko som m.a. kjem til uttrykk i Den europeiske
sprakpermen. Arbeid med strategiar blir rekna som ein del av prosessen som kan gjere
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elevane meir medvitne om og ansvarlege for eiga lering. Den omfattande litteraturen
til tross, det finst ikkje noko allment akseptert system for a definere eller klassifisere
strategiar, og ulike forskarar presenterer ulike modellar alt etter teoretiske
utgangspunkt og empiriske studiar. Eit sentralt punkt er spgrsmalet om medvit: ma
eleven vere medviten om kva ho gjer og kvifor, altsa ha ein klar intensjon, for at
handlinga skal kunne kallast ein strategi? Eller brukar elevane strategiar ogsa nar dei
ikkje veit kva dei gjer? I mange samanhengar er det relevant a skilje mellom leerings-
strategiar og kommunikasjonsstrategiar, men enkelte forskarar opererer pa tvers av
dette skiljet. Endeleg er det eit spgrsmal om strategiar berre kjem inn i biletet nar ein
vil kompensere for manglande kunnskap eller dugleikar, eller om all aktivitet i og
med spraket inneber bruk av strategiar.

I ei undersgking av denne typen er det vanskeleg a vite kva som er medvite og kva
som er umedvite av det elevane gjer, sidan dei ikkje 1 s@rleg grad kommenterer sine
eigne arbeidsmatar eller tilnermingar til problema. Utsegner som “nei, vent, eg ma
tenkje” eller “’vi les gjennom fg@rst og ser kva som er logisk,” vitnar heilt klart om ein
intensjon og ein medviten framgangsmate, medan t.d. den kontinuerlege simultan-
omsetjinga til norsk som dei fleste driv med, i forsvinnande liten grad blir
kommentert. Nar to jenter samtaler i fem minutt om tydinga av ordet rampoco (heller
ikkje), og 1 lgpet av samtalen resonnerer logisk, tolkar innhaldet i setningane og inten-
sjonane til samtalepartnarane, nyttar kunnskap om kosthald og restaurantmenyar, om
turtaking og om uttrykk for semje og usemje, er det openbert at dei nyttar eit vidt
spekter av tiln@rmingar for a lgyse eit sprakleg problem. Det er likevel ikkje godt a
vite i kva grad jentene kan setje ord pa alt dei gjer, eller om dei er medvitne om dei
ressursane dei nyttar seg av.

Ein grunn til at det er vanskeleg a etablere ein modell for klassifikasjon av strategiar
med gjensidig utelukkande kategoriar i eit hierarkisk system, er at den rgyndommen
vi prgver a analysere, er sa kompleks. Spraklering og sprakbruk involverer sa mange
ulike mentale prosessar og kan aktivisere sa mange typar kunnskap og kjensler at det
er urad a fa oversyn over dei alle. Det sentrale i var samanheng er a skildre kva
elevane gjer og slik fa fram eit mest mogleg nyansert bilete av korleis dei handlar og
truleg tenkjer, men utan omsyn til om framgangsmatane er medvitne eller ikkje. Dette
er i trad med definisjonen til Ferndndez Ldpez av strategiar som mentale operasjonar,
mekanismar, teknikkar, framgangsmatar, planar, konkrete handlingar som blir utfgrte
pa ein potensielt medviten mate og som aktiviserer dei ressursane som kan gje
maksimal effektivitet bade i leering og i kommunikasjon (Fernandez Lépez 2004:412;
mi omsetjing og utheving).

Kva som gir maksimal effektivitet er eit vanskeleg spgrsmal, og truleg finn vi sveert
ulike oppfatningar om dette blant elevar og lararar, noko materialet her gir fleire
indikasjonar pa. Strategiforskinga viser m.a. at det som er ein god strategi for nokon,
kanskje ikkje fungerer i det heile for andre. I analysen inkluderer eg difor ogsa
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handlingar som kanskje ikkje fgrer til lering, men som elevane like fullt utfgrer,
gjerne i god tru. Det som kan kallast "ufruktbare strategiar” ser vi nar elevane hoppar
usystematisk i teksten, overprgver sprakkjensla og utan grunngiving vel ei 1gysing dei
meiner hgyrest feil ut, avbryt eller ikkje responderer pa utspel fra medeleven osb.

Ikkje uventa er det dei elevane som far dei beste produkta, som har dei beste
strategiane, men ogsa elevar som presterer darleg, viser dgme pa gode strategiar. Ofte
kjem elevane eit stykke pa veg, men ikkje heilt fram til ei korrekt retting. Takka vere
lydopptaket far dei vist kunnskap som ikkje kjem til syne i det skriftlege svaret.
Lydopptaka gir ogsa eit inntrykk av korleis samarbeidet fungerer, om elevane gir
kvarandre respons, og om den er positiv eller negativ.

Fleire forskarar (sja m.a. Rubin 1987, Cohen 1998, O’Malley og Chamot 1990) skil
mellom kognitive strategiar, som inneber alt ein gjer direkte med spraket (lese hggt,
memorere verbbgying, gjenta uttrykk, gjette ukjende ord, pugge gloser, skrive
stikkord osb.) og metakognitive strategiar, som inneber planleggjing, overvaking og
vurdering av eiga lering. I den praktisk retta Language learning strategies. What
every teacher should know skil Oxford pa liknande vis mellom direkte og indirekte
strategiar (Oxford 1990). I tillegg reknar dei fleste med ein kategori for sosioaffektive
strategiar, som omfattar kjenslemessige aspekt ved l@&ring/kommunikasjon, samspel
og samarbeid. I framstillinga som fglgjer vil eg halde meg til ei slik grovinndeling,
sjglv om mange handlingar er vanskelege a plassere eintydig innanfor den eine eller
andre kategorien. Det verkar og nyttig a skilje mellom strategiar som fgrer fram, og
dei tilfella der strategiane er mangelfulle.

Kognitive strategiar som fgrer fram

Materialet gir mange dgme pa fruktbare strategiar. Vi finn bruk av sprakleg kunnskap
som vitnar om at elevane har teke til seg input fra undervisning og lerestoff, bruk av
andre evner som logisk tenking, vilje til a gjette og tenkje hggt, samt bruk av det ein
gjerne kallar kunnskap om verda, om alt fra malsprakskulturen til kosthald.

Marta og Karoline fra den fgrste vidaregaande skulen er det paret som utmerkar seg
med dei mest varierte innfallsvinklane til dei spraklege problema. Desse jentene finn
til saman ti (av 14) feil og rettar ni av dei korrekt. Dei markerer ogsa som feil eit par
konstruksjonar som ikkje er det, men endringane dei fgreslar, vil framleis gi
grammatisk korrekte setningar. Samtalen mellom dei to hgyrest ut til & ga greitt og
utvungent, og jentene verkar samkgyrte, dei kjem begge med forslag og ulike
tolkingar, responderer pa den andres innspel, og har ein positiv tone. Det velutvikla,
spraklege medvitet som s@rmerkjer Marta og Karoline, kjem til uttrykk nar dei nerast
kryssar av pa ei sjekkliste ved setninga *Ana ha comprado nada, porque no le gustan
las tiendas. Setninga manglar nekting fgre verbet, og skal vere t.d. Ana no ha
comprado nada... (Ana har ikkje kj@pt noko, for ho likar ikkje butikkar/butikkane).
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Karoline Der er det ha fordi det er ho...

Marta ...ho likar ikkje butikkar.

Karoline Og det er gustan med -n fordi tiendas er fleirtal.

Marta Mhm.

Karoline Og le.

Marta Er du sikker pa at det er le gustan?

Karoline Hm? Le gustan? Ja, er det ikkje le nar det er "han, ho, det”?

Her viser jentene implisitt til grammatiske reglar for verbsamsvar, bade ved “vanlege
verb” og gustar, og reglar for pronomenbruk. Dei tre omrada jentene tek for seg her,
er standardproblem og gjengangarar i sprakundervisninga. Den manglande nektinga
oppdagar dei ikkje, kanskje fordi dobbel nekting ikkje er gjort til noko stort poeng i
lerebok eller undervisning.

Derimot har ei av jentene ein interessant kommentar som vitnar om blikk for form, og
for samanhengen mellom form og tyding. Nar dei gar gjennom setningane for andre
gong fgr levering, spgr Karoline: ’butikkar generelt, eller berre dei dei har vore i?”” Pa
spansk nyttar ein oftast bunden form av substantivet ved verbet gustar der ein pa
norsk ville brukt ubunden, slik at “eg likar kaffi (generelt)” blir me gusta el café. 1 den
aktuelle setninga heiter det no le gustan las tiendas 1 bunden form, men konteksten
fortel ikkje om Ana mislikar butikkar generelt, eller som Karoline spgr, berre dei ho
har besgkt i Madrid. Det skulle vore interessant a vite kvifor Karoline spgr som ho
gjer: minnest ho ein regel fra undervisninga om gustar om a alltid bruke bunden form,
eller ser ho at setninga er tvetydig og vanskeleg a setje om til norsk?

Ved eit anna hgve undrar dei same jentene om forma salen (dei gar ut) er rett, eller
om verbet er uregelrett. Da hentar den eine fram fra minnet presensparadigmet for
salir (2 ga ut), og kontrollerer setninga pa den maten. “salgo, sales, sale, salimos,
salis, salen — ja, den trur eg er rett.” Ho kjenner att verbet salir fra den aktuelle
presensforma, kan alle formene i presens og i rett rekkjefglgje, kjenner det regelrette
bgyingsmgnsteret fra eit uregelrett, og er i stand til a velje rett form fra det abstrakte
paradigmet til det implisitte subjektet i den konkrete setninga ho har framfgre seg. Ein
tilsynelatande enkel operasjon fgreset ein kjede av kunnskap og handlingar.

V1 har tidlegare sett korleis Brita og Helene handsamar feilen i ordstilling 1 *hemos no
visto (sja kapittel 4.1). Her korrigerer dei ordstillinga utan a bruke grammatiske
termar og utan a sitere nokon regel, men dei ser kva som er feilen og veit korleis det
ma vere. Regelen er implisitt i diskusjonen og verbformene kjenner dei av utsjanad,
om dei ikkje brukar eller kan nemningane. Eit anna par med liknande blikk for struk-
turar, er Lene og Gry. Den fglgjande replikkvekslinga kring ...fus padres... (foreldra
dine) er eit dgme pa korleis eit fruktbart samarbeid kan fremje grammatisk lering:

Lene Ja, men akkurat det der tus er eg litt usikker pa, for eg veit ikkje
om du plar bgye det. For det er jo liksom...
Gry Men det er jo “’dine foreldre”, ’dine”.
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Lene Ja. Men eg veit ikkje om det plar vere tu padres, eller, men det
verkar litt rett pa éin mate.

Gry Ja. Men nar du skriv ”hans foreldre,” liksom, sa skriv du sus padres.
Lene Aja, gjer du det?

Gry Og sa mis padres, liksom.

Lene Ja, da er det sikkert rett.

Gry samanliknar det aktuelle uttrykket med andre som ho veit har identisk struktur, og
overtyder slik Lene. Igjen er det avanserte emne som blir omtalte utan fagsprak —
jentene brukar ingen av dei aktuelle termane eigedomspronomen, substantiv, eintal,
fleirtal eller samsvar for a forklare seg, termar dei ganske sikkert ville mgtt i ei
grammatikkbok, og truleg har mgtt i undervisninga. Replikkvekslinga mellom Gry og
Lene er eit flott dgme pa elevsamarbeid pa sitt beste. Den eine torer a vise kva ho
ikkje veit, og evnar a setje ord pa uvissa. Den andre torer a vise kva ho veit, og
forklarer det for venninna. Truleg veks dei begge pa slikt samarbeid — den eine larer
meir om spansk, den andre trener det spraklege medvitet og evna til a verbalisere
sprakkunnskapen sin.

Grammatikkreglar treng ikkje formulerast med komplisert terminologi. I kapitlet om
pronomen (4.5) har vi alt sett dgme pa korleis Brita og Helene brukar det leraren
kallar ei ngkkelsetning.

Brita . Como se llaman? Como se llama. Kva heiter han.
Helene Kva heiter du, blir det.
Brita Nei, det er como te. Nei, te er deg. Te amo, eg elskar deg. Te

amo, eg deg elskar.

Leraren til Brita og Helene meiner fe amo (eg elskar deg) eignar seg godt fordi mange
elevar har hgyrt uttrykket fgr dei byrja med spansk, og tydinga gjer det litt spennande
og moro a lare. Slik blir te amo ei eksempelsetning som er lett a hugse, og som
rommar ein sentral, grammatisk struktur. I dette tilfellet fgrer rett nok ikkje
resonnementet til Brita og Helene heilt fram, dei 1et seg forvirre av at ’kva heiter du”
pa spansk blir konstruert med det refleksive pronomenet ze (deg), men det er tydeleg
at ngkkelsetninga sit godt i minnet.

Ei anna, enkel formulering av ein grammatikkregel kjem til uttrykk hos Gry og Lene
fleire gonger, m.a. nar dei kommenterer denne replikken fra Ana: este bacalao es muy
rico. *;quieres lo probar? (denne klippfisken er veldig god, vil du smake pa han?)
Den andre setninga har feilplassert pronomen, det skal vere quieres probarlo eller lo
quieres probar.

Lene [...] Og sa kan du ikkje bgye to gongar, sa den er rett. Nei, eg
kan ikkje sja noko feil her.
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Lene har leert at nar to verb star saman, kan berre det eine vere bgygd i person og tal,
og ho klarer a bruke regelen sjglv om eit pronomen er feilplassert mellom dei to
verba. Igjen er termar som hjelpeverb og hovudverb fraverande, men regelen til Lene
er funksjonell. Dette dgmet er nok ei paminning om kva ein kan fa ut av a fglgje
prosessen og ikkje berre sja pa produktet. Lene ser ikkje feilen i ordstilling og scorar
dermed ikkje poeng pa svararket, men i samtalen kjem kunnskap til uttrykk som ho
elles ikkje ville fatt vist.

Strategiar ved ukjende ord

Det er sjeldan Marta og Karoline er i tvil om tydinga av eit ord i desse setningane. I
tillegg til eit omfattande vokabular har dei grammatisk kunnskap om enkeltord, som
her ropa (kle) i uttrykket mucha ropa (mykje kle): ”og sa er det jo ikkje fleirtal pa
kle”. Slik kunnskap om korleis eit ord skal brukast, er viktig for a kunne bruke
innlerte gloser i kommunikasjon, og viser igjen at grammatikk og vokabular ma
henge saman i leringsprosessen. A kunne eit ord er meir enn & skjgne tydinga av
ordet. Likevel mgter dei pa nokre ukjende ord i teksten, og vi skal sja korleis dei
hanskast med desse problema. Ordet rampoco fgrer til ein lang, inngaande diskusjon
om moglege tydingar og deira ulike implikasjonar for strukturen i setninga og for den
kommunikative funksjonen. Denne replikkvekslinga er for lang til a gjengi her (ei side
1 transkripsjon), men fortel om to elevar som investerer mykje i problemlgysinga og
tek omsyn til tekstmeininga over setningsniva. Replikkane som utlgyser diskusjonen,
er fglgjande:

Ana No sé. No me gustan el pescado frito.
(Eg veit ikkje. Eg likar ikkje steikt fisk.)
Pablo *No, mi tampoco me gusta. Voy a comer pollo con patatas fritas.

(Nei, eg likar det heller ikkje. Eg skal ete kylling med pommes frites.)

I den fgrste setninga til Pablo manglar preposisjonen a fgre pronomenet mi 1 uttrykket
a mi, som har ein slags forsterkande funksjon gjennom fordobling av indirekte objekt
me. Marta og Karoline trur fgrst at tampoco (heller ikkje) tyder “litt”, truleg fordi
poco er “litt/lite”, medan det eigentleg er ein slags nekta variant av también, ’ogsa”.
Med denne feiltolkinga av fampoco blir replikken til Pablo heilt ulogisk for dei:

Karoline Kvifor seier han ”Nei, eg likar det litt”?

[...]

Karoline Eg skjgnte ikkje heilt det der. [Ana: ] ”Eg likar ikkje den der
fisken.” [Pedro:] ”Nei, eg likar han litt.”

Marta “For meg, litt eg liker,” blir det jo, direkte.

Karoline Ja, men kvifor seier han ’nei” da? Han kunne jo berre seie at han
likar han, han treng ikkje seie ’nei.”

Jentene diskuterer dette ei stund, fgr dei gar vidare. I kontrollrunden vender dei
tilbake til problemet og finn til slutt lgysinga ved a gjette og resonnere logisk fra
samanhengen:
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Marta Ho seier, “eg likar ikkje fisken”.
Karoline Mhm. "Nei, meg, litt eg liker.” [jf. ”For meg, litt eg liker” i f@grre
thdrag.] [...]

Marta Aja. ”Men eg likar det,” liksom.
[...]

Karoline Det kan jo vere at han eigentleg skal seie “nei, eg likar det heller
ikkje”, liksom.

Marta Ja.

Karoline At det der tampoco skal vere también, "ogsa”.

Marta [ler]

Karoline No, no me gusta... for han kjgpte jo kyllingen til slutt, og ikkje
fisken.

Karoline gjer den nye tolkinga tydelegare ved & skrive om replikken og erstatte
tampoco med det nesten synonyme no (ikkje) i no, no me gusta (nei, eg likar han
[fisken] ikkje). Dei to ser samanhengar mellom form og innhald og har eit fokus pa
form som gjer at dei ikkje slepper taket sjglv om dei i starten trur dei skjgnar tydinga
og tolkar tampoco som litt”. 1 staden driv dei pa med analytisk presisjon til alle
bitane fell pa plass og teksten etter deira syn blir korrekt og meiningsfull. Ved eit anna
hgve prgver jentene a tolke eit ukjent ord ved a vise implisitt til ein grammatisk
kategori, nemleg ordklassa interjeksjonar:

Marta Men kva tyder det, tranquila?
Karoline Vi har hatt det fgr. Det er sikkert ein av desse qué tonteria.

Tranquila er eit adjektiv som tyder “roleg”, medan qué tonteria tyder "for noko tull”.
Koplinga til Karoline gir likevel meining, sidan ordet dei lurer pa, tranquila, star i
utropet ;tranquila, mujer! ("ta det med ro!” eller eigentleg “roleg, kvinne!”). Slik
gjettar jentene ut fra konteksten, som er ein diskusjon mellom to kjerastar om kor
tidleg dei ma sta opp for a rekke alt dei ma fa sett og gjort i ferien. Sjglv om orda
Karoline assosierer, tyder ulike ting og hgyrer til ulike ordklasser, kan dei to uttrykka
seiast a ha tilknyting til nokolunde same intensjon hos den talande og ha nerliggjande
kommunikative funksjonar.

Ein av dei viktigaste strategiane for ein framgangsrik sprakelev, skal vi tru studiane
om god sprakl@ring, er a gjette (sja m.a. Tornberg 2000, Lightbown & Spada 2006). I
tilfellet Marta og Karoline kan ein hevde at jentene sjeldan har behov for a gjette,
sidan dei kan sa mykje vokabular og grammatikk. Nar det er noko dei ikkje skjgnar,
nyttar dei former for kvalifisert gjetting eller resonnement, som 1 mgte med dei

fglgjande replikkane:
Ana *Las patatas fritos tienen mucha grasa.
(Friterte poteter inneheld mykje feitt.)
Pablo Si, es verdad. *Las patatas cocidas es mds sanas.

(Ja, det er sant. Kokte poteter er sunnare.)

64



Begge replikkane har samsvarsfeil — den fgrste 1 adjektivet fritos, den andre 1 verbet
es. Her mgter jentene fleire ukjende ord, men dei er ikkje radlause:

Marta Men kva er frito? Frityrsteikt eller noko?
[...]
Karoline Dei har mykje — grasa — kva er dét, da?
Marta Vi skulle hatt ordbok. Feitt?
Karoline Det er sikkert feitt — grease — sant. [...]
Karoline Las patatas co... er mykje sunnare, men kva er cocidas?
Marta Altsa, kanskje det er poteter som ikkje er frityrsteikte
[...]
Karoline Kokte poteter er veldig sunt. Har dei kokte poteter i Spania? Eg

trur ikkje eg har ete det ein einaste gong.

Det ukjende substantivet grasa tolkar jentene ved a vise til eit engelsk ord som liknar.
I mgtet med dei to ukjende adjektiva, som er sentrale for & skjgne meinings-
utvekslinga, gjettar jentene heilt rett, kanskje med referanse til det franske uttrykket vi
brukar pa norsk, pommes frites. Logikk og kunnskap om kosthald set dei pa sporet av
det neste, sjglv om Karoline har innvendingar mot den kulturelle gehalten.

Materialet gir mange dgme, ogsd i negativ forstand, pa samanhengen mellom
grammatikk og vokabular. Eit svakt utvikla vokabular gjer setningane uskjgnelege og
dei grammatiske strukturane utilgjengelege, medan mangelfull kjennskap til
grammatikk gir darlege reiskapar for a vurdere setningane, og ikkje minst for a setje
ukjende ord inn i ein samanheng eller sja kva ordklasse dei er, for slik a skjgne dei.
Dette problemkomplekset blir illustrert 1 fglgjande dgme:

Pablo *Y ademds tenemos comprar regalos para tus padres.
(Og dessutan ma vi kjgpe gaver til foreldra dine.)
Ana *A mi madre la doy un libro sobre Picasso.

(Til mor mi gir eg ei bok om Picasso.)

I Pablos replikk manglar gue mellom hjelpeverb og hovudverb: tenemos que comprar.
I Anas replikk er pronomenet feil, det skal vere /e i staden for /a. Finn og Jon les
setningane, og Finn kommenterer: “Eg veit ikkje kva doy tyder, sa for alt eg veit kan
det vere rett.” Han gjettar ikkje pa tydinga av verbet ut fra samanhengen, sjglv om
denne inneheld opptil fleire ord og uttrykk som kan gje hint, som comprar regalos
(kjgpe gaver), para tus padres, a mi madre (til foreldra dine, til mor mi). Han brukar
heller ikkje kunnskap om morfologi til a gjette at doy er ei verbform til liks med dei
hggfrekvente voy og soy (eg gar/eg er).

Utilstrekkelege strategiar

Det paret fra ungdomsskulen som slit mest med ordforrad og grammatikk, ser likevel
ut til a prgve meir heilhjarta enn dei eldre gutane. Lars og Eivind strevar lenge med
setningane *yo voy a tomo un café og den pafglgjande y yo voy a tomar una Fanta,
som inneheld kvar sin variant av verbet tomar (a ta, a drikke), som dei ikkje kjenner.
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Verbuttrykket voy a tomar er sett saman av presens av ir (a dra, reise, ga),
preposisjonen a og infinitiv av hovudverbet, og viser til handling i (ner) framtid. Ir
mistar dermed den eigentlege tydinga si og fungerer som hjelpeverb. 1 den fgrste
setninga skal hovudverbet sta i infinitiv: voy a tomar, og setningane tyder “eg skal ha
[ta] ein kaffi” og "og eg skal ha ein Fanta.” Gutane klarer ikkje setje dei to setningane
1 samanheng, og forklarer voy a skiftevis som “eg skal” og “eg dreg” tilsynelatande
utan systematikk. Dei ser ikkje ut til & ha internalisert det dei har arbeidd med i
timane.

Lars [...] voy a, det er “eg skal”, men kva er tomar?
Eivind ...og eg skal ...ha? Skal ha? [...]
Eivind Okei, eg trur eg veit kva det er.
Lars Ja, kva tyder det, da?
Eivind Eg skal ha ei... ha ein... Fanta.
[Lars ler fgrst, sa ler begge.]
Lars Ne-ei! Eg gar og... ein Fanta.

Eivind fgreslar noko som er logisk i trad med overskrifta ”Tre vener pa kafé”, men
Lars tek det ikkje alvorleg. Han har ingen betre forslag, overser si eiga forklaring av
voy a som “eg skal”, og ender med det meiningslause “’eg gar og... ein Fanta” i staden
for det logiske verbuttrykket han nettopp har nemnt. Her er det nerliggjande a tenkje
at dynamikken mellom dei to spelar inn. Undervegs i samtalen er det Lars som kjem
med dei faglege innspela, det er han som set om og som identifiserer feila. Eivind si
rolle avgrensar seg helst til & kome med stgttande utsegner som “ja” eller halve
setningar der han gjentek deler av teksten eller det Lars nettopp har sagt, utan a
malbere noka eiga oppfatning. I spgrsmalet om fomar kan det hgyrest ut som Eivind
meiner a skjgne kva det tyder, men han slepp ikkje til: Lars ler av forslaget. Seinare
ignorerer han at Eivind protesterer vagt med eit "men hgyr, da”, og skundar seg vidare
i teksten. Sjglv om dei to gutane hgyrest ut til & fungere greitt saman, er det grunn til a
stille spgrsmal ved bade dei faglege og dei sosiale sidene av samarbeidet.

Omsetjing ser ut til & vere den viktigaste strategien for Lars og Eivind. Dei les sjeldan
heile setninga pa spansk, og gar i staden rett pa ei omsetjing. Konsekvensen blir at dei
sjeldan lyttar til dei spanske formuleringane, og dermed i liten grad nyttar den
sprakkjensla dei matte ha. Truleg overser dei slik ein del feil dei elles kunne ha
reagert pa, ved at dei eksponerer seg sjglve sa lite for den spanske teksten. Eit unntak
er kanskje maten dei handsamar dei fgrste setningane pda, der dei korrigerer
ordstillinga i *cdmo llamas te og *llamo me Maria umiddelbart, utan a vise til nokon
regel. Derimot viser dei til undervisning eller gving, som nar Lars seier ”det er alltid
det vi har hatt.” Ordstilling er truleg eit omrade der ein kan utvikle ei paliteleg
sprakkjensle relativt tidleg i leringslgpet, t.d. pa eit felt som trykklette pronomen i
spansk, der plasseringa er regelbunden. Gjenteken eksponering, i kombinasjon med
hugsefrasar som te amo (sja over), kan nok skape ei kjensle av korleis setningane skal
sja ut, utan at eleven ngdvendigvis kan gjere greie for regelen bak.
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Ved eit anna hgve overprgver Lars si eiga sprakkjensle, etter at han og Eivind har fgrt
eit noko springande, men til dels relevant, resonnement om korleis ein brukar verba
ser og estar (begge tyder ’a vere”, men blir brukt pa ulike omrade). Setninga som
skaper problem, er *soy dieciséis aios (skal vere tengo dieciséis anios) (eg er seksten
ar; ordrett “eg har seksten ar”’). Gutane prgver a kome pa kva dei nettopp har leert om
skilnadene pa ser og estar.

Lars Soy dieciséis aiios. Soy, det er "eg er”. Vi har pleid a ha tengo.
Men det er jo rett, det 0g, er det ikkje?
Eivind Ja.
[...]
Lars Soy noruega, da er det jo noko du er.
[snakkar i munnen pa kvarandre]
Eivind ...daerduder...
Lars ...da skal det vere estoy. 10%, ja, men vent litt, fengo, ahh!
Eivind ...ten...
Lars Vi tek.. Vi tek estoy?
Eivind Ja.
Lars Soy hgyrest meir rett ut, men, okei, da tek vi det.

[Skriv ”Estoy dieciséis arios’]

Her er Lars inne pa det rette, fengo, men gar vidare utan synleg grunn. Han gir heller
ingen grunn for a velje estar i staden for ser, som han synest hgyrest meir rett ut.
Gutane ser ikkje ut til & hugse tilbake eller sja samanhengen med setninga for,
Jcudntos arios tienes? (kor gammal er du?) Denne handlar ogsa om alder, inneheld
verbet tener, og gutane har nettopp vurdert henne som korrekt. Eit betre blikk for
samanhengen i teksten kunne kanskje ha hjelpt gutane til a sja feil og skjgne fleire
ukjende ord. Som diskusjonen om ser og estar viser, har gutane plukka opp noko fra
undervisninga: ser blir brukt om nasjonalitet, estar om geografisk plassering. Dette er
likevel det einaste tilfellet der dei viser til ein regel, og han ser ut til a vere langt fra
automatisert.

Eit anna dgme pa forsgksvis bruk av grammatikk, er Iselin og Hilde som ramsar opp
verbformer i samband med setninga Ana y Pablo viven en Bilbao... (Ana og Pablo bur
i Bilbao...), men til lita nytte.

Iselin Vivén. Er det ikkje vivemos eller eitt eller anna sant?

Hilde Vent da... jo, for det er “dei”.

Iselin Ja.

Hilde Nei ...vivéis. Vivéis.

Iseli Vent, vi tenkjer. Vivo, vivés, vivé, vivemos, Vivéis...

Hilde Blir det vivéis da? Okei, det er pa 1.

Iselin Nei! Vivén. Nei, det er riktig! Eg trur det. Vivéis, sant. Vivén.
Faen.

Hilde Vi gar vidare. Bilbao. Dei bur i Bilbao.
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Det kan sja ut som presensforma viven villeiar jentene til a tru at vivir er eit -er-verb,
og i sa fall ville paradigmet vore rett, bortsett fra at dei plasserer trykket feil. Prob-
lemet ser ut til & vere a velje rett form, sjglv om dei ser at subjektet tilsvarer norsk
”dei”. Overgangen fra det abstrakte paradigmet til den konkrete, meiningsfulle set-
ninga er for stor for jentene, og dei gir ingen argument for den eine eller andre forma.
Den siste replikken, “vi gar vidare”, er karakteristisk for korleis desse jentene
arbeider: usystematisk og lite uthaldande.

Bruk av grammatiske termar kan vere uttrykk for sikker kunnskap om spraket, men
det kan og vere tilfeldige ord som eleven ikkje har noko forhold til. Det siste ser ut til
a vere tilfellet hos Kjetil og Espen, som nesten berre noterer feil som ikkje er feil, og
fgreslar eit par endringar av korrekte setningar, som dermed blir feil. Dei gir uttrykk
for a skjgne lite av teksten, og kommenterer helst tilfeldig, men ikkje utan teft:

Kjetil Eg tippar at viss det er noko feil, er det sikkert med estdn.
Espen Mhm.

Kjetil Men eg veit ikkje kva det er.

Espen Er det sann esta, estdn, sanne bgyingar?

Dei rettar forste setninga fra korrekt fleirtalsform estdn (dei er) til feil eintal estd
(han/ho/det er), utan anna grunngiving enn at eventuelle feil sikkert er "med estdn”.
Ved eit anna hgve seier Kjetil det var dei der verba som var feil, var det ikkje? Og
substantiv,” men ingenting tyder pa at han veit kva desse fagorda viser til eller korleis
slike feil kan arte seg. Gutane kan kome opp med brokkar av kunnskap, nemne at eit
ord ender pa -o og ikkje -a, men utan a sja samanhengen til andre element i setninga.
Kunnskapen verkar fragmentert og overflatisk.

Metakognitive strategiar: planleggjing, overvaking og vurdering av eige arbeid

Som tidlegare nemnt er det karakteristisk for dei elevane som far til mange rettingar,
at dei arbeider systematisk, grundig og uthaldande, og med varierte innfalsvinklar.
Dei para som far til feerre rettingar, arbeider for det meste ogsa langt meir springande,
og gir opp lettare. Dette kan tolkast som eit utslag av darlegare evne til a planleggje
og gjennomfgre arbeidet, men ogsa som ein verknad av svakare fagkunnskap — nar ein
ikkje skjgnar noko s@rleg av teksten og ikkje ser kva som er feil, blir motivasjonen
liten for & fordjupe seg i arbeidet. Det er dermed vanskeleg a skilje mellom direkte
arbeid med spraket (kognitive strategiar) og det som gjeld planleggjing eller forstaing
av fornuftige framgangsmatar (metakognitive strategiar), sidan desse grip inn i
kvarandre.

Nokre av para fra vidaregaande ser dessutan ut til a investere lite i oppgava, og ser
kanskje pa det som eit hgve til avveksling fra den vanlege undervisninga:

Finn Nei, eg gidd faktisk ikkje setje meg inn i det der, eg ser det er
noko feil pa 7, men eg gidd ikkje finne ut kva det er!
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Bade Finn og Jon har ein del utspel, men mange strandar fordi den andre ikkje fglgjer
dei opp:

Finn Potetene... det hgyrest ...nei, eg veit ikkje kva grasa tyder, sa eg
kan ikkje uttale meg, sa eg seier si.

Jon Dei frityrsteikte potetene har mykje ...grasa.

Finn Las patatas fri...tos, det blir ikkje ’dei”, las patatas de fritos, det
skulle vere ein de der da.

Jon Nei...

Finn [lagar klikkelydar]

Jon Si, es verdad. Aja. Det er lavt.

Ingen av gutane gjer forsgk pa a resonnere eller gjette seg fram til tydinga av grasa.
Finn har eit utspel om patatas fritos, som Jon mgter med eit ’nei...” utan grunn-
giving. Finn fglgjer heller ikkje opp med noka utdjuping, men gir seg til a lage lydar,
og Jon gar vidare til neste setning. Nar dei mgter motstand i form av ukjende ord, gar
desse gutane vidare, i skarp kontrast til klassevenninnene Marta og Karoline, som
prgver seg fram gjennom assosiasjonar, gjettingar og tolkingsforslag, og som heile
tida gir kvarandre respons.

Dei fleste elevane i materialet set spontant om til spansk etter kvart som dei jobbar seg
gjennom teksten, og interessant nok er det nesten ingen som set ord pa denne
strategien, som verkar sjglvsagt for dei. Vi har nettopp sett at omsetjing kan vere
nyttig, som nar Marta og Karoline forfglgjer eit problem knytt til det ukjende ordet
tampoco, og ser at tydinga av ordet har konsekvensar for forma pa setninga. I tilfellet
Lars og Eivind verkar det som om omsetjinga tek overhand, sidan dei sjeldan les opp
setningane pa spansk og dermed overser ein del detaljar. Eitt av dei para som greier
feerrast rettingar og som skjgnar minst av teksten, avviser med eitt omsetjing som
unyttig: Iselin og Hilde har undra seg over o (eller) i replikken carne o pescado (kjgt
eller fisk) og dei lurer pa om det i staden skal vere y (0g), til den eine kjem pa sporet:

Hilde Det tyder “eller”.

Iselin 0?

Hilde Rett eller ikkje.
[les overskrifta ; Correcto o no?]

Iselin Men du, her stod jo ein o ein plass. Carne eller fisk.
[...]

Hilde Ja, chips and fish, fish and chips. Carne er kjot.

Iselin Kjgt eller fisk. Sa likar ikkje ho fisk...

Hilde So what, det hjelper ikkje a setje om, vi skal finne feila.

Her nyttar dei fgrst ein god strategi ved a tolke eit ukjend ord ut fra ein annan og
truleg korrekt kontekst, nemleg overskrifta. Dei gar i gang med a tolke replikkane ut
fra den nye forstdinga av o som eller”, men Hilde avfeier raskt forsgket som ei av-
sporing, som om det var ein motsetnad mellom a finne feila og a setje om. Slik av-
skjer jentene seg fra den potensielle stgtta som forstaing av setningane kunne gitt dei i
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arbeidet med grammatikken. Desse jentene brukar heller ikkje konteksten til a forsta
detaljane dei lurer pa. Dessutan gjer dei konteksten meir utilgjengeleg for seg sjglve
ved a hoppe usystematisk i teksten, utan forsgk pa a fa noka heilskapsforstaing. Etter
nokre minutt bestemmer dei seg for a byrje med slutten: ”...vi byrjar nederst, det er
mykje enklare.”

Fleire gonger er det tydeleg at desse jentene gjer rettingar tilfeldig, utan a ha noka klar
oppfatning om kva dei rettar og kvifor. Her diskuterer dei *a mi madre la voy a dar
un libro sobre Picasso (skal vere a mi madre le voy a dar...) (til mor mi skal eg gi ei
bok om Picasso).

Hilde Ta den voy-en der vekk, da. Eller eitt eller anna.
Iselin Ja, det er betre 4 ha litt enn ingenting. Kva blir det da?
Hilde A mi madre un libro sobre Picasso. Nei, eg veit ikkje.

Den setninga dei no sit med, er ugrammatisk og isolert sett meiningslaus, sidan ho
manglar verb. Jentene held fram, og Hilde nyttar ein ny strategi idet ho ser pa neste
setning, y a tu padre le vamos a comprar... (og til far din skal vi kjgpe...).

Hilde A mi madre le vamos un libro.

Iselin Le vamos?

Hilde Le vamos.

Iselin Vi er pa den over!

Hilde Ja, men vi kan bruke den samme. Til far min gir eg, sant, og sa til
mor mi gir eg, sant.

Iselin Ja, okei. Y tu padre...

Hilde sin strategi med a kopiere strukturen fra neste setning, er i prinsippet god.
Problemet er at ho ikkje klarer a fa med ein sentral komponent som hovudverbet (dar
i fgrste setning, comprar i andre), slik at resultatet blir det meiningslause *a mi madre
le vamos un libro (til mor mi skal vi ei bok). Eit anna problem er at strategien er
risikabel i ein tekst som er full av feil, og der det ikkje finst nokon grunn til & stole pa
at neste setning er meir korrekt. Det verkar som om spansk for desse jentene er eit
samansurium av ord og former som dei delvis har pugga, men som ikkje gir meining
og som dei ikkje veit korleis dei skal kople saman. Sidan dei har lite vokabular, gar
dei glipp av meininga og har lite & ta utgangspunkt i nar dei skal formulere eigne
forslag. Som vi ser, spelar ogsa forsgkssituasjonen inn gjennom kommentarar som ’vi
skriv berre ... det er betre a ha noko enn ingenting.”

Kjetil og Espen gar like usystematisk fram, og gjer val utan grunngiving. I det
fglgjande utdraget hoppar dei fra setning nr. 5 til 12 og tilbake til 10.

Kjetil Qué queréis comer, carne o pescado.
[pause, utanomsnakk, pause]
Kjetil Finn pa noko fantastisk no.
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Espen Pa 12. Det der despertas hgyrest ikkje ut som noko skikkeleg
ord. [skriv despertas]

[pause]
Kjetil Ho skulle ikkje tatt oss med.
[ein annan elev kjem inn, fotballsnakk m.m.]
Espen No berre finn vi pa noko.
Kjetil Ja, berre skriv noko.
Espen Malos. Det er sikkert feil.

Karakteristisk for denne samtalen er den usystematiske framgangsmaten, mangelen pa
respons og manglande forsgk pa a tolke eller resonnere, og kommentarane til forsgks-
situasjonen: “ho skulle ikkje tatt oss med” og “’ja, berre skriv noko”. Det er nar-
liggjande a tenkje at gutane mistrivst med denne situasjonen der manglane i kunn-
skapen blir sa tydeleg eksponert og dokumentert. Pa den andre sida kommenterer dei
avslutningsvis sin eigen innsats pa denne maten:

Espen Vi har jobba ganske bra. Ta ein til, da. Siste...

Kjetil Siste innspurt, ja. Nummer 7: No mi tampoco mi gusta. Det
stemmer ikkje. Gjer det?
[...] Ehm, 39 minutt.

Espen Tida har gatt jevlig fort.

Sjglvinnsikta hos desse gutane star i kontrast til den ambisigse og nyfikne haldninga
til Marta og Karoline, som ser ngye over alle setningane ein gong til fgr dei avsluttar,
med fglgjande replikk: “Far vi vite etterpa om vi har rett eller feil? Eg ma vite det!”"

Sosioaffektive strategiar

I dette materialet hgyrest alle elevane ut til & fungere ganske godt saman — det er ein
del vitsing og latter & hgyre, og ingen kritikk eller openberre motsetnader som kjem til
uttrykk. No er dette i trad med det leerarane vart bedne om: a velje arbeidspar som
kjende kvarandre og som dei meinte fungerte sosialt godt saman. Eit mogleg unntak
er paret i ungdomsskulen som er svert ulike fagleg, der den eine etter kvart kanskje
vert lei av a kjenne seg underlegen, og mot slutten svarer kort og uinteressert pa
venninna sine pedagogiske forklaringar. Samstundes prgver den fagleg overlegne
stadig 4 oppmuntre den andre til & prgve, fglgjer opp forslaga hennar og korrigerer pa
ein skansom mate. Ho stgttar og rettleier, og den inkluderande talematen hennar kjem
godt fram 1 dette utdraget, der dei kommenterer *estoy quince (skal vere tengo quince)
(eg er femten).

Linda [...] Og sa seier ho, he-he, estoy quince, he-he, eg er femten, der
brukar ho estoy, hehe, skal vi sja... [skriv] ...enda meir... Kva
skal det sta der i staden for estoy?

Kathrine ...eh ...esta...

Linda Nei, det skal sta eit anna verb, sant, ho sa tengo dieciséis aiios,
sant, og da ma det vere...

" Elevane fekk utdelt fasit da dei var ferdige.
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Kathrine [svakt] tener...

Linda Tener, sant, og da ma det vere tengo
Kathrine Ja!
Linda Sant, tengo.

I lgpet av tre replikkar brukar Linda “sant” fire gongar, i tillegg til at ho bryt setninga
opp for at venninna skal sja kva som ma rettast, og viser til ei tidlegare setning (tengo
dieciséis) med same struktur. Ulikskapen mellom dei syner seg likevel m.a. i at Linda
ler godt av at det er brukt feil verb om alder, noko Kathrine ikkje ser ut til a finne like
underhaldande. Linda nyttar ogsa andre inkluderande talematar som ”skal vi sja”,
”sann”, og oppmodande uttrykk som “sa da blir det...”, ’kva ma det vere da?” Nar
venninna fgreslar noko som ikkje stemmer, korrigerer Linda ofte med eit innleiande
”ja, og sa er det...” eller ’nja, eg trur...”.

Det eit slikt materiale ikkje kan seie noko om, er korleis den enkelte elev reagerer
kjenslemessig eller opplever det samarbeidet som tilsynelatande gar greitt. Dette kan
ha reint emosjonelle sider, som at ein elev mistrivst saman med ein annan, men det
kan og ha faglege sider. Vi har t.d. sett at Lars og Eivind yter ulike bidrag til sam-
arbeidet: Lars fgreslar lgysingar og omsetjingar, medan Eivind er samd i det meste,
gjentek halve setningar og kjem med fa eigne innspel. Til gjengjeld ignorerer Lars
fleire av innspela fra den andre, og her kan ein tenkje seg eit komplisert, emosjonelt
bilete: Eivind kan kjenne seg fagleg underlegen og bli sara av at Lars overkgyrer det
vesle han klarer a bidra med. Lars kan vere lei av a sta for alt det faglege arbeidet, og
vel kanskje a overhgyre innspel fra Eivind, eller han kan vere sa van med a ikkje fa
fagleg respons at han ikkje oppfattar det som kjem. Ein god tone gir ikkje ngdvendig-
vis fagleg utbytte for begge.

Oppsummering

Gjennomgangen har vist at det er stor variasjon mellom elevane bade i kunnskap og i
matar a bruke denne kunnskapen pa. A observere elevane sin arbeidsprosess kan gje
nyttige innsikter i kva fgrestellingar dei har om sprak og lering, og kan truleg gjere
bade lerar og elevar meir medvitne om kva strategiar som er i bruk og kva som er
nyttige og mindre nyttige framgangsmatar. Samanhengen mellom produkt og prosess
er i ein del tilfelle uklar eller tilfeldig, medan det andre gongar synest openbert at
elevane ville hatt nytte av a bruke andre strategiar.

Ein del elevar imponerer med eit mangfald av tilnermingsmatar og aktivisering av eit
breitt spekter av kunnskapar. Likevel er det interessant & merke seg at ingen av elev-
para les gjennom heile teksten fgr dei gar i gang med a setje om og vurdere dei fgrste
setningane. Da eg gav oppgaveteksten til elevane, sa eg at dei gjerne matte lese
gjennom alt fgrst for a fa tak i samanhengen, men ingen gjer det, heller ikkje nar dei
star fast. Nokre fa elevpar nyttar samanhengen aktivt for a skjgne detaljane, men fleir-
talet ser ut til a nytte ein lokal lesemate der dei festar seg ved detaljane enkeltvis i ei
sakalla bottom up-rgrsle. Ein kan seie at elevane prgver a fa tak i tekstmeininga ved a
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summere detaljane, i staden for a lese fop down ved a prgve a skjgne detaljane ut fra
samanhengen eller forkunnskapane sine (sja t.d. Tornberg 2000:77). Nar vokabular og
morfologisk kunnskap er mangelfulle, skaper den detaljbaserte lesematen mange
snublesteinar og gjer det vanskeleg a fa tak i innhaldet. Som materialet viser, er det
dessutan ein n@r samanheng mellom det a skjgne innhaldet og ta stilling til forma.

No ma det seiast at oppdraget til elevane i denne undersgkinga nettopp var a kommen-
tere detaljar, nemleg a finne og korrigere feil. Pa den andre sida er det forstemmande
at sa mange ser ut til a sta fast eller gje opp i mgte med ukjende ord, og at dei ikkje
veit korleis dei skal overvinne vanskane. Nar ein larer eit nytt sprak, er nye ord noko
ein ma rekne med a mgte stadig vekk, men mange av desse elevane ser ut til a trenge
trening i strategiar for a hanskast med det ukjende. Ein del elevar nyttar framgangs-
matar som beint fram hindrar dei i a sja samanhengar eller kome vidare, som nar dei
hoppar rundt 1 teksten, ikkje ser likskapar mellom setningar eller overhgyrer
kvarandre. Dette ser sa@rleg ut til a gjelde dei som presterer darleg, og som ville hatt
nytte av betre metakognitive strategiar.

Larings- og kommunikasjonsstrategiar inngar i kompetansemala i lereplanen under
hovudomrada ”Spraklaring” og “Kommunikasjon”. Elevane pa niva I skal t.d. kunne
“beskrive og vurdere eget arbeid med a lere det nye spraket” og bruke lytte-, tale-,
lese- og skrivestrategier tilpasset formalet” (Kunnskapsdepartementet 2008). Denne
undersgkinga tyder pa at mange elevar treng trening i bruk av leringsstrategiar for a
utvide repertoaret og bli meir medvitne om eigne ressursar.

5 Leerarintervjua

Dei tre lerarane, Anne, Grete og Ellen, vart alle intervjua i etterkant av elev-
undersgkinga, men ingen av dei fekk tilgang til elevmaterialet, verken svarark eller
opptak/transkripsjon av samtalane. Intervjua med lerarane hadde form av ein open
samtale med utgangspunkt i ein intervjuguide. Tanken var a fa meir kunnskap om
korleis lerarane ser pa og brukar grammatikk i timane sine, og korleis dei opplever at
elevane lerer. I praksis kom samtalane til a dreie seg mykje om rammefaktorar som
klasse-/gruppestorleik, motivasjon og fgresetnader hos elevane, og korleis desse
forholda verkar inn pa undervisningsformene. I det store og heile er lerarane
temmeleg samstemde.

Rammefaktorar

Dei tre leerarane synest alle det er vanskeleg & drive god, praktisk sprakundervisning i
store grupper, og hos Anne pa ungdomsskulen har dette ogsa medfgrt konkrete,
praktiske problem: “fram til jul hadde eg ikkje eingong ein pult til kvar, vi bar pa bord
og stolar i kvar time, og dei var 30 elevar i klassa.” Grete pa den fgrste vidaregaande
skulen er kontant: “eg synest det er eit brotsverk at dei er 27, det er umogleg a ta ut
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nokon.” Bade ho og Ellen fra den andre vidaregaande skulen tek elevar enkeltvis eller
parvis ut pa gangen for & gve pa munnleg spansk, men brukar fleire timar & kome
gjennom heile gruppa, og i mellomtida er det kaos i klasserommet, som Grete seier:
”dei ferraste elevane jobbar med fag nar leraren er ute av rommet.” Ellen har ei
gruppe pa 20 elevar, men skulle gjerne hatt berre 15. Elevane hennar fglgjer ikkje
studiefgrebuande program, men er “’sgte jenter fra formingsklassa saman med barske
gutar fra idrett. Det blir ein spesiell dynamikk,” ler ho.

Ungdomsskuleleraren Anne er oppteken av det auka presset pa elevane no som
framandsprak ikkje lenger er tilvalsfag:

Fgr var valfaga pustehola for elevane, men no plutseleg er alt endra, dei
ma ha sprak, anten dei vil eller ei. [...] Men elevane oppdagar at dette er
vanskeleg. Spansken blir eit vonbrot. Dei oppdagar at dei ma jobbe, og
mykje meir med spansk enn med engelsk. Alt vokabularet ma dei
opparbeide seg sjglve, i timane, nar dei gjer lekser. Dei ma lese heime og
jobbe hardt. Eg synest sa synd pa dei, det er ikkje rett at alle elevane skal
ha dette.

Anne opplever ein stor skilnad fra 9. trinn (som inkluderer testelevane), der nesten
heile arskullet har valt framandsprak, til 8. trinn, der feerre har valt framandsprak etter
a ha blitt atvara av skulen om at det inneber mykje arbeid. Elevane pa 8. trinn er meir
motiverte, sa dei er med pa opplegg som a leike restaurant og gjer det ho ber dei om.
Dermed far ho hgve til a drive meir med munnleg, elevstyrt aktivitet, slik ho gnskjer.

Dei to lerarane i vidaregaande skule opplever pc-bruken blant elevane som eit
problem. Grete siterer ein avisartikkel som omtaler skulen som ein ’triveleg
internettkafé”, og meiner det sarleg gar ut over dei svakaste. ”...elevane utset og utset
a lere, for det er keisamt. Eg kjenner meg jo igjen, eg sjekkar jo alltid fgrst pc-en. Vi
brukar 10 minutt pa avvikle den internettverda. Dei sit inne i friminuttet og chattar.”
Innfgringa av pc har ogsa biverknader som at elevane manglar blyant og papir nar
leeraren t.d. skal ga gjennom ei prgve dei far tilbake. Elevane er vande med a bruke
ordbok pa nettet, og gnskjer derfor tilgang til nettet under prgver. Etter kvart som
omverda er blitt lettare tilgjengeleg, ser elevane ut til a stole meir pa dei ressursane
dei finn pa pc-en enn sine eigne: “’dei hentar direkte omsetjingar fra nettet i staden for
a konstrurere sitt eige ut fra det dei kan; dei glgymer a bruke sin eigen fornuft.” Grete
meiner skulen er i ein metodisk overgangsfase, og etterlyser gode lgysingar for a
handtere pc-bruken. Om rammefaktorane hadde vore annleis, ville alle lerarane ha
drive andre former for undervisning:

Anne: Eg har vore larar i over 30 ar, og har alltid jobba med minst 20
elevar. Eg har aldri jobba med sma grupper. 15 elevar i spansken ville
vore lettare — da kunne vi hatt dialogar, smagrupper. No driv eg mest
tavleundervisning, og i niande blir det veldig lerarstyrt.
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Grete: Undervisninga blir litt for styrt av meg, eg har problem med... Eg
vil gjerne snakke spansk i timen, men det gar ikkje. Dei er for mange,
for uhandterleg grupe, for mange dett ut, eg klarer ikkje ta dei som lagar
brak. Men t.d. pa tysdag var vi femten, og da fekk eg tak i dei. [...] Dette
har sjglvsagt noko a seie for grammatikken, serleg for val av metode.
Eg finn ikkje ut korleis eg skal handtere ein sa stor gjeng med noko sa
meiningsfylt at alle heng med. Dei ber om kontroll, dei klarer ikkje styre
seg sjglv. [...] Med ei halvparten sa stor gruppe ville eg hatt mykje meir
munnleg, rollespel, aktivitet — jobba annleis med grammatikk, spelt pa at
dei skulle snakke. Men med 27 elevar fra ulike klassar er dei livredde for
a drite seg ut, redde for a snakke i klassen.

Ellen: Eg ville insistert meir pa system av typen regelbok. Elevane mine
skjgnar ikkje ulike typar bgker, lesebok, arbeidsbok. Eg ville hatt
“materiellordning”, at vi driv ulike typar sprakarbeid, gver pa ulike ting.
[...]Men eg har eit mal om a fa til fleire munnlege @gvingar, og fleire
munnlege prgvesituasjonar, sa det blir alvor innimellom.

Ellen fortel at ho tidlegare opererte med vekeplanar og lét elevane styre meir av
arbeidet sjglve, men at ho har gatt vekk fra dette: ’eg er i ferd med a ta meir grep om
timane, det blir meir lerarstyring, pga. elevane og rammefaktorane.”

Alle lerarane meiner at store og til dels umotiverte grupper gjer det vanskeleg a
arbeide med dei munnlege dugleikane. Undervisninga ma ga fgre seg i plenum og
vere styrt av leraren for at alle skal ta del og gjere det dei skal. Store faglege sprik i
klassa gjer det vanskeleg a treffe alle med tavleundervisning, og manglande disiplin
og motivasjon gjer det vanskeleg a differensiere eller fa elevane til a arbeide aleine
eller i grupper, serleg med munnlege aktivitetar. Problemet blir stgrre av at sprakfaga
har ein eigen dynamikk som skil dei fra meir teoretiske eller mindre
dugleiksorienterte fag, meiner Grete:

I sprak kan du ikkje hoppe over presens og ga rett pa futurum. Det er eit
ferdighetsfag, og alt heng 1 hop. I historie kan du hoppe over
middelalderen og heller gjere det godt pa prgve om renessansen. Med
halvparten av elevane [i spanskgruppa] skulle eg klart & lere dei dobbelt
sa mykje. Det har med ferdighetsaspektet a gjere.

Det kan sja ut til at desse lerarane legg meir vekt pa teoretisk grammatikk og
presenterer grammatikken meir deduktivt enn det ideala deira tilseier, fordi dei ikkje
far elevane til a arbeide serigst nar dei prgver meir kommunikative og elevstyrte
tilnermingar. Ein kan spgrje seg om elevane opplever grammatikken n®rast som eit
disiplinartiltak. Ein kan 0g lure pa om denne dynamikken verkar reproduserande pa
folkelege oppfatningar om deduktiv grammatikkundervisning som den “eigentlege”
forma for sprakundervisning.
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Praktisk tilnerming, induktiv og deduktiv grammatikkundervisning

Pa spgrsmal om korleis dei vanlegvis introduserer eit nytt emne i grammatikken, gir
leerarane lange og omfattande svar. Det er vanskeleg a oppsummere desse, mest fordi
det er vanskeleg for lerarane sjglve a generalisere om kva dei vanlegvis gjer, og a
skilje ut grammatikken 1 den komplekse veven som utgjer undervisninga. Dei tre
leerarane forklarer grammatiske strukturar ved hjelp av tavle og fellesundervisning i
samband med tekstar i lereboka. Saleis heng fleire komponentar saman: Tekst-
forstaing, ordlering, omsetjing, hggtlesing, oppgaver av ymse slag, og grammatikk-
forklaring. Anne gar vanlegvis vegen fra tekstforstaing til grammatikkforstaing, og gir
eit dgme fra arbeid med ein tekst (i Amigos) som inneheld uttrykket fener que +
infinitiv (a matte):

Fgrst innstiller vi oss pa tema, sa tek vi gloser, sa lyttar vi til teksten, sa
stiller eg spgrsmal pa norsk til teksten, t.d. ’Kva er det Jaime seier at han
ma gjere?” Eg prgver & gje dei ei oppleving av noko fgr eg gir dei
fasiten. [...] Teksten er heile fundamentet. [...] Eg brukar setningar i
teksten til a illustrere det grammatiske.

I eit anna dgme fortel Anne korleis ho gar fra det kjende pa norsk, til det ukjende pa
spansk.

No sist hadde vi perfektum. Eg gjettar at 5 av dei 30 kunne forklart meg
kva perfektum er pa norsk. [...] Da ma dei oppleve at nar vi snakkar
norsk, brukar vi alle dei der [verbtidene] utan a tenkje oss om. Sa tek vi
eit dgme pa norsk, som “a ga”, bgyer det, og finn partisippen. Fgrst tek
vi ein god runde pa norsk. Og sa er det dét pa spansk at det er ikkje
verbet tener som blir brukt! Da hadde eg tener og haber pa kvar si side
av tavla. Eg ma forklare dei forskjellen pa tengo un perro (eg har/eig ein
hund) og he leido (eg har lese). Det er ein heil jobb. Det var bere nokre
fa som skjgna at det var forskjellig.

Framgangsmaten hennar fglgjer ofte ein deduktiv logikk, fra mgnster til bruk:

Dei likar opplevinga av a skrive spanske setningar. Dei lappar saman
grammatikk — dét er malet, a kome fram til setningar som lever, ikkje
grammatikken i seg sjglv .

Ellen legg seg ogsa tett opp til lereverket (Vidas), og ber gjerne elevane reflektere i
plenum kring metaspgrsmala antes de leer (fgr du les) til kvart kapittel, som ofte
handlar om grammatiske fenomen. Ho gir eit dgme pa korleis ho introduserte
artiklane pa spansk ved & ga vegen om det norske “ein gut — guten”, og det engelske a
boy — the boy.

Vi brukte kanskje eit kvarter fgrst for a vise at ein kjem inn med eit nytt
ord [artikkelen], vi laga skjema for eintal, fleirtal osb. Pa norsk klarte
alle det. Men engelsk slo litt feil, det var ikkje alle som visste at det ma
heite the boys 1 fleirtal, bunden form, og det var ei som trudde eg sa ’tha
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boy’. [...] Vi gjekk fra grammatikk til praksis i den timen. Men viss eg
gjer det annleis, er det berre ved a snu det pa hovudet, lese stykket forst,
og sa ta grammatikken etterpa, gi dei tid til a pugge gloser.

For Ellen er det eit poeng a bruke same innfallsvinkel til grammatikken som
leereboka: “eg synest boka hjelper meg til a ga inn i det pa ein naturleg mate, for
eksempel via eit anna sprak, via noko kjent til det ukjente.” Men som dgmet hennar
viser, er det ikkje alltid at det presumptivt kjende er kjent. Ho gir uttrykk for at hennar
eigen sans for grammatikk gjer det naturleg for henne a leggje vekt pa system og teori
og ta utgangspunkt i grammatikken, i staden for a starte med praksis.

Grete er ogsa oppteken av strukturar, og prgver a fa elevane til & like arbeidet med
grammatikk:

Eg lagar litt leik, vi kastar pennal til kvarandre, har verbstafett med
bgying, t.d. bgyer vi hablar, comer.... Eg prgver a fa dei til a like
puggesituasjonar. Dei er litt konkurranseinnstilte og likar moro sjglv om
dei er sapass store. Vi bgyer verb i presens, fglgjer ein rytme, drillar det
inn nesten musikalsk for at det skal skal automatisere seg hos dei.
Korleis lagar vi futurum? Dei skal kunne formelen. Dette gjer eg stadig
vekk. No er vi i gang med indefinido. Slike strukturar som nesten blir
visualiserte, er viktige for meg, 1 alle fall.

Grete har heller inga oppskrift eller fast mgnster for introduksjon av nye
grammatikkfenomen, men meiner elevane skal fa skikkeleg kjennskap til strukturen.
Ho er ikkje nggd med maten lereverket (Mundos nuevos) handsamar grammatikken
pa, sjglv om ho synest den reviderte utgava er betre enn den fgrre:

Dei har innfgrt minigrammatikk fgr kvart kapittel, dét var vekke for.
[...] Det er for mykje dilldall og fikse greier ... alt mogleg,
tekstmeldingar, det er kvasihipt, og blir rotete for elevane og [...]
Lareboka innfgrer grammatikk pa rare matar, litt etter litt utan a forklare
skikkeleg — det er fornuftig, men det funkar ikkje.

Som tidlegare nemnt (kapittel 4.5) nyttar Grete ei meir strukturbasert tilnerming no
enn tidlegare. Uttrykket me llamo... er noko av det fgrste dei fleste elevar mgter pa
spansk, gjerne omsett med “eg heiter...”, men ordrett tyder det “eg kallar meg...”. Fra
ei meiningsbasert, kommunikativ undervisning har Grete gatt til a forklare
“formelen”, for at elevane skal kjenne igjen strukturen nar dei mgter andre refleksive
verb seinare. Sameleis forklarer ho andre verbmgnster:

Veldig tidleg introduserte eg dei regelrette formene av verb i presens for
at dei skal skjgne det. Det er jo heilt grunnleggjande for & kunne seie
noko som helst.

Her er det altsa ikkje berre rammefaktorane som gjer at ho vel ei formell tilneerming,
men eit gnske om a ruste elevane til vidare sprakleering.
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Grete er den einaste av desse tre leerarane som gir uttrykk for at ho gjerne skulle ha
undervist utan lerebok, men ho kjenner seg forplikta av at elevane (inntil 1 2007) har
kjopt bgkene sjglve. Ho har tankar om korleis elevane kunne ha arbeidd fram sitt eige
materiell, og er oppteken av at dét ville gitt eit eigeforhold til stoffet, at elevane heilt
konkret ville visst kvar dei finn informasjonen dei treng, t.d. om verbformer.

Eg synest det er passiviserande med eit lereverk som er sa instruerande.
[...] Boka blir for styrande. Og det skaper darleg motivasjon — vi ma
alltid hoppe over noko, det er alltid meir a gjere. Eg skulle gjerne jobba
utan lerebok, brukt andre kjelder, late elevane lage tekstar sjglv. Vi
hadde prgveeksamen, og dét var interessant. Da hadde dei alle
tilgjengelege hjelpemiddel, men dei klarer ikkje bruke det [...] dei veit
ikkje kvar dei skal sjekke.

Dette er interessante tankar i ei tid da lareverka blir stadig meir komplette, med
tekstbok, arbeidsbok, cd-ar og rikhaldige nettressursar. Grete gir uttrykk for at denne
pakken blir for mykje a handtere for elevane. Som vi har sett, ser ho 0g ulemper ved
dei tallause tilboda og freistingane dei har tilgang til via datamaskina, t.d. omsetjings-
programma som mange nyttar ukritisk. Det Grete ser ut til a hevde, er at tilgangen til
stadig fleire ressursar ikkje gjer at fleire elevar lerer meir, men kanskje tvert i mot, at
serleg dei svakaste blir avspora og far problem med a fokusere pa faget. Nar alle
ressursar er tilgjengelege, trur ein del at dei kan sleppe unna l®ringsarbeidet, eller
stadig utsetje det til seinare.

Anne er inne pa ein liknande problematikk, knytt til det a fa elevane til a lere seg ord:
”Dei manglar jo veldig vokabular, og det blir eit hinder for a gjere gvingar.” Ho let
elevane bruke ordboka nar dei gjer gvingar, sjglv om ho har motfgrestellingar:

Eg ser likevel at ordboka hindrar at dei lerer vokabular. Nar dei far
bruke ordbok, trur mange at dei slepp a lere seg vokabular. Men eg
tenkjer at arbeidet med ordboka gjer at dei lerer noko, 1 staden for at dei
sit og stirer ut i lufta og ikkje finn ord, og ikkje kjem vidare.

Her peikar Anne pa eit forhold som samtalane mellom elevane viser tydeleg, den
viktige samanhengen mellom grammatikk og vokabular. Nar elevane ikkje kan ord,
klarer dei heller ikkje a gve pa dei grammatiske strukturane, fordi dei manglar
“innhaldsord” a setje inn i forma. Ellen argumenterer pa liknande vis for & bruke
samtalegvingar fra lereverket med oppgitt tema: “clevane har ikkje sprak til a kome
pa noko sjglv.” Nar elevane har svakt utvikla vokabular, blir det tyngre a drive
kommunikativ undervisning med stor elevaktivitet. Denne problematikken kan liknast
med spgrsmalet om hgna og egget: kva ma til for at elevane skal finne det bryet verdt
a lere seg ord? Nar opplever dei aktivitetane som sa meiningsfulle at dei kjenner
behov for & kommunisere? Spgrsmalet er i kva grad ein kan skape eit slikt autentisk
kommunikasjonsbehov i eit norsk klasserom som er fylt opp av fritidsnettstader og
omgive av alt anna enn spanskspraklege impulsar. Det er grunn til &8 minne om kva
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Simensen seier om a nytte drillgvingar for a automatisere sprakstrukturar (sja kapittel
2.2) og, kan vi leggje til, vokabular. Slik kan kanskje elevane fa ei oppleving av at dei
har reiskapar til a meistre noko kommunikasjon, noko som i sin tur kan verke
motiverande for a yte meir i leeringsarbeidet.

Metasprak
Eitt av spgrsmala til lerarane var om dei brukar grammatiske termar i undervisninga,
og om dei opplever at elevane kan eller lerer slike uttrykk. Igjen er lerarane
samstemte: dei brukar ofte grammatiske termar, men synest dei ma forklare alt pa nytt
kvar gong.

Ellen: Eg prover & repetere ordklasser, men vi ma ga heilt fra botnen
kvar gong. Eg spgr: “Kva er eit verb?” Da er ein del av klassen med,
men eg veit at eg mistar veldig mange.

Anne: Du ma starte pa botnen kvar gong du skal forklare noko
grammatikk. Grammatikken deira er fattig, dei har ikkje vokabular for
det.

Grete: Dei kan utruleg lite grammatikk, norsk grammatikk. A snakke om
adjektivets plassering [ler] — dei veit ikkje kva som er substantiv og kva
som er adjektiv. Dei gjer feil igjen og igjen, og eg seier “dette har eg jo
sagt 1000 gonger!” men dei veit ikkje kva som er kva, og har ikkje
automatisert ordklassar, og da nyttar det ikkje.

Problemet er altsa ikkje berre at fleirtalet av elevane ikkje kjenner faguttrykka for
ordklasser eller syntaktiske funksjonar, men at dei ikkje kjenner eller skjgnar dei
spraklege fenomena bak nemningane. Grete seier ho har gitt opp a prgve a fa alle til a
skjgne skilnaden pa direkte og indirekte objekt: “’det blir for vanskeleg a gjere begge
deler, bade a lere dei spansk og a lere dei grammatikk.” Her rgrer Grete ved ein
stgrre diskusjon om grammatikkens plass i skulen, m.a. i norskfaget.

Metaspraket og dei grammatiske kategoriane er ikkje eit mal i seg sjglv, men ein
reiskap til det faglege arbeidet:

Ellen: Det er eit mal for meg a fa etablert det grammatiske metaspraket,
sa vi til ein viss grad kan bruke det. Det verkar heilt umogleg for meg a
snakke om spraket utan slike termar.Viss vi ikkje kan bruke ord som
direkte og indirekte objekt, verkar det heilt umogleg for meg a forklare
elevane kvifor dei skal bytte lo til le. [...] Eg vil dei skal lere t.d. artiklar
med det namnet, fordi seinare tek dei gjerne feil, trur at un coche [ein
bil] er i bilen” fordi det liknar pa en [i/pa]. Dei som er i sprakbad i
utlandet lerer jo utan grammatikk, men det verkar heilt urealistisk at
mine elevar skal klare det.

For Ellen er fagtermane ein integrert del av undervisninga om strukturar, som og heng
saman med innhald og tyding: skilnaden pa “ein bil” og i bilen” er eit spgrsmal bade
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om grammatikk og om meining. Hjartesukka fra leerarane om elevanes manglande
kjennskap til norsk grammatikk bgr ikkje berre lesast som ein variant av ein evig
klagesong om kor mykje betre skulen var fgr, og ikkje minst grammatikkunnskapen.
Som vi har sett tyder forsking pa at kjennskap til strukturar og termar i eige morsmal
er avgjerande for kva ein blir merksam pa og mottakeleg for av strukturar i malspraket
(sja kapittel 2.2).

Leerarane om eigen sprakkompetanse

Som nemnt i innleiinga til denne rapporten er spansk eit fag som har opplevd ein
narast eksplosiv vekst, s@rleg i ungdomsskulen, i samband med Kunnskapslgftet
(2006). Mange spansklerarar har sjglve nyleg lert seg spraket og synest truleg dei har
eit stykke igjen til dei er nggde med eigen sprakkompetanse. To av lerarane kjem inn
pa dette problemfeltet.

Anne har nyss tatt 60 studiepoeng i spansk. Sjglv om ho ofte legg ferien til spansk-
talande land og tek privattimar der, seier ho rett ut:

Eg er ikkje kompetent nok. Eg kan grammatikken, eg kan lere dei a
jobbe med tekstane. Men eg kan ikkje pgse pa dei med spansk, det renn
ikkje munnleg ut av meg. Eg er ikkje den einaste som har denne kjensla i
norsk skule i dag. Det er ikkje godt nok for elevane at vi ikkje kan meir.

Ellen tok grunnfag i spansk for over ti ar sidan, men det “lag brakk” til ho tok
praktisk-pedagogisk utdanning for nokre ar sidan og “matte”, som ho seier. No utgjer
spansken ein mindre del av stillinga hennar, og ho er ogsa kritisk til sin eigen
kompetanse:

Men kanskje eg driv vel mykje formalistisk grammatikkundervisning
fordi det a overause elevane med spansk i rommet... Det klarer eg ikkje,
det er ikkje berre det at eg burde ha vore betre 1 spansk, men det er
krevjande, ein ma vere kjapp i vendinga for a klare a snakke meir pa
deira niva.

Grete er den som har arbeidd mest med spansken sidan ho byrja pa sitt forste kurs for
kring ti ar sidan. Ho har fglgt eit nettbasert studium, har oppsgkt spansktalande miljg
bade pa heimstaden og i feriar, og er den einaste av dei tre som ikkje gir uttrykk for at
ho er misnggd med sin eigen munnlege sprakkompetanse. Dei andre to har eit ideal
om a ”pgse pa med spansk” som dei ikkje klarer a leve opp til, noko som for Ellen
kanskje fgrer til meir vekt pa grammatikk enn ho eigentleg gnskjer.

Oppsummering

I ettertid ser eg at intervjua truleg kunne fatt fram fleire dilemma og konfliktliner om
eg hadde insistert meir pa a fa svar pa presise spgrsmal, eller om eg i tillegg hadde
bede l@rarane om a kommentere utsegner om spraklering, konkrete didaktiske
opplegg eller elevarbeid. Pa den andre sida fekk leerarane hgve til & snakke temmeleg
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fritt om forhold dei er opptekne av, og dermed gir intervjuet uttrykk for deira eigne
tankar og opplevingar. Det kan sja ut til at lerarane opplever at den didaktiske
innfallsvinkelen dei har til grammatikk, ikkje er det utslagsgivande for korleis under-
visninga artar seg.

I staden kan kanskje det forholdet desse lerarane har til grammatikken, best skildrast
slik: grammatikk er éin komponent av nerast uendeleg mange i ein kompleks
skulekvardag som er minst like paverka av andre forhold i og rundt elevane, som
gruppestorleik og gruppesamansetjing, klasseromsstorleik, motivasjon, uro, pc-bruk,
lering av vokabular, mengda av spansk input utanfor klasserommet, lereboka,
leerarens sprakkompetanse, s@rleg munnleg dugleik, osb. Nar eg har bede lararane
gjere greie for korleis dei ser pa grammatikken si rolle og korleis dei sjglve
handsamar grammatikken, spelar dei andre faktorane ogsa inn og gjer at svaret blir
samansett og situasjonsavhengig. Eit felles trekk for desse l@rarane er at dei gjerne
skulle gjort ein del annleis — dei har eit ideal om meir kommunikativ, meir munnleg
og meir elevstyrt undervisning, men opplever at verken elevane eller rammene gjer
slike opplegg forsvarlege. Det er sa mykje som er meir interessant for elevane, her og
no, enn spanskfaget.

Eigen sprakkompetanse paverkar 0g undervisningsformene hos ein del lerarar. Dette
momentet er s@rleg relevant for spanskfaget, som har opplevd ein vidareutdannings-
boom dei siste ara (sja innleiinga til kapittel 2). Hundrevis av lerarar underviser no i
spansk, mange som den einaste eller saman med ein eller to andre pa same skule, med
to — tre ars bakgrunn i spraket i form av deltidsstudium attat full stilling. Mange av
desse lerarane kjenner nok behov for fagleg og didaktisk pafyll ogsa etter at dei har
oppnadd formell undervisningskompetanse.

Intervjua med dei tre lerarane har fatt fram ein del forhold ved undervisninga i
spansk. For a verkeleg fa innsikt i korleis l@rarane handsamar grammatikken og kva
rolle dei let han spele i1 faget, bgr ein 0g vere til stades og observere undervisning og
vurderingsarbeid, helst over lengre tid. Dette kan vere eit interessant utgangspunkt for
vidare forskingsarbeid.

6 Konklusjon

A lytte til samtalar mellom elevane gir tilgang til informasjon som fell utanfor dei
svara elevane presterer pa oppgavearket. Denne undersgkinga har vist at det a
observere elevane i arbeid med spraket kan gje verdifulle innsikter i kva kunnskapar
dei har og korleis dei brukar kunnskapane. Nar elevane sjglve set ord pa problema,
kjem det klarare fram kva dei kan og kva dei ikkje kan.
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Utgangspunktet for undersgkinga var a finne meir kunnskap om kva plass
grammatikken har og bgr ha i1 spanskfaget 1 den norske skulen. Analysen av materialet
har gitt svar pa ein del av dei hypotesane eg skisserte i innleiinga. Grammatikk er
tydelegvis noko som mange finn vanskeleg, men det er stor skilnad pa elevar som har
fglgt same undervisning. Dei tre ungdomsskulejentene kan sta som eit bilete pa det
faglege spennet 1 eit vanleg spanskklasserom: Mari med sin intuitive og
kommunikativt tileigna spansk som ho ikkje har noko metasprak for, Kathrine med
sine famlande forsgk pa & forklare grammatikk ho ikkje heilt greier a bruke verken til
a forsta eller produsere setningar og Linda med si strukturerte, deduktive tilneerming
til eit sprak ho bade kan bruke og snakke om. Skilnaden er stor mellom dei som
tenkjer grammatisk og dei som tilsynelatande ikkje har blikk for form og struktur. Dei
som presterer best, ser ut til a vere dei som klarer & kombinere interessa for meining
med grammatikken, og som ser at innhalds- og formaspektet heng saman.

Eitt av dei mest patakelege funna er fraveret av eit grammatisk metasprak. Alle
elevane snakkar om spraket, men ikkje eingong dei mest iherdige som far dei beste
resultata, nyttar grammatiske termar i eit formalisert metasprak. Elevane omtaler
kompliserte, grammatiske problem med sitt uformelle daglegsprak, og i den aktuelle
undersgkingssituasjonen ser denne kommunikasjonsforma ut til & vere tilstrekkeleg
for dei. Mange syner evne til a abstrahere, men utan a nytte grammatiske termar.
Enkelte gonger ser elevane likevel ut til a implisere grammatiske kategoriar i
resonnement og dgme. Tilsynelatande manglar dei eit produktivt eller aktivt ordforrad
for grammatikk. Ei mogleg forklaring er at maten undersgkinga er utforma pa, gjer eit
slikt ordforrad overflgdig, og at elevane i andre samanhengar ville ha nytta gramma-
tiske termar. Pa den andre sida gir leerarane uttrykk for at elevane manglar kunnskap
om elementare grammatiske kategoriar som ordklassar og funksjonar som subjekt og
objekt. I fglgje lerarane hemmar dette kontinuitet og progresjon, sidan partane
manglar eit felles metasprak.

Materialet vitnar om at mange elevar har brokkar av grammatisk kunnskap som dei
ikkje klarer a bruke pa ein meiningsfull mate, som nar dei prgver a ramse opp
paradigme, men ikkje finn rett rekkjefglgje eller rett form til det aktuelle subjektet.
Mange elevar er merksame pa vanskelege fenomen og prgver a aktivisere teoretiske
kunnskapar for a lgyse problema, men enten er kunnskapen om grammatikk for
mangelfull, eller sa blir spranget fra teori til praksis for stort. Ei av dei stgrste
utfordringane i sprakdidaktikken er framleis a fa elevane til a erfare samanhengen
mellom teori og praksis.

Eit anna interessant funn er mangfaldet av strategiar som ein del elevar nyttar for a
lpyse spraklege problem. Det er ogsa her stor avstand mellom elevar som aktiviserer
varierte kunnskapar om spansk, om andre sprak og om verda, som gjettar og som
resonnerer logisk i fleire minutt for a finne ut av eitt ukjent ord, til elevar som gir opp
og gar vidare straks dei mgter noko dei ikkje skjgnar. Undersgkinga viser at mange
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nyttar lite tenlege framgangsmatar, og tilsynelatande er lite medvitne om korleis dei
kan arbeide med spraklege problem.

Intervjua med dei tre lerarane syner at dei alle driv meir laerarstyrt, tradisjonell
sprakundervisning med vekt pa grammatisk teori enn det deira eigne didaktiske ideal
tilseier. I fglgje lerarane skuldast dette kombinasjonen av store grupper pa narare 30
elevar og stort innslag av elevar med lite motivasjon eller interesse for sprakfag.
Lararane opplever det som uforsvarleg a overlate meir av ansvaret til elevane eller a
basere meir av undervisninga pa kommunikative aktivitetar. Slike aktivitetar strandar
nar elevane manglar ord og strukturar, og leraren klarer ikkje fglgje opp alle pa éin
gong. Mange elevar nyttar derfor hgvet til & ’ta fri”. I denne samanhengen er tilgan-
gen til internett i den vidaregdande skulen svert forstyrrande. Alle l@rarane gir
uttrykk for at ei verkeleg praktisk tiln@rming krev andre rammefaktorar, og gnskjer
seg grupper pa kring 15 elevar, dvs. om lag som den tradisjonelle gruppestorleiken i
praktiske fag, og ei halvering av dagens sprakgrupper.

Undersgkinga har kasta lys over ein del sider av korleis grammatikken fungerer i

spanskundervisning og -lering i den norske skulen. Rapporten peikar pa fleire omrade
der det er behov for meir kunnskap, og for undersgkingar i stgrre skala.
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Intervjuguide til samtale med leerarane

Innleiing

Som du veit, gjer eg ein studie av grammatikken i spanskfaget. Det er mange
spgrsmal eg gjerne skulle hgyrt kva du meiner om, men vi ma prgve a avgrense 0ss
nokolunde til det som har med grammatikk a gjere. Eg vil gjerne hgyre kva du tenkjer
og erfarer om grammatikk og spanskundervisning.

Eg tenkte vi skulle byrje med a snakke om deg som spanskbrukar og tidlegare
spanskstudent, og ditt forhold til grammatikk. Etterpa snakkar vi om fgringar og
rammefaktorar for undervisning, og til slutt meir spesifikt om korleis du underviser,
kva du legg vekt pa og liknande. Eg noterer mest mogleg undervegs, sa kanskje eg av
og til ma be deg gjenta noko eller ta ein liten pause.

Du som sprakbrukar
Kan du seie noko om kva du tenkjer om grammatikk og spansk sprak: Kor viktig er
det for deg personleg med grammatikk for a leere eit sprak?

Spanskfaget i skulen, rammer og fgringar

Nar det gjeld faget i skulen

Meiner du at elevane skal lere grammatikk? Evt. mykje, lite, eksplisitt, implisitt...
Kvifor/kvifor ikkje?

Viss du meiner dei skal leere grammatikk, pa kva mate ville du helst at det skulle skje,
i ein ideell situasjon?

Slik det er no, i realiteten: Kva trur du paverkar undervisninga di mest med tanke pa
grammatikken: lereverket, lereplanen, eksamen, dine erfaringar og vurderingar,
gruppa du har...? Eg tenkjer pa t.d. tidsbruk til grammatikk, og vanskegrad, kor stor
vekt du legg pa det.

Kor mykje har rammefaktorane for undervisninga a seie? Eg tenkjer pa gruppestorleik
og -samansetjing, timeplan, valfridlommen til elevane, tilgang pa materiell og
ressursar og slikt.

Opplever du nokre dilemma eller konfliktar nar det gjeld fgringar fra lereplan,
eksamen, rammefaktorar, forventningar fra elevar eller foreldre...

Ser du noko dilemma eller konflikt mellom grammatikk og individuell tilpasning eller
differensiering?

I kva grad synest du spanskfaget per i dag er eit fag for alle? Kva er det i tilfelle som
hindrar det i a vere for alle, eller kva er det som gjer at det er for alle?

Undervisning og grammatikk

Gar det an a skildre korleis ein vanleg spansktime er hos deg? Eller kanskje ei veke
eller to — kva slags aktivitetar, omtrent kva slags fordeling mellom dei, kva slags
undervisning du prgver a fa til?
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Viss du skal arbeide med eit grammatisk fenomen i klassa, korleis gar du fram?
Forst regel, sa gi dome? Fgrst dgme, sa forklare regel/fa elevane til a finne regelen?
Gjer du det eine alltid, oftast, omtrent like mykje som det andre?

Har du ein metode, eller varierer det, kan du gje nokre dgme?

I kva grad brukar du grammatiske uttrykk og termar, slik som namn pa ordklassar
eller setningsfunksjonar? I kva grad opplever du at elevane veit kva dette er? Synest
du elevane bgr lere grammatisk terminologi? Fgler du at dei forstar evt termar du
praver a lere dei?

Synest du at du skjgnar korleis elevane tenkjer om spraket og grammatikken? Viss du
skal forklare ein eller fleire elevar noko, synest du at de forstar kvarandre, at de
snakkar same sprak, eller snakkar de forbi kvarandre? Har du nokre dgme pa det eine
eller andre?

Synest du at du forstar korleis elevane lerer sprak, kva som skal til for at dei skal
skjgne og lere det du underviser i? Eller er det vanskeleg a finne ut av?

Er det noko spesielt omrade av spraket du merkar at elevane har problem med?

Viss de jobbar med grammatikk, kva form har arbeidet helst? Tavleundervisning,
skriftlege oppgaver, munnlege oppgaver, i samband med lesetekst i leerebok,
skriftlege arbeid, spel og leikar, anna?

Brukar du noko lereverk, eller fleire i spanskundervisninga? Kva for eit/nokre?

Korleis synest du leereverket/-a handsamar det som har med grammatikk a gjere? Med
tanke pa progresjon, niva og matar a forklare pa. Brukar du desse forklaringane i
undervisninga, eller andre, evt eigne?

Brukar du oppgaver eller gvingar om grammatikk fra leereverket? Korleis synest du
det fungerer? Er det noko du kunne tenkt deg annleis?

Brukar du ei grammatikkbok med elevane? Korleis fungerer det?
Brukar du ei grammatikkbok eller fleire for deg sjglv? Pa kva mate?

Bakgrunn

Til slutt litt bakgrunnsinformasjon om deg

Kor gammal er du?

Kor lenge har du arbeidd som lerar?

Kor lenge har du undervist i spansk?

Kor lenge er det sidan du tok til a leere spansk sjglv, og korleis lerte du det?
Kor stor del av jobben din utgjer spansken?

Kva arssteg har du i spansk?

Er det noko du har lyst & seie noko om, som vi ikkje har vore borti? Noko du har
kome pa undervegs, eller har tenkt pa tidlegare?

Takk for at du tok deg tid til a vere med pa intervjuet!
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