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studietiden vært svært givende. Tre år med videreutdanning har gått fort, og det er nå på tide å 

sette siste punktum. 

 

Det er mange som fortjener en takk for at dette har latt seg gjennomføre. Først og fremst vil 

jeg rette en stor takk til min kunnskapsrike veileder, Toril Frafjord Hoem. Du har inspirert og 

motivert meg i dette arbeidet, og ikke minst har du gitt meg gode og konstruktive 

tilbakemeldinger. Hjelpen din har vært uvurderlig!  

 

Jeg vil også takke venner, familie og kolleger som på hver sin måte har støttet og heiet meg 

frem når jeg har trengt det.  

 

Takk til min kjære Tor Kjetil som har minnet meg på at livet ikke bare består av studier, og 

guttene mine som tålmodig har ventet på at mammaen "bare skal skrive ferdig et avsnitt". Nå 

er jeg helt ferdig. 

 

 

Stavanger, mai 2019 

Stine Nygård 

 

 

 

 

 

 

 



II 
 

Sammendrag 
 

Formålet med denne kvalitative casestudien har vært å se nærmere på hvilke muligheter 

funksjonell skriving gir i begynneropplæringen, og hvordan elevene kan bli posisjonert som 

lesere og skrivere fra den dagen de begynner på skolen. Problemstillingen jeg søkte svar på, 

var: Hvordan utøver elevene mottakerbevissthet, og hvordan utvikler elevenes 

kodingsferdigheter seg over tid når det blir lagt til rette for funksjonell skriving fra første dag 

i første klasse? 

 

Med bakgrunn i forskningsbaserte anbefalinger for begynneropplæring i skriving og et 

teoretisk rammeverk som blant annet inkluderte skrivehjulet, skrivetrekanten og en 

operasjonalisering av begrepet mottakerbevissthet, ble det designet et undervisningsopplegg 

der elevene skrev såkalte familiemeldinger til foreldrene sine, hvor de fortalte om noe de 

hadde lært eller opplevd på skolen. Datamaterialet bestod av 12 familiemeldinger fra fire 

elever med enten høy eller lav bokstavkunnskap ved skolestart.  

 

Resultatene som fremgikk av en deskriptiv tekstanalyse av familiemeldingene, viste at alle de 

fire elevene utøvet en viss grad av mottakerbevissthet når de fikk skrivestøtte av læreren, 

hadde et formål med skrivingen og teksten var adressert til autentiske mottakere, uavhengig 

av elevenes bokstavkunnskap ved skolestart. Alle de fire elevenes kodingsferdigheter utviklet 

seg ved at elevene posisjonerte seg som skriveforskere og eksperimenterte med ulike 

skrivemåter.   
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1. Innledning 
  

  Til pappa og mamma. De va et knust vindu i melkeromme noen politi kom og unersøket.  

Fra Markus                          

- HJEEELP! Håper de ikke tok sjokomelken. Mamma 

   

Tidlig en morgen da elevene kom inn i skolegården på Marka skole, stod det både politibiler 

og uniformerte politifolk i skolegården. Det hadde vært innbrudd på melkerommet i løpet av 

natten. Dette var en stor nyhet, og Markus og de andre førsteklassingene kunne nesten ikke 

vente med å skrive hjem for å fortelle hva som hadde hendt. 

 

Fra første dag i første klasse hadde lærerne ved Marka skole latt elevene dele opplevelser fra 

skoledagen. Elevene skrev små meldinger hjem til familien om noe de hadde tenkt på, 

opplevd, lært eller ønsket å få. Meldingene skrev de i en bok som de kalte for Flaskeposten. I 

begynnelsen, før elevene hadde lært alle bokstavene, fikk de mye skrivestøtte fra læreren ved 

at klassen laget en melding sammen på tavla, før elevene skrev den inn i boka si. Etter hvert 

skrev elevene mer og mer på egen hånd, og de bestemte selv hva de skulle skrive om innenfor 

et bestemt tema. Gjennom ukentlige meldinger informerte elevene foreldre og søsken om 

spesielle hendelser på skolen, og dermed fikk elevene erfare at skriving brukes til reell 

kommunikasjon med autentiske mottakere om noe en vil meddele. I min videre fremstilling 

omtaler jeg dette som funksjonell skriving, som jeg også vil gi en utfyllende beskrivelse av i 

kapittel 2.3. 

  

1.1 Kontekst 
  

Det er flere faktorer som ligger til grunn for dette prosjektet. Med innføringen av 

Kunnskapsløftet (LK-06) i 2006 kom skriving som en av fem grunnleggende ferdigheter 

(Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]). Bakgrunnen for de grunnleggende ferdighetene er å 

finne i OECD’s nøkkelkompetanser der det å kunne samhandle selvstendig ved hjelp av 

språk, symboler og tekst er vurdert som sentralt for personlig og sosial utvikling hos 

mennesker i et moderne samfunn (Rychen & Salganik, 2003). Å lære å skrive handler dermed 

om at elevene lærer å kommunisere med språket slik at de kan bli aktive, kritiske og kreative 

deltakere gjennom å bli involvert i meningsfulle skriftspråkutviklende handlinger.   
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Som norsklærer i begynneropplæringen har jeg hatt ansvar for den første skriveopplæringen 

som i stor grad har dreid seg om å lære elevene tekniske kodingsferdigheter. Innføringen av 

de grunnleggende ferdighetene har fått meg til å rette et kritisk blikk mot min egen 

skriveundervisning. Jeg har nok i for liten grad reflektert over hva skriving faktisk er, og jeg 

har nok lagt for lite vekt på samhandlingsaspektet i begynneropplæringen. Å skrive til reelle 

mottakere med den hensikt å kommunisere har ikke vært fokus i min skriveopplæring. Dette 

har fått meg til å tenke mer over hva skriving er, og hvordan en kan legge til rette for god 

skriveopplæring allerede på 1. trinn på en måte som handler om mer enn tekniske 

kodingsferdigheter. 

  

Videre har jeg, gjennom å lese forskningslitteratur, blitt oppmerksom på en rekke fordeler 

funksjonell skriving har i begynneropplæringen, og hva som kan være hensiktsmessige måter 

å lede elevene inn i skriftspråket på (Bingham, Quinn, McRoy, Zhang & Gerde, 2018; Gerde, 

Bingham, & Wasik, 2012; Korsgaard, Hannibal & Vitger, 2011). Til tross for alle disse 

fordelene har det på vår skole vært tradisjon for at vi i begynneropplæringen starter med 

lesing før vi går over til skriving. En av årsakene kan være at obligatorisk testing på 

bokstavkunnskap og leseforståelse gjennom kartleggingsprøvene gjør at vi har et større fokus 

på lesing enn på skriving i den første lese- og skriveopplæringen. Bokstavopplæringen har 

også endret seg de siste årene. Etter anbefalinger fra Lesesenteret (Lundetræ, 2017) 

gjennomgår vi nå to bokstaver i uka der vi tidligere har hatt tradisjon for å lære maks en 

bokstav. Bokstavinnlæringen tar mye tid, og jeg har opplevd det som utfordrende å iscenesette 

meningsfulle skrivesituasjoner med elevene samtidig som jeg har fokus på rask 

bokstavinnlæring. 

 

En forskningsstudie som særlig har inspirert mitt prosjekt, handlet om hvilke skrivemuligheter 

og skriveerfaringer norske førsteklassinger ser ut til å få det første halvåret de går på skolen 

(Håland, Hoem & McTigue, 2018). Forskerne uttrykker uro over at det settes av liten tid til 

elevenes egen skriving i første semester av første klasse, og tolker det som tegn på at 

funksjonell skriving ikke er prioritert. Elevene ser ikke ut til å få muligheter til å skrive 

kommunikative tekster. «Skriv fem ord som starter på k eller har k i seg», var en typisk 

oppgave i min skriveundervisning. Skriveøktene begrenset seg dermed til øveoppgaver og 

sjelden tekster der målet var å samhandle med andre. 
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Etter å ha jobbet med læringsstøttende prøver i skriving (Skrivesenteret, 2017), er jeg blitt 

oppmerksom på kriterier for tekstvurdering og forstår at mottakerbevissthet blir regnet som en 

dimensjon i barns tekstutvikling. Mottakerbevissthet er operasjonalisert som 

vurderingskriteriet skriver- leser interaksjon i skriveprøven. Men det er også skriveforskere 

som mener at det faktisk er reelle mottakere som utløser barns første skriving, og som hevder 

at mottakerbevisstheten bare kan styrkes dersom elevene har reelle mottakere for tekstene de 

skriver (Lorentzen, 2001). 

 

En siste betydningsfull faktor for dette prosjektet, som har vært med å endre mitt syn på 

skriving, er min oppmerksomhet på at det fremste målet med skriveopplæringen er å invitere 

elevene til å bli medlemmer av “the Literacy Club” (Smith, 1988). Det er kanskje en av 

lærerens viktigste rolle å posisjonere elevene som lesere og skrivere og eksponere dem for 

meningsfulle lese- og skriveaktiviteter i en naturlig kontekst, fra første dag de begynner på 

skolen. Det motsatte vil være å hele tiden fragmentere elevens læring i små deler som til slutt 

blir satt sammen til en helhet, noe som bidrar til at vi får mye av det vi kaller for drill- og 

øveoppgaver (Smith, 1988). Læringen bør derfor foregå i en kontekst som gir elevene 

mulighet til å forstå meningen med lesing og skriving.  

    

Disse faktorene har styrt mitt valg i dette prosjektet og er derfor det området jeg har valgt å 

forske på. Jeg ønsker å undersøke hvordan lærere kan legge til rette for funksjonell skriving 

fra første dag i første klasse, der elevene får mulighet til å samhandle selvstendig ved hjelp av 

språk, symboler og tekst, som betyr at de skal skrive kommunikative tekster til reelle 

mottakere. 

                                                                                                         

1.2 Problemstilling 
 

Jeg vil i denne studien se nærmere på hvordan vi som lærere kan utnytte fordelene funksjonell 

skriving har i første klasse samtidig som vi har fokus på å utvikle elevenes 

kodingsferdigheter. Problemstillingen for studien er: 

 

Hvordan utøver elevene mottakerbevissthet, og hvordan utvikler elevenes kodingsferdigheter 

seg over tid når det blir lagt til rette for funksjonell skriving fra første dag i første klasse? 
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For å kunne gi svar på disse spørsmålene vil jeg iscenesette funksjonell skriving som 

innebærer at elevene skriver meldinger til foreldre eller andre familiemedlemmer. Tekstene, 

som også kan kalles familiemeldinger, skal elevene skrive i Flaskeposten som jeg omtalte 

innledningsvis. Jeg vil analysere tekster som springer ut av disse skrivesituasjonene fra et 

strategisk utvalg elever, for å finne spor på eventuell mottakerbevissthet og for å kunne se 

eventuell utvikling av kodingsferdigheter. Gjennom analysen vil jeg også kunne finne 

elevenes vekstpunkt slik at undervisningen kan legges best mulig til rette for den enkelte elev. 

 

1.3 Oppbygging av oppgaven 
 

Masteroppgaven er delt inn i 7 kapitler. I kapittel 2 presenteres et teoretisk rammeverk, og i 

kapittel 3 tar jeg for meg tidligere forskning som har relevans for prosjektet. I 

metodekapittelet presenteres studiens design og analyseverktøy. I kapittel 5 analyseres empiri. 

Resultatene blir oppsummert og drøftet i kapittel 6 før jeg avslutter med noen betraktninger 

og muligheter for videre forskning. 
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2. Teoretisk rammeverk 
 

Teoriene som presenteres i dette kapitlet, har til hensikt å vise hva skriving er, og har en 

særlig relevans for det analytiske rammeverket for denne studien. Kapittelet innleder med en 

enkel definisjon på skriving og har deretter en orientering om ulike stadier i staveutviklingen. 

Videre presenteres et funksjonelt syn på skriving og to teoretiske modeller; skrivehjulet og 

skrivetrekanten, som kan støtte lærerne når de skal planlegge for kommunikativ skriving. Til 

slutt presenteres og operasjonaliseres begrepet mottakerbevissthet.   

 

2.1 The Simple View of Writing 
 

Skriving blir gjerne definert som et produkt av tre faktorer (Solheim, 2011): 

Skriving = budskap × innkoding × motivasjon. Formelen, som gjerne kalles "the Simple View 

of Writing", (Juel, Griffith & Gough, 1986) viser at skriveren må ha et budskap som skal 

formidles, og han må kunne stave ordet ved å hente frem og utforme skriftbildet som hører til 

ordet som skal skrives. I tillegg viser formelen at selv om en har noe å skrive om, og de 

kognitive ferdighetene er på plass, avhenger hele prosessen av motivasjon. Elevene må være 

motiverte for å skrive, og ofte handler det om at skrivingen må oppleves som relevant for 

dem, og de må kunne bruke skrivingen til noe (Solheim, 2011). Skriving i 

begynneropplæringen tar i stor grad utgangspunkt i innkodingsfaktoren i "the Simple View of 

Writing", fordi det å lære å skrive i første omgang handler om at elevene skal tilegne seg 

kodingsferdigheter og kunne “vise forståelse for sammenhengen mellom språklyd og bokstav 

og mellom talespråk og skriftspråk” (jf. kompetansemål etter 2. trinn i norskfaget i LK06, 

Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]).  

 

2.2 Stadiene i staveutviklingen 
 

Når elevene starter på skolen, kan det være store variasjoner i bokstavkunnskapen deres. 

Resultatene fra en nylig studie viser at noen førsteklassinger kunne lese opp mot 100 ord i 

minuttet, mens andre kunne få eller ingen bokstaver i alfabetet (Djuve, 2017). Elevene kan 

med andre ord være på svært ulike nivå når det gjelder kodingsferdigheter. 

 

Høien & Lundberg (2000) deler staveutviklingen inn i fire stadier; pseudoskriving, 

logografisk-visuell skriving, alfabetisk- fonemisk skriving og ortografisk- morfemisk skriving. 
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Helt i starten av skriveutviklingen, i det vi kaller for pseudoskriving, starter barna ofte med å 

skrive små tegn som ikke representerer en bestemt bokstav (Høien & Lundberg, 2000). Etter 

hvert går de over til logografisk-visuell skriving som vil si at elevene nærmest tegner et bilde 

av for eksempel et varemerke uten en nærmere analyse av ordets bokstaver (Høien & 

Lundberg, 2000). Et eksempel på det kan være at de skriver den karakteristiske M for 

McDonald's eller sitt eget navn. De kjenner bildet av ordet, men har ikke forstått det 

alfabetiske prinsippet.  

 

Neste steg kalles alfabetisk-fonemisk skriving. Barnet har oppdaget og begynt å forstå det 

alfabetiske prinsippet, og klarer å analysere språklyder (fonemer) i de talte ordene. Elevene 

lytter ut lydene i ordene, og ordene blir skrevet lydrett uten å ta hensyn til skriftspråkets regler 

(Høien & Lundberg, 2000). Mange lyder kan være vanskelige eller nærmest umulige å lytte 

seg frem til, som for eksempel skj- lydene, ng-lyden og diftongene (Korsgaard et al., 2011). I 

denne fasen hender det også at elevene ikke klarer å lese det de har skrevet (Høien & 

Lundberg, 2000), noe som viser at analyse gjerne er lettere enn syntese. Mellomrom mellom 

ordene er heller ikke alltid på plass i dette stadiet, men er gradvis på vei. Ofte kan mellomrom 

bli markert med prikker eller streker (Korsgaard et al., 2011). Det er vanlig at elevene 

benytter de store bokstavene. Mange utelater også vokalene. Det er fordi konsonanter merkes 

tydeligere i taleorganene enn vokalene og blir dermed lettere å identifisere (Høigård, 1999). 

En annen grunn kan være at noen bokstavnavn har en vokallyd i seg, slik som bokstaven "n" 

som inneholder en e-lyd. Derfor kan for eksempel ordet “hilsen” skrives "hilsn". Det 

alfabetisk-fonemiske stadiet er veldig viktig med tanke på den videre skriveutviklingen. Det 

er her elevene starter eksperimenteringen, og det er her det bygges bro mellom talespråk og 

skriftspråk, mellom fonem og grafem (Høigård, 1999). Barnet blir også gradvis klar over at en 

og samme lyd kan staves på ulike måter, for eksempel kan /j/ kan skrives j, g, gj, dj og hj eller 

at /o/ kan uttales både som /o/ eller /å/ (Høien & Lundberg, 2000).  

 

Etter hvert får elevene mer erfaring med og blir eksponert for skriftspråket gjennom prøving 

og feiling på egen hånd, men også ved å ha sett ordene mange ganger i tekstene de har møtt 

(Traavik & Alver, 2008). De oppdager at det fins ord der de må bruke andre strategier enn å 

lytte seg fram til stavemåten, det er derfor mange hypoteser og stavestrategier som prøves ut. 

Andre stavestrategier må nå tas i bruk, for språket er fullt av ikke-lydrette ord, stumme 

bokstaver, dobbeltkonsonanter og trykksvake endelser som en ikke kan lytte seg fram til 

(Korsgaard et al., 2011). Det er vanlig å overgeneralisere, som vil si at det kan opptre for 
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mange stumme bokstaver og dobbeltkonsonanter i teksten. Det er viktig å presisere at slike 

feilstavinger er gode tegn og nødvendige skritt mot full beherskelse av rettskrivingsreglene 

(Traavik & Alver, 2008). Gradvis begynner eleven å stave høyfrekvente småord og 

bøyningsendelser ortografisk riktig. 

  

Når barnet når det ortografisk- morfemiske skrivestadiet, nærmer det seg voksenskriving. 

Ordene skrives etter hvert raskere, sikrere og mer automatisert, uten at en trenger å tenke etter 

om de staves korrekt. Elevene går ofte frem og tilbake mellom disse stadiene med en viss 

progresjon, og som en naturlig følge av skriftspråktilegnelsens dynamiske karakter kan flere 

stadier være representert i en og samme tekst (Korsgaard et al., 2011). 

 

Å kunne skrive ortografisk riktig handler også om hvordan tekstene kommuniserer (Skaathun, 

2003). Tekster der ordene er stavet korrekt, vil bli enklere å lese for mottakeren, det fører til 

færre misforståelser og det trekker opp helhetsinntrykket av teksten. Staving er med på å 

legge grunnlaget for gode skriveferdigheter fordi med tilstrekkelig trening vil de fleste av oss 

ikke bruke tankene på staving, men på det budskapet vi vil formidle til leseren (Skaathun, 

2003). Hensikten med skriveopplæring er å lære skriftlig formidling, men på veien kan vi ikke 

overse det viktige arbeidet med de tekniske ferdighetene. Det er derfor læreren som må passe 

på at alle delkomponentene i skriveopplæringen blir ivaretatt (Skaathun, 2003). 

 

Når en skal finne elevens vekstpunkt, det vil si der eleven kan utfordres og utvikles, handler 

det ikke om å finne elevens feil. Elevens stavemåte må ses i sammenheng med elevens 

skriftspråklige utviklingsnivå, og vi skal av den grunn være forsiktige med å kalle det for 

stavefeil. Det stilles derfor krav til læreren både når det gjelder pedagogisk kløkt og faglig 

innsikt (Skaathun, 2003). Et barn som er under opplæring, og som prøver seg frem på noe det 

aldri før har behersket, kan være veldig sårbart. Det verste som kan skje, er at eleven mister 

skrivegleden, og alt blir vanskelig og strevsomt (Skaathun, 2003). Et naturlig sted å begynne 

vil derfor være å bevisstgjøre eleven på ulike skrivemåter, og etter hvert som en vurderer at 

eleven er klar for det, kan en veilede og stimulere på en slik måte at det ivaretar elevens 

skriveglede. 
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2.3 Funksjonell skriving 
 

I tillegg til å utvikle kodingsferdigheter må barn se at skriften kan være til gagns og glede for 

at de skal videreutvikle seg som skrivere. Med andre ord, de må lære å samhandle gjennom 

tekst. Berge (2005) har utarbeidet en finmasket beskrivelse av skrivingens grunnleggende 

funksjoner: Gjennom skrift kan vi kommunisere med andre, ordne og utforske egne 

erfaringer, og vi kan uttrykke oss slik vi ønsker. Vi kan også ta vare på og sortere tankene 

våre og forestille oss ulike virkeligheter. Når vi skriver, kommuniserer vi for ulike formål i 

ulike situasjoner. Dette gjør vi blant annet gjennom tekst, komposisjon, ord, setninger, 

rettskriving, tegnsetting, tegninger og andre symboler (Berge, 2005). Elevene bør derfor 

kunne kjenne igjen og bruke ulike språklige og tekstlige konvensjoner i ulike sammenhenger, 

det innbefatter også de kommunikative og utforskende sidene ved skriving (Solheim, 2011). I 

tillegg må de også få erfaring med skrivehandlinger som er rettet mot gitte mottakere, og som 

tjener gitte formål (Solheim, 2011). Skrivekompetanse kan derfor også defineres funksjonelt 

som en persons "dyktighet til å bruke skriftens semiotiske bestanddeler som uttrykksverktøy 

på en kulturelt akseptabel måte" (Evensen, 2010, s.14).  

 

Vi kan også kjenne igjen et funksjonelt syn på skriving i Læreplanverket for Kunnskapsløftet 

(LK06). Under kompetansemålene i norskfaget etter 2.trinn står det blant annet at elevene skal 

kunne “skrive enkle beskrivende og fortellende tekster” og “arbeide kreativt med tegning og 

skriving i forbindelse med lesing” (Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]).  

 

2.4 Skrivehjulet- en tankemodell for funksjonell skriving 
 

Skrivehjulet (figur 1) er en visuell tankemodell og en måte å systematisere komplekse 

sammenhenger i skriving på, som kan være et godt verktøy i planleggingen av en skriveøkt 

(Solheim & Matre, 2014). Modellen sier nemlig noe om hva skriving blir brukt til i 

samfunnet, og dermed hva elevene bør forberedes på, for å bli best mulig integrert i 

samfunns- og arbeidsliv (Solheim & Matre, 2014). Hjulet er bygd opp rundt dimensjonene 

skrivehandlinger, skriveformål og skriftlig mediering (Solheim & Matre, 2014). De seks 

skrivehandlingene er å overbevise, å samhandle, å reflektere over, å beskrive, å utforske eller 

å forestille seg. Ulike skrivehandlinger vil være hensiktsmessige for ulike formål, det vil si at 

vi velger skrivehandling ut fra hvilket formål vi har med teksten. På den måten tilpasser vi 

også språket til det som er mest fordelaktig for teksten. De seks skriveformålene kan være å 

påvirke, utveksle informasjon, identitetsdanning, kunnskapsorganisering, kunnskapsutvikling 
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og konstruksjon av tekstverdener. I den innerste sirkelen som kalles skriftlig mediering, finner 

vi "den språklige verktøykassa", det som gjør at teksten blir leselig. Det innebærer 

tekstoppbygging, grammatikk, ordforråd og de materielle redskapene en trenger for å gjøre 

skrivingen tilgjengelig for en leser (Solheim & Matre, 2014). Modellen i figur 1 viser 

skrivehjulet i grunnstilling, som er den mest vanlige koplingen. Skrivehjulet er dynamisk, det 

vil si at skrivehandlingene kan ha ulike formål. Pilene på sidene viser at det er mulig å dreie 

på de ulike sirklene og kombinere ulike handlinger og formål etter behov. 

 

 

Figur 1 Skrivehjulet 

 

I skriveopplæringen kan skrivehjulet være et godt verktøy for lærerne til både å lage ulike 

typer skriveoppgaver og til å vurdere dem. På den måten kan vi sikre at elevene får en variert 

tilnærming til skriving innenfor alle fag, og at det ikke blir overvekt av bestemte skriveformål 

og skrivehandlinger. Det har vært en tendens i skolen at hovedtyngden av tekster elevene 

skriver, er fortellinger, og det er dermed den sjangeren de er mest fortrolige med (Lorentzen 

& Smidt, 2008). Riley og Reedy (2005) kom i sin forskning frem til at elever, så tidlig som i 

fem-seks års alderen, kan skrive argumenterende tekster dersom de får støtte fra læreren. 
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2.5 Skrivetrekanten – en didaktisk modell for god skriveundervisning 
 

Når elevene skriver tekster, bør de ha et bestemt formål med teksten, og i tillegg bør de ha 

aktuelle mottakere, et innhold og hensiktsmessige former å presentere dette i (Solheim, 2011). 

Ved å løfte frem disse sidene ved skriving kan en i større grad gi elevene erfaringer med hva 

en kan oppnå med skriving. Disse aspektene ligger til grunn for skrivetrekanten (figur 2) 

(Smidt, 2011). 

 

                                                                                             

  

 

Formen er måten teksten skrives på og hvordan den blir seende ut. Å mestre formen vil blant 

annet si at elevene kan skrive riktig, sette rett tegnsetting og ikke minst beherske sjangeren. 

Innholdet må tilpasses både formen og formålet med teksten slik at det blir hensiktsmessig. 

Til slutt må en gjøre greie for formålet med skrivingen. All autentisk skriving har et formål, 

det vil si at vi ikke skriver tekster uten at vi vil noe med dem. Det er derfor et paradoks at 

formålet med tekstene elevene skriver, ofte er underkommunisert til elevene i 

skriveundervisningen (Kringstad & Kvithyld, 2013). 

 

Ut fra skrivetrekanten kan vi si at læreren har en viktig oppgave med å presentere elevene for 

ulike tekster, slik at elevene lærer hvordan tekster bygges opp, og hvordan de ser ut i ulike 

sjangere. I tillegg bør elevene vite at det er sammenheng mellom innhold, form og formål. Et 

brev ser annerledes ut enn en oppskrift fordi de som oftest har forskjellig innhold og formål. 

De yngste elevene lærer å skrive mens de skriver, samtidig som de utforsker verden (Solheim, 

2011). Solheim (2011) kaller det intensjonelle læringsprosesser når skrivingen er effektiv, 

meningsfull og drevet av individuelle interesser og behov. Dersom læreren i tillegg legger til 

rette for at elevene skal skrive til autentiske mottakere, synliggjøres bruksaspektet til skriving 

og gjør skrivingen mer meningsfull fordi elevene ser hva de kan gjøre med skrift. På den 

måten kan det være lettere for elevene å utøve mottakerbevissthet i teksten. 

Figur 2 Skrivetrekanten 
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2.6 Autentiske mottakere for kommunikativ balanse 
 

Når elevene skriver tekster på skolen, er det som oftest læreren eller en oppdiktet person som 

er mottaker. Læreren har mest sannsynlig bestemt oppgaven, og dersom de skriver om noe de 

har opplevd på skolen, har ofte læreren vært med på det. Elevene trenger derfor å skrive til 

mottakere utenfor skolen for å forstå hvordan skriving kan være funksjonell (Wollman- 

Bonilla, 2000). Da må elevene i særlig grad tenke på hvordan de skal skrive for at mottakerne, 

som ikke har vært en del av konteksten, skal forstå teksten. Det krever derfor at de utøver en 

viss grad av mottakerbevissthet. Dersom elevene skal mestre skriving som en kommunikativ 

prosess, er det også viktig at de skriver regelmessig, at de får prøve ut og at de får 

tilbakemelding fra mottakeren (Nystrand, 1997). Nystrand (1997) mener at elevene bør få 

tilbakemelding fra mange forskjellige for å få tilstrekkelig- og så forskjellige tilbakemeldinger 

som det er ønskelig, for å lære å skrive. Autentiske mottakere kan lese tekster for å bli 

informert eller overbevist. Nystrand kaller det kommunikativ balanse når vi skriver på 

leserens premisser og leser på skriverens premisser, og der begge er likeverdige parter i et 

kommunikasjonsforhold (Hoel, 1997). I skolen, derimot, kan en snakke om et asymmetrisk 

forhold mellom leser og skriver fordi makt og dominans er ulikt fordelt mellom partene (Hoel, 

1997). Lærere leser ofte ikke tekster for å bli informert, men leser som dommere for å vurdere 

skrivekompetansen til eleven (Nystrand, 1997). De forventningene eleven tror læreren har til 

teksten, påvirker skrivingen, på samme måte som læreren ikke leser teksten som privatperson, 

men på oppgaveformuleringens premisser (Hoel, 1997). Det er derfor av stor betydning at 

elever får erfaring med å skrive til autentiske mottakere der maktforholdet mellom skriver og 

leser er mer jevnbyrdig. 

 

2.7 Mottakerbevissthet - å posisjonere seg i tekster 
 

Mottakerbevissthet sier noe om hvordan elevene posisjonerer seg i tekstene når de skriver. Jeg 

støtter meg på Ongstads (1996) bruk av begrepet posisjonering i tekster som han ser på som 

en dynamisk prosess. Hans forståelse av begrepet hviler på sjangerteori fra blant annet 

Bakhtin (1998) og på en triadisk forståelse av kommunikasjon: Noen uttrykker noe til noen 

(Ongstad, 2004). Ongstad deler begrepet inn i tre områder: Referensiell, ekspressiv og 

adressiv posisjonering. Referensiell posisjonering (det- posisjonering) handler om ytringens 

innhold, og hvordan ytreren får frem sitt forhold til og kunnskap om verden gjennom den 

semantiske betydningen av ordene (Ongstad, 1996). Ekspressiv posisjonering (jeg- 
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posisjonering) knytter seg til den emosjonelle verdien ytreren gir ytringen. Ekspressiviteten 

kan være knyttet til et personlig pronomen som “jeg” eller “vi”, eller den kan være knyttet til 

ytreren sine personlige meninger og holdninger gjennom form og stil (Ongstad, 1996). 

Adressiv posisjonering (du- posisjonering) handler om mottakeren av ytringen og fokuserer 

på det pragmatiske aspektet og hvilken funksjon ytringen har i forhold til andre eller 

samfunnet (Ongstad, 1996). Posisjonering er et interaktivt samspill mellom disse faktorene, 

der alle sidene er i dialog med hverandre og der ytreren hele tiden posisjonerer seg ved å 

skape relasjoner mellom seg selv (jeg), verden (det) og samfunnet (du) (Ongstad, 1996). 

 

I tillegg til referensiell, ekspressiv og adressiv posisjonering handler mottakerbevissthet også 

om mellompersonlig metafunksjon som sier at når vi ytrer oss, vil språket alltid være rettet 

mot andre (Maagerø, 2005). Ytringene våre vil etablere og opprettholde et sosialt forhold 

mellom deltakerne i kommunikasjonen. Når vi ytrer oss, tar vi på oss ulike taleroller alt etter 

hva som er vårt kommunikative behov. Den mellompersonlige metafunksjonen kommer da til 

syne gjennom den språkhandlingen skriveren utfører overfor leseren, og den måten skriveren 

tilpasser teksten til adressaten. Det kan være at skriveren lover, påstår eller ber leseren om 

noe. I noen sammenhenger kan vi uttrykke oss skråsikkert, mens i andre sammenhenger 

bruker vi modalitetssystemet for å uttrykke oss mer forsiktig. Barn uttrykker seg ofte i 

kontraster, og det spekuleres derfor på om modalitet er et språktrekk som barn lærer sent 

(Maagerø, 2005). 

 

I 2016 ble en læringsstøttende prøve i skriving som grunnleggende ferdighet utviklet 

(Skrivesenteret, 2017). Formålet med prøven er at lærerne kan danne seg et nyansert bilde av 

elevenes skrivekompetanse, som kan brukes i den videre planleggingen av 

skriveundervisningen. Elevtekstene blir vurdert på flere mestringsnivå innenfor fem 

vurderingsområder; skriver-leser-interaksjon, innhold, tekstoppbygging, språkbruk og 

formverk-, rettskriving- og tegnsetting (Skrivesenteret, 2017). Mottakerbevissthet er 

operasjonalisert under vurderingsområdet skriver- leser interaksjon (Skrivesenteret, 2017), der 

elevens tekst blir vurdert ut fra hvordan skriveren henvender seg til en tenkt leser og tar 

hensyn til leserens behov for informasjon. Graden av mottakerbevisstheten viser seg blant 

annet gjennom måten eleven skaper en relevant relasjon mellom seg og leser, og i hvilken 

grad han eller hun ivaretar leserens behov for kjennskap til deltakere, begrep og 

omstendigheter (Skrivesenteret, 2017).  
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2.8 Å posisjonere elevene i ulike skriveroller  
 

Posisjoneringsbegrepet kan være tosidig. En kan posisjonere seg selv eller en kan bli 

posisjonert av andre (Ongstad, 1996). I skolen er det læreren som bestemmer at elevene skal 

skrive, og derfor kan en si at all skriveopplæring innebærer en eller annen form for tvungen 

posisjonering. 

 

I sin masteroppgave identifiserer Nilsen (2005) tre ulike skriveroller som elevene kan bli 

posisjonert i, ut fra hva som er det overordnede målet med skriveaktiviteten; øveskriveren, 

språkforskeren og forfatteren. Øveskriveren kjennetegnes ved at eleven skal lære den tekniske 

siden av skrivingen. Det kan være bokstavform, rettskriving, tegnsetting etc., der avskrift, 

kopiering og utfylling står sentralt. Arbeidet kan kalles for meningsfattig, som vil si at det 

ikke gir mening i seg selv, for eksempel å øve på bokstavform. Når en som elev blir 

posisjonert som språkforsker, får eleven utforske og prøve ut skriving uten å måtte ta hensyn 

til formelle krav. Elevene får være kreative og stave ord slik de vil i den skriveutviklingsfasen 

de er i. I forfatterrollen bruker de samme strategi som i språkforskerrollen. Forskjellen er 

hvilken type oppgave læreren gir. Elevene skal nå kommunisere og formidle med språket 

samtidig som de skaper teksten (Nilsen, 2005). Læreren bør være bevisst på disse 

skriverollene når hun planlegger skriveundervisningen, slik at elevene ikke får ensidig trening 

som øveskriver og kun jobber med isolerte delferdigheter uten at disse ferdighetene blir satt i 

sammenheng med helheten. På den måten kan vi sikre en helhetlig skriveopplæring.  

 

Dette teoretiske rammeverket ligger til grunn for designet av min studie. Jeg bruker 

skrivehjulet og skrivetrekanten når jeg iscenesetter funksjonell skriving, og jeg bruker 

posisjoneringsbegrepet sammen med vurderingskriteriet skriver- leserinteraksjon og stadiene i 

staveutviklingen i utviklingen av et analyseverktøy for å undersøke hvordan elevene utøver 

mottakerbevissthet, og hvordan elevenes kodingsferdigheter utvikler seg over tid.   
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3. Tidligere forskning 
 

Den første skriveopplæring involverer utvikling av ferdigheter både på mikro- og makronivå, 

som betyr at elevene må lære bokstavlyd, bokstavnavn og symbolet for bokstaven i tillegg til 

å lære å komponere og revidere tekster for å kunne samhandle med andre. Hvordan vi legger 

opp den første lese- og skriveopplæringen i skolen er derfor av stor betydning. Det er 

forventet at lærere skal holde seg faglig oppdatert og at de skal basere sin undervisning på 

forskning (Mausethagen, 2015). I dette kapittelet vil jeg bringe inn studier som avdekker noen 

bekymringer knyttet til begynneropplæringen, men som samtidig løfter frem anbefalinger 

knyttet til god skriveopplæring. Forskningen i dette kapittelet har inspirert mitt prosjekt og 

gitt meg nye begreper å tenke i, og jeg har tatt utgangspunkt i utfordringer og tilrådinger når 

jeg har designet min studie. 

 

3.1 Lesing og skriving som komplementære prosesser 
 

Å lære seg å lese har ofte blitt sett på som viktigere enn å lære seg å skrive, og flere steder har 

det vært tradisjon for at lesingen må være etablert før en kan starte på selve skriveopplæringen 

(Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000). En slik praksis er ikke støttet av evidensbasert 

forskning. Tvert imot viser flere studier at lesing og skriving er komplementære prosesser 

som støtter og utvikler hverandre (Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000; Nystrand, 1997). 

Skriving kan legge grunnlaget for barnets literacy-utvikling i begynneropplæringen og kan 

også ses i sammenheng med senere leseferdigheter (National Early Literacy Panel [NELP], 

2008). Til tross for dette, viser forskning at lærere på de laveste trinnene ofte har størst fokus 

på å lære bokstaver, og ikke på hvordan elevene kan bruke skriving til kommunikasjon (Gerde 

et al., 2012). Noen forskere antyder at læreren kanskje ikke utnytter det potensialet tidlig 

skriving har i begynneropplæringen (Håland et al., 2018). 

 

Det er klare fordeler med å la elevene skrive fra første stund i første klasse. Blant annet 

utvikler skriving elevenes fonembevissthet og fonografiske strategier, der fonografiske 

strategier understreker sammenhengen mellom fonem (lyd) og grafem (bokstav) (Korsgaard 

et al., 2011). Skriving vil derfor være enklere for mange. Vygotsky (1978) hevdet at å lære å 

lese er vanskeligere enn å lære seg å skrive fordi i lesing går en fra skrevet ord, via 

bokstavlydanalyse, til det talte ord. I skriving, derimot, har en hele tiden en forestilling om 

hva en vil skrive. Elevene vil da forsøke å isolere de enkelte lydene i ordet og finne en 
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bokstav som passer til lyden. Studier viser også at der det er lagt til rette for at elevene skal 

eksperimentere og prøve seg frem med bokstaver og staving, utvikler de bedre 

skriveferdigheter selv om de formelt ikke har lært det (Bingham et al. 2018). Den skrevne 

teksten er permanent, noe som gjør at det er enkelt å gå tilbake for å sjekke om ordet ble 

skrevet slik det var tenkt at det skulle skrives. Vi kan også kjenne på virkningen av det vi har 

skrevet. Ved å gi elevene en stemme gjennom skriften, lærer de seg også å kommunisere ved 

hjelp av skriving, samtidig som vi lettere kan følge med på barnets skriveutvikling. Å gi 

elevene blyant og papir, kalle dem for forfattere og forvente at de tar del i den litterære 

verden, gjør at vi kommuniserer til dem at de er fullverdige medlemmer av “the Literacy 

Club” (Miller, 2016). Det betyr ikke at skriveopplæringen skal ta over for leseopplæringen, 

men at skriving er et godt bidrag til leseopplæringen (Miller, 2016). Det er fullt mulig å 

kombinere flere veier og innsikter inn i skriftspråket i begynneropplæringen. At læreren har 

oversikt over et vidt spekter av metoder og innfallsvinkler og posisjonerer elevene både som 

øveskrivere, språkforskere og forfattere, kan være med på å sikre at undervisningen blir 

variert, meningsfull og god (Nilsen, 2005). 

 

I Norge har det vært tradisjon for at elevene lærer en bokstav i uka i første klasse, men dette 

ser nå ut til å snu. Inspirert av forskningen til Jones, Clark & Reutzel (2012), anbefaler 

Lundetræ & Walgermo (2014) å introdusere førsteklassingene for flere bokstaver i uka. Dette 

blir også kommunisert som anbefaling gjennom Språkløyper (Universitetet i Stavanger UIS, 

2016) og gjennom Lesesenterets nettside (Lundetræ, 2017). Jones et al., (2012) anbefaler at 

elevene i korte økter lærer å koble lyd og bokstav, øver på å gjenkjenne bokstaven i tekst og 

øver på bokstavform. Når en konsentrerer øktene på denne måten, får en frigjort tid til å bruke 

bokstavene i meningsfulle lese- og skriveaktiviteter (Jones et al., 2012). Raskere bokstav-

innlæring kan ha flere fordeler. Dersom elevene ikke kan bokstavene når de starter i første 

klasse, vil rask innlæring gjøre at de får flere repetisjoner, og de kan jobbe mer med dem over 

tid (Jones et al., 2012). Læreren kan også, på et tidlig tidspunkt, identifisere de elevene som 

strever med innlæringen av bokstavene, og dermed sette inn tiltak tidligere enn før (Piasta & 

Wagner, 2010). Det er viktig at lærerne kjenner til forskningen som ligger bak anbefalingene, 

og ikke bare ukritisk tar imot tips. Da kan det lett bli misforståelser og feil fokus. I studien til 

Håland et al. (2018) oppga flere lærere at rask bokstavprogresjon var grunnen til at de ikke 

hadde prioritert kommunikativ skriving det første halvåret i første klasse. Stikk i strid med 

Jones et al., (2012) anbefalinger om å komme hurtig i gang med skriving og ikke bruke lang 

tid på bokstavinstruksjonen, rapporterte lærerne at de i stedet prioriterte å fokusere på 
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tekniske ferdigheter, og brukte liten tid på skriving (Håland et al., 2018). Mange lærere ser på 

bokstavinnlæring som den mest grunnleggende og nødvendige lærdommen (Bingham et al., 

2018). Denne type undervisning kan være viktig, men vi må ikke glemme at elevene også skal 

forstå hensikten med skriving og skal posisjoneres i andre skriveroller enn som øveskrivere. 

Først når mikro- og makronivå blir satt i en sammenheng, blir skriveundervisningen helhetlig 

(Lundberg, 2009).  

 

3.2 Funksjonell skriveopplæring 
 

Det er bred enighet blant forskere om at funksjonell skriving er av stor betydning i 

begynneropplæringen (Bingham et al., 2018; Gerde et al., 2012; Håland et al., 2018). Lærere 

trenger derfor metoder for å iscenesette meningsfull skriving for de yngste elevene (Håland et 

al., 2018). Et barn som lærer å skrive ønskelister, til- og fra- lapper, en liten beskjed eller bare 

navnet sitt, lærer at gjennom skrift kan en kommunisere med andre. De kan utforske egne 

erfaringer og de kan uttrykke seg selv (Solheim, 2011). Hvis de i tillegg får svar på det de har 

skrevet, enten det er skriftlig eller muntlig, erfarer de at de er i ferd med å erobre 

tekstverdenen (Solheim, 2011), noe som ofte er knyttet til stolthet, glede og motivasjon til 

videre innsats. Kommunikasjon, samhandling, utforsking og refleksjon gjennom skriving kan 

gi elevene en opplevelse av hva de kan oppnå ved å skrive, samtidig som de får erfare hva de 

kan bruke skriving til (Solheim, 2011). 

 

Uansett hvilket nivå elevene er på i skriveutviklingen, er det viktig at de opplever at skrift kan 

brukes til å kommunisere med andre. Læreren må respektere at selv den mest skriblete skrift 

har et budskap som kan leses høyt for medelever eller andre tilhørere (Korsgaard et al., 2011). 

Unge skrivere trenger mange ulike muligheter til å eksperimentere med hvordan de skal 

kombinere bokstav og lyd, og hvordan de skal produsere tekst som andre skal lese (Wollman- 

Bonilla, 2000). I klasserom der det ble lagt til rette for funksjonell skriving, og der læreren 

støttet og veiledet skrivingen, hadde elevene både bedre håndskrift og bedre staveferdigheter 

enn i klasserom der læreren hadde størst fokus på bokstavforming og staving av ord 

(Bingham, Quinn & Gerde, 2017). Forskning indikerer at dersom elevenes tekst har et mål og 

reelle mottakere, utvikler de seg bedre som skrivere fordi de vil se på skriving som mer 

verdifullt, motiverende og nyttig (Wollman- Bonilla, 2000). 
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Å lære å skrive er en kompleks prosess som utvikles gjennom hele livet. I en meta-review av 

litteratur om skriveforskning, identifiserte ledende forskere på skrivefeltet en rekke 

forskningsbaserte prinsipper for god skriveundervisning, som også vil farge mitt prosjekt 

(Bazerman et al., 2017). Ett av prinsippene handler om at læreren må se den aktuelle 

skriveundervisningen i her og nå- situasjonen i lys av "the Long Sweep", altså det lange 

tidsspennet for læring og utvikling. Et annet prinsipp handler om at skriveundervisningen må 

designes slik at den imøtekommer både elevenes nåværende forståelse samtidig som elevene 

utfordres mot et mulig neste nivå. Et tredje prinsipp er at skriveundervisningen må sees i 

sammenheng med utvikling av både lesing og læring i fag. Og ikke minst, skrivingen må være 

meningsfull for elevene (Bazerman et al., 2017).   

 

3.3 Støttende stillas i undervisningen 

 

Hvilken støtte læreren gir, kan være avgjørende for hvordan elevene utvikler seg som skrivere 

(Vygotsky, 1978). Når elevene skal skrive tekster, trenger de ofte veiledning og støttende 

stillaser, noe som er av stor betydning innenfor sosiokulturelt læringssyn som denne studien 

er forankret i (Vygotsky, 1978). Det finnes mange måter å støtte elevenes tekster på, både på 

mikro- og på makronivå, og her vil jeg avgrense det til hva jeg ser på som mest 

hensiktsmessig i mitt arbeid. 

 

Det kan være en fordel å sette skrivingen inn i en betydningsskapende situasjon som elevene 

kjenner (Korsgaard et al., 2011). Å skrive om en felles opplevelse kan gjøre at elevene i 

begynneropplæringen har konkrete handlinger å skrive ut fra, noe som kan gi lærerne bedre 

mulighet til å drive stillasbygging og veilede dem under skrivingen (Korsgaard et al., 2011). 

Før en starter å skrive, kan samtalen være nyttig som stillas. På den måten kan elevene få en 

repetisjon av det de har vært med på, høre andres perspektiv på opplevelsen og de kan få gode 

ideer til hva de kan skrive. Læreren støtter gjennom dialog og gjennom de ulike fasene av 

skriveprosessen.  

 

I de første ukene i første klasse er det ofte mange elever som er usikre, som ikke kan 

bokstavene og som ikke har forstått det alfabetiske prinsippet. Da er det hensiktsmessig at 

læreren modellerer hvordan elevene skal skrive. Det er en ypperlig anledning for læreren å 

lydere ordene på tavla sammen med elevene, gjøre dem bevisst på skriveretning, mellomrom 

mellom ordene, punktum, stor bokstav og bokstavform, for å nevne noe (Clay, 1975). Elevene 
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kan med fordel skrive av en felles tekst dersom læreren er bevisst på hva elevene skal lære i 

denne prosessen (Miller, 2016). Hvis de derimot skriver rett av fra tavla uten kommentarer 

eller instruksjoner fra læreren, er det snakk om ren kopiering uten at elevene nødvendigvis 

lærer så mye av det. En annen fallgruve er at elevene fort kan synes at det er kjedelig og 

strevsomt, og dermed ikke føler seg som fullverdige medlemmer av “the Literacy Club”, fordi 

de bare kopierer læreren (Clay, 1975). Dette er et godt argument for at en ikke bør holde på 

med avskrift over lengre tid, men gradvis utfordre elevene til å ta mer ansvar for valg i 

skriveprosessen (Clay, 1974). 

 

Når det gjelder staveutviklingen kan elevene støttes på flere måter, og de bruker ofte flere 

strategier for å forme tekstene sine (Korsgaard et al., 2011). Mange elever bruker en enkel 

fonemisk analyse når de skal finne den riktige bokstaven som passer til lyden. De sier ordet 

langsomt og lytter ut lyden. Da kan et godt hjelperedskap i skriveprosessen være en 

bokstavstrimmel som de kan ha liggende foran seg. Det er også vanlig med alfabetplansjer 

som henger på veggen, med illustrasjoner av en gjenstand eller et dyr som begynner med den 

aktuelle bokstaven, da kan elevene på egen hånd finne den aktuelle bokstaven (Korsgaard et 

al., 2011). Slik kan en støtte elevene på mikronivå. Å støtte elevene på makronivå handler om 

å iscenesette ulike skrivesituasjoner.  

 

3.4 Oppdagende skriving  
 

Gjennom oppdagende skriving støtter en elevene på makronivå. Når et barn utnytter sin 

eksisterende kunnskap om bokstavnavn og bokstavlyder til å eksperimentere med dem, lage 

ord og gjøre et forsøk på å kommunisere ved hjelp av skrift, kan vi kalle det oppdagende 

skriving (Korsgaard et al., 2011). Det særpregede ved oppdagende skriving er at elevene 

utforsker skrivingen før de formelt har lært det. Metoden innebærer også et grunnleggende 

syn på at lesing og skriving er komplementære prosesser (Korsgaard et al., 2011). Elevene 

kan med andre ord lære å skrive før de kan lese, og de lærer bokstavene når de trenger dem i 

skrivingen. Studier antyder også at oppdagende staving har større effekt på elevers 

leseutvikling enn de som ikke har hatt slike tiltak (Hagtvet, 2014). Når elevene skriver, er det 

ikke bare lyder og bokstaver de fokuserer på, men også på ords rekkefølge og ords og 

setningers semantiske innhold (Hagtvet, 2014). I tillegg kan vi si at skrivingen styrker evnen 

til å samordne tekstens fonologiske, ortografiske, syntaktiske og semantiske informasjoner, 

noe som også gjør at eleven styrker språklig og metakognitiv bevissthet (Hagtvet, 2014). 
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Oppdagende skriving står også i en særstilling når det gjelder tilpasset opplæring, der hver 

elev utfordres på sitt nivå. Elevene kan skrive på den samme oppgaven, men ut fra der de er 

kommet i skriveutviklingen (Korsgaard et al., 2011). Når elever opplever at de mestrer, og at 

de stadig går fremover i en prosess, vil de mest sannsynlig også oppleve motivasjon. Mestring 

og motivasjon vil på mange måter være selve nøkkelen i skriveutviklingen, og det som driver 

elevene fremover. 

 

Jeg vil videre ta for meg to måter å støtte elevene i skriving på gjennom ulike iscenesettelser, 

basert på oppdagende skriving. 

 

Skriveopplæring gjennom lek 

Ved å legge til rette for lek kan en støtte elevenes skriving på makronivå. Å leke er noe 

sannsynligvis alle barn liker, og gjennom å koble skriving og lek sammen for de yngste 

elevene, kan vi gi dem en utforskende tilnærming til utviklingen av skriftspråket. Rammelek 

er lek som er mer regissert enn den vanlige frie leken, og der de voksne har en mer ledende 

rolle i utformingen av lekens rammer (Brostrøm, 1995). Det betyr at det gis større muligheter 

til å jobbe med pedagogiske målsettinger som skriftspråklig stimulering enn i vanlig rollelek. 

Tanken er at rammeleken skal springe ut fra elevenes engasjement, og at det kan viske ut 

skillet mellom lek og læring (Brostrøm, 1995). Eksempler på slike rammeleker kan være 

sykehuslek, butikklek, postkontor eller restaurant, for å nevne noe. Når en iscenesetter leker 

som dette, blir det å uttrykke seg gjennom skrift en naturlig del av leken fordi skrift blir en 

nødvendig funksjon (Myran & Håland, 2018). I sykehuslek er det for eksempel nødvendig å 

skrive ut resept, skrive type medisin på medisinglasset, kjøpe medisiner og vite hvilken 

avdeling en skal få behandling på. Dette krever med andre ord at elevene skriver. Vi kan også 

koble skriftspråkstimulerende lek til oppdagende skriving fordi elevene tar i bruk bokstavene, 

når de har behov for dem, selv om de nødvendigvis ikke har lært dem. Skrivingen blir 

funksjonell. I tillegg ser denne type lek ut til å stimulere både det kognitive, språklige og 

sosiale området hos elevene positivt (Brostrøm, 1995). Læreren har en viktig rolle i 

tilretteleggingen av lekens fysiske rom. Tilgang på papir, blyanter, skilt, sprøyter, frakker, 

engangshansker, plasthetter og lignende kan være en god motivasjons- og inspirasjonsfaktor 

til å leke. Læreren er også pådriver og veileder for elevene som befinner seg på ulike nivå av 

skriveprosessen. Noen trenger kanskje hjelp til å lydere et ord mens andre trenger hjelp til å 

forstå formålet med resept. Slik blir elevene posisjonert som språkforskere og forfattere 
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(Nilsen, 2005) og får veiledning både på mikro- og på makronivå. Å bruke skriftspråk-

stimulerende lek på denne måten gir rom for både lek og tilpasset skriveundervisning (Myran 

& Håland, 2018). 

 

 Familiemelding 

Gjennom iscenesettelse av familiemelding kan en også støtte elevene i skrivingen. 

Familiemelding, eller “Family Message Journal” som det heter på engelsk, er et annet 

eksempel på oppdagende skriving. Elevene skriver beskjeder til foreldrene, gjerne hver dag, 

og foreldrene (eller et annet familiemedlem) gir en skriftlig tilbakemelding på sitt barns 

melding (Wollmann-Bonilla, 2000). Elevene kan skrive om hva de har opplevd, hva de har 

lært eller andre ting som har skjedd i løpet av skoledagen. Meningen er å informere de 

hjemme om noe de ikke har vært en del av eller har opplevd sammen med barnet (Wollmann-

Bonilla, 2000). De kan derfor ikke skrive om hva de har gjort i ferien eller i helgen. 

Foreldrene kan da bli informert og involvert i barnas skolehverdag. I familiemelding blir 

elevene posisjonert som forfattere (Nilsen, 2005) fordi meldingene har et kommunikativt 

formål. Nettopp fordi foreldrene ikke har vært en del av barnets opplevelse, må elevene tenke 

på hvordan de skal skrive beskjeden for at foreldrene skal forstå den. Elevene skriver til reelle 

mottakere, og det krever at de utøver en viss mottakerbevissthet (Wollmann-Bonilla, 2000). 

De bør oppmuntres til å tenke over hva de vil skrive om, hvordan de vil ta skrivervalg i form 

av ord og bokstaver og til slutt tenke over hvordan de kan skrive på en slik måte at mottakeren 

vil forstå det. Elevene vet at når de skriver familiemeldinger, vil noen lese det de har skrevet, 

og i tillegg vil de få respons på tekstene, noe som kan være motiverende i seg selv. Dermed 

har eleven det fulle ansvaret for at mottakeren skal forstå det han eller hun leser. Hvordan 

elevene kommuniserer ved hjelp av mottakerbevissthet, og hvordan elevene posisjonerer seg i 

teksten handler med andre ord om elevenes evne til å ta skrivervalg som tar hensyn til det 

publikum teksten er beregnet for. Læreren skriver aldri i boka. 

 

Wollmann- Bonilla (2001) undersøkte førsteklassingers mottakerbevissthet i “Family 

Message Journal” og hva det ville si for elevenes skriveutvikling når de kommuniserte med 

familien gjennom skrift. Forskeren så spesielt på argumenterende tekster der elevene skulle 

overtale eller overbevise mottakeren om et bestemt tema. Funnene fra studien viste at 

førsteklassinger til en viss grad kunne utøve mottakerbevissthet når de skrev til kjente 

mottakere og med støtte av lærer under skriveprosessen (Wollmann-Bonilla, 2001). 
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Wollmann- Bonillas arbeid har vekket min interesse for kommunikativ skriving blant de 

minste elevene, og designet i hennes studie har vært en stor inspirasjonskilde for min 

forskning. Men min studie skiller seg fra den amerikanske forskerens undersøkelser ved at jeg 

ikke har fokus på én type tekst, men ser på alle skrivehandlinger innenfor skrivehjulet. Jeg 

undersøker heller ikke hva familiens svar har å si for elevenes skriveutvikling selv om svarene 

fra familiemedlemmene også er en del av mitt materiale. Analyseverktøyet hun benytter, kan 

også sammenlignes med mine analysekategorier, selv om de ikke er identiske. Dette vil jeg 

komme tilbake til i kapittel 4.5.  
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4. Metode 
 

- Om du vet hvordan k ser ut? - Ja, det er den med bilde av ei ku. 

- Du må skrive to k`er hvis du skal skrive ikke, for det kommer to etter hverandre. I-K-K-E 

- Kan du peke på d for meg? Jeg husker ikke hvilken vei den skal stå. 

- Det høres veldig frekt ut hvis du skriver: Jeg vil ha en hund. Jeg skrev please bak, da spør 

du på en fin måte. 

 

Slike samtaler har preget skriveøktene i klasse 1A på Marka skole når det har blitt lagt til rette 

for funksjonell skriving som en del av denne studien. Dialogene sier noe om hvordan elevene 

i denne bestemte konteksten har lært seg både bokstaver og skrivemåter, og diskutert seg i 

mellom hvordan de kan kommunisere med autentiske mottakere på mest hensiktsmessige 

måte. 

 

4.1 Kvalitativ casestudie 
 

Formålet med denne studien er å undersøke hvordan elever i 1. klasse kan kommunisere 

gjennom skrift slik at mottakere kan lese og forstå budskapet uavhengig av kontekst. Med 

andre ord undersøker jeg hvordan elevene kan utøve mottakerbevissthet. For å finne svar på 

problemstillingen vil jeg gjøre en deskriptiv tekstanalyse av tre tekster fra fire elever i 1.klasse 

fra 12 ulike skrivesituasjoner. I tillegg har jeg også gjort noen observasjoner for å kunne gjøre 

rede for prosessene rundt skrivingen.  

 

Studien kan kategoriseres som en kvalitativ casestudie der intensjonen er å beskrive et 

fenomen som forekommer i en bundet kontekst (Miles & Huberman, 1994). Casen er bundet 

til tid og sted (Creswell, 2003) ved å finne sted på Marka skole (fiktivt navn) i en bestemt 

førsteklasse i tidsrommet fra august til februar. Casen er videre bundet til en bestemt aktivitet 

(Stake, 1995), som er skriving av familiemeldinger. Selv om jeg har benyttet data fra 12 ulike 

skrivesituasjoner, er konteksten den samme, og jeg anser de ulike skrivesituasjonene som 

integrerte enheter i denne konteksten. Derfor regner jeg ikke studien som en multippel case 

studie, men som en "singel case with embedded units" (Yin, 2009). Studien har videre et 

beskrivende fokus, og kan forstås som en deskriptiv casestudie (Yin, 2009). 
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Alle typer casedesign har til felles at for å skape en empatisk forståelse hos leseren, inkluderes 

casens kontekstuelle forhold gjennom fyldige beskrivelser (Stake, 1995). Leseren skal sitte 

igjen med en følelse av at hun har vært i klasserommet når elevene skriver familiemeldinger. 

Jeg vil derfor innlede med å gi en fyldig beskrivelse av prosedyre. Etter en redegjørelse for 

studiens design, materiale, utvalg og forskningsetikk, blir validitet og reliabilitet 

problematisert. Til slutt presenteres analyseredskapet som er utviklet på bakgrunn av det 

teoretiske rammeverket.  

 

4.2 Prosedyre 
 

Det har vært et tett samarbeid mellom kontaktlærer for klassen og meg som forsker i 

gjennomføringen av dette prosjektet. Siden opplegget var min ide, er det jeg som har ledet 

arbeidet med å utarbeide selve undervisningsdesignet. Opplegget med familiemeldinger er 

inspirert av Wollmann- Bonilla (2001) og er laget ut fra definisjonen på funksjonell skriving 

(Evensen, 2010). Det baserer seg også på prinsippet om kommunikativ balanse (Nystrand, 

1997) der lesing og skriving er komplementære prosesser (Clay, 1975), og elevene inviteres 

til oppdagende skriving og til å innta rollen både som språkforsker og forfatter (Nilsen, 2005). 

Skrivehjulet (Solheim & Matre, 2014) og skrivetrekanten (Smidt, 2011) ble brukt som 

tankemodeller for utforming av skriveoppdragene. Innholdet i meldingene kom elevene og vi 

lærerne frem til i samarbeid i samtalene vi hadde i forkant av skrivingen. Jeg har ledet 

skriveøktene to ganger i uka, mens kontaktlæreren har ledet en økt. Vi har alltid vært to lærere 

i klasserommet i disse timene. Videre i teksten refererer jeg til kontaktlæreren som “læreren”. 

 

Omtrent tre ganger i uka fra skolestart har de 25 elevene i klassen skrevet familiemelding 

hjem til foresatte. Jeg laget en historie til elevene rundt opplegget med familiemeldinger som 

handlet om en flaskepost jeg fant på ferie i Spania. Det spesielle med denne flaskeposten var 

at det stod “Til 1A ved Marka skole” utenpå. Vi åpnet flaskeposten sammen første skoledag. I 

flaska lå en hilsen til elevene fra en som het Nils. Han ga elevene i oppdrag å skrive hjem til 

foreldrene sine (eller en annen voksen) hver uke. Elevene og foreldrene kjente dermed 

opplegget med familiemeldinger som “Flaskeposten”. Førsteklassingene fikk en skrivebok 

som de kunne skrive meldingene i, som selvsagt het “Flaskeposten” (vedlegg nr. 1). Det ble 

utarbeidet et informasjonsskriv til foreldrene slik at de skulle forstå hva skriveboken var 

tiltenkt (vedlegg nr. 2). Hver gang elevene skrev i boka, fikk de et klistremerke av læreren, 

noe de syntes var veldig stas. 
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Innholdet i meldingene var forskjellig fra dag til dag. I begynnelsen skrev elevene oftest av 

tavla. De skrev blant annet om hvem de hadde lekt med i friminuttet, om en bok læreren 

hadde lest for dem eller hvilke tall og bokstaver de hadde lært. De ble alltid utfordret til å 

skrive noen ord selv, som ikke stod på tavla. En melding kunne da se slik ut: “Til mamma. I 

dag lekte jeg med …. Hilsen …”. Elevene ble oppfordret til å skrive navnet på den de hadde 

lekt med og sitt eget navn selv. Frem til oktober var det læreren som modellerte for elevene på 

tavla. Hun startet med å skrive korte setninger, som for eksempel “Hei. I dag har jeg lært i. 

Fra …”. Etter hvert ble setningene lengre, det kunne være: “Til ... Vi lekte med fadderne våre. 

Hilsen …”. Læreren tok i bruk alle bokstavene, ikke bare de som elevene formelt hadde gått 

gjennom i undervisningen. Da det nærmet seg høstferien, laget elevene blant annet små regne-

fortellinger som foreldrene skulle svare på. Fra oktober skrev elevene på egen hånd, og nå ble 

samtalen som støttende stillas før skriving enda viktigere for elevene. Oppdragene utviklet seg 

til å innbefatte alle skrivehandlingene i skrivehjulet (figur 1): Elevene argumenterte for at 

jenter og gutter kunne leke med de samme lekene, de uttrykte egne ønsker om hva de ville ha 

til middag og hva de ønsket seg til jul, de inviterte familien sin til ulike arrangementer på 

skolen, de reflekterte over hvordan det var å begynne på skolen og hva de likte å gjøre, de 

beskrev hvordan vi bruker sansene og hva som er ute i verdensrommet, og de skapte sine egne 

dikt, vitser og gåter. Skriveøktene varte rundt 30 min, og da elevene var ferdige med å skrive, 

kunne de som ville, tegne til, slik at tegningen kunne utdype eller utvide innholdet i teksten. 

Tabell 1 viser en oversikt over tekstene som inngikk i Flaskeposten fra august til februar, når 

de ble skrevet og om skrivingen var selvstendig eller innebar avskrift. 
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Måned Tekst 

August Selvstendig skriving: 

Alle bokstaver/ord elevene kunne, og alle tall og regnestykker de kunne. 

Avskrift om: 

Bokstavene og tallene elevene lærte*, hvem elevene hadde lekt med i 

friminuttet, hva som skjedde på turdagen*, møte med fadderne. 

September Avskrift om: 

Været, skoletur, bokstaver*, BlimE-dansen, hva elevene laget i kunst og 

håndverkstimen og regnefortelling*. 

Oktober Avskrift om: 

Regnefortelling og hvor mange dager de hadde gått på skolen. 

Selvstendig skriving: 

Former (matematikk), bokstaver, friminuttet, middagsønsker, årstidene, 

sansene og noe elevene gledet seg til. 

November Selvstendig skriving: 

Hva elevene gjorde i naturfagtimen (spiste grønnsaker med dip), sansene*, hva 

elevene likte/ikke likte om en bok vi leste, regnefortellinger og innbrudd på 

skolen. 

Desember Selvstendig skriving: 

Hvordan julekalenderen i klassen fungerte, hvem elevene lekte med, tur til 

byen, hvilket dyr elevene ønsket seg, om rampestrekene til nisse-Nils, hva 

elevene ville gjøre for å glede andre og hva elevene ønsket seg til jul. 

Januar Selvstendig skriving: 

Flaskepost fra nisse- Nils, hva elevene er redd for, smakeleken, hva elevene 

liker/ikke liker med snø, om gutte- og jenteleker, verdensrommet*, om 

innsamlingsaksjon til Laos, invitasjon til åpen dag, hundredagersfesten og hva 

som gjør elevene lykkelig. 

Februar Selvstendig skriving: 

Hva elevene har likt med å gå på skolen i 109 dager, bokukene, fakta om 

Gunilla Bergstrøm, dikt, vitser og gåter. 

Tabell 1: Oversikt over hvilke tekster elevene har skrevet. 

*Dette skrev elevene om flere ganger i løpet av måneden. 
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4.3 Utvalg 
 

Det var et stort antall “Flaskepost”- tekster å velge i til denne studien, og jeg var nødt til å 

gjøre et strategisk utvalg. Jeg har valgt å se på tekstene til fire elever som var på ulike nivå i 

skriveutviklingen sin ved skolestart. Jeg ønsket å gjøre mitt utvalg ut fra objektive kriterier og 

valgte resultatene på bokstavprøven som indikasjon for hvor elevene befant seg i skrive-

utviklingen. Bokstavprøven er et enkelt redskap som 1.klasselærere kan bruke på sine elever 

for å få en oversikt over utvikling eller stagnasjon i bokstavkunnskapen. Prøven er utviklet av 

Nasjonalt senter for leseopplæring og leseforsking (Bentsen & Dahle, 2017). For å kunne si 

om en elev har sikker og automatisert bokstavkunnskap, må eleven kunne gjenkjenne 

bokstavene læreren viser (si lydene) og gjenkalle (skrive) både de store og de små bokstavene. 

Bokstavprøven ble gjennomført ved skolestart, samt i oktober og januar for å følge elevenes 

utvikling. 

 

Jeg ønsket å inkludere elever med både lav og høy grad av bokstavkunnskap ved skolestart. 

Kriteriene for utvalget ble derfor å inkludere to av de elevene som kunne flest bokstaver og to 

av de som kunne færrest bokstaver da de startet på skolen. Jeg endte da opp med fire elever. 

Elevene har fått fiktive navn, og for å gjøre det lettere for leseren å følge elevene, har de to 

som hadde lav bokstavkunnskap ved skolestart, fått navn på L og elevene som hadde høy 

bokstavkunnskap ved skolestart, har fått navn på H. Det er likevel verdt å merke seg at det 

ikke er nevneverdig forskjell på elevenes bokstavkunnskap i januar (tabell 2). 

 

Navn Bokstaver i august Bokstaver i oktober Bokstaver i januar 

Lukas 7 27 28 

Line 9 28 28 

Hanna 18 25 28 

Hans 20 29 29 

Tabell 2: Oversikt over bokstavkunnskap 

 

Fra det store utvalget tekster i Flaskeposten (tabell 1) valgte jeg ut tre tekster fra hver elev. 

Tekstene er skrevet omtrent i samme perioder mellom oktober og februar, og er selvstendige 

tekster (ikke avskrift), men de er ikke fra samme skriveøkter. Materialet mitt består dermed av 

12 elevtekster (tabell 3) som viser et utvalg skrivehandlinger; elevene beskriver, informerer, 
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reflekterer og overbeviser. Hensikten med studien er å undersøke hvordan elevene utøver 

mottakerbevissthet og hvordan de utvikler kodingsferdigheter over tid når det blir lagt til rette 

for funksjonell skriving fra første dag i første klasse. Siden jeg ikke skulle sammenligne 

elevtekstene fra samme skriveøkt med hverandre, så jeg ikke behov for å velge tekster fra de 

samme skriveøktene. Ved å velge ulike tekster får jeg også vise fram variasjonen i 

teksttypene.    

 

 Lukas Line Hans Hanne 

Oktober/november Beskrive: 

Sansene 

Overbevise: 

Hva hun ønsket 

til middag. 

Beskrive: 

Bokstaven g 

Beskrive: 

Hva de har 

gjort i 

friminuttet. 

Januar Informere: 

Åpen dag 

Beskrive: 

Laos 

Reflektere: 

Hva som gjør 

ham lykkelig. 

Overbevise:  

Gutte- og 

jenteleker 

Februar Reflektere: 

Hva han har 

likt med å gå på 

skole i 109 

dager. 

Beskrive: 

Fakta om 

Gunilla 

Bergstrøm. 

Beskrive: 

Bokukene 

Beskrive: 

Fakta om 

Gunilla 

Bergstrøm. 

Tabell 3: Oversikt over hvilke tekster som er valgt ut fra de ulike elevene 

 

Originalversjonene av tekstene ligger i vedlegg nr. 6-17. I analysedelen bruker jeg 

transkriberte versjoner av elevtekstene. 

 

4.4 Forskningsetikk 
 

Fordi forskningsobjektene er barn under 15 år, var det foreldrene som måtte samtykke. De 

fikk utdelt samtykkeskjema (vedlegg nr. 3) som inneholdt informasjon om bakgrunn og 

formål med studien. Det ble også opplyst om hva det innebar å delta i studien, at det var 

frivillig, og at de når som helst, og uten oppgitt grunn, kunne trekke seg. I tillegg ble det 

opplyst om at alle navn og andre identifiserbare element ville bli anonymisert. Foreldrene ble 

informert om studien på høstens foreldremøte, og de fikk også råd og tips om hvordan de 

kunne respondere på familiemeldingene, og hvilke fordeler funksjonell skriving har i 
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begynneropplæringen. Jeg forklarte hvordan kommunikativ skriving gir mening for elevene 

og at det å skrive til reelle mottakere kan være en stor motivasjonsfaktor. Vi snakket om 

hvordan de som foreldre kunne være en viktig brikke i elevenes skriveutvikling. Foreldrene 

ble oppfordret til å skrive kommentarer tilbake på familiemeldingene, gjerne med spørsmål til 

elevene. Bøkene skulle ikke brukes som kommunikasjon mellom lærer-foreldre, og lærerne 

kom derfor ikke til å skrive i dem. Foreldre som var flerspråklige, fikk informasjon på 

engelsk. De ble også oppfordret til å skrive svar til eleven på det språket de var mest 

komfortable med å kommunisere på. I tillegg ble de informert om at familiemeldingene ofte 

ble lest opp for hele klassen av læreren. I oktober fikk foreldrene hjem et informasjonsskriv 

(vedlegg nr. 4) der det stod at elevene nå skulle skrive på egenhånd, og at det ikke lenger var 

avskrift fra tavla. Slik kunne foreldrene være forberedt på at tekstene kunne være vanskeligere 

å forstå, men at elevene kunne hjelpe dem å lese. 

 

Alle forskningsprosjekter der en underveis i prosjektet gjør bruk av personopplysninger, skal 

dessuten meldes til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Mitt prosjekt ble meldt inn fordi 

elevene kunne komme til å skrive om medelever, familiemedlemmer eller andre i sine 

familiemeldinger, som kunne identifisere personene. I søknaden ble det oppgitt at alle slike 

opplysninger ville bli avidentifisert før tekster ble brukt i prosjektet. Prosjektet ble vurdert å 

være i samsvar med personvernlovgivningen (NSD, vedlegg nr. 5). 

 

4.5 Analyseverktøy 
 

Basert på det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 2 har jeg utviklet et analyseverktøy 

for å svare på problemstillingene om hvordan elevene utøver mottakerbevissthet når de 

skriver til reelle mottakere, og hvordan kodingsferdighetene utvikler seg over tid.  

 

Mottakerbevissthet eller kommunikasjon er et abstrakt fenomen, som det kan være komplisert 

å gi en presis definisjon på. Med utspring i vurderingsmaterialet til Skriveprøven 2017 

(Skrivesenteret, 2017), Halliday og Ongstads triadiske forståelse av kommunikasjon 

(Ongstad, 2004) samt inspirasjon fra forskningen til Wollmann- Bonilla (2001), har jeg 

operasjonalisert mottakerbevissthet inn i tre kategorier: Henvendelse, orientering og 

tilpasning.  
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Kategorien henvendelse innbefatter på samme måte som vurderingsområdet 

"Kommunikasjon" i skriveprøven (Skrivesenteret, 2017) relasjon mellom skriver og leser.  

Kategorien trekker også veksler på adressiv posisjonering (Ongstad, 1996). Henvendelse har 

mange fellestrekk med kategorien "Naming Moves" fra studien til Wollmann- Bonilla (2001), 

der hun blant annet undersøker hvem teksten er adressert til, og på hvilken måte skriveren 

henvender seg til leseren. Spørsmål jeg stiller i analysen er: Henvender skriveren seg til 

leseren på en relevant måte? Hvordan er leseren adressert? 

 

Orientering inneholder områdene omstendigheter, deltakere og begrep. Denne kategorien er 

også inspirert av vurderingsområdet "Kommunikasjon" i skriveprøven (Skrivesenteret, 2017) 

og kan knyttes til referensiell posisjonering der skriveren viser sin kunnskap om verden 

gjennom ordenes semantiske betydning (Ongstad,1996). I en tekst der skriveren ikke 

desentrerer, og der det ikke blir gjort rede for omstendigheter, kan det være vanskelig å vite 

hva for eksempel her, der og da viser til. Det vil også være vanskelig å forstå hvem han eller 

hun viser til, eller hvilken rolle navngitte personer spiller i en tekst der dette ikke blir forklart. 

I kategorien "Context Moves" analyserer Wollmann- Bonilla (2001) hvorvidt skriveren tar 

med den informasjonen han eller hun tror leseren trenger for å forstå meldingen, og hennes 

kategori har dermed mange likhetstrekk med kategorien orientering. I denne kategorien spør 

jeg: Hvordan orienterer skriveren leseren om nødvendige omstendigheter, begrep og/eller 

deltakere? Hvordan desentrerer skriveren ved å forestille seg hva som er kjent og ukjent 

informasjon for mottaker? Hvordan skaper skriveren sammenheng i teksten? 

 

Kategorien tilpasning handler om hvordan elevene posisjonerer seg ekspressivt i teksten 

(Ongstad, 1996) og tilpasser teksten til mottaker på mulige måter. Kategorien undersøker også 

om teksten har et stilnivå i leserhenvendelsen som er tilpasset skriveformålet (jf. Skrive-

senteret, 2017). Kategorien er i tillegg inspirert av "Strategy Moves", som handler om 

hvordan skriveren klarer å appellere til leseren og holde på leserens interesse (Wollmann- 

Bonilla, 2001). Wollmann- Bonilla har også en kategori som hun kaller for "Response 

Moves" som innebærer at skriveren svarer, forklarer eller imøtekommer leserens bekymringer 

eller spørsmål som hun tror leseren vil komme til å ha. Disse to kategoriene har dermed noen 

likhetstrekk med kategorien tilpasning. Spørsmålene jeg stiller her er: Hvordan appellerer 

skriveren til leseren? Brukes for eksempel følelser, relasjoner og humor? Ytrer skriveren sine 

personlige meninger eller holdninger? 
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For at tekster skal kommunisere, er det viktig at budskapet er innkodet på en måte som gjør at 

en leser enkelt kan avkode og forstå det han leser. Tekster som er skrevet ortografisk riktig, 

vil gjøre jobben betydelig enklere for leseren (Skaathun, 2003). I begynneropplæringen er det 

derfor nødvendig å ha fokus både på kommunikasjon og på staveutvikling. Analyse av hvor 

langt eleven har kommet i staveutviklingen, vil si noe om elevens vekstpunkt og hvordan en 

som lærer kan tilrettelegge undervisningen når det gjelder den tekniske siden av skrivingen 

videre. Analyseverktøyet for kodingsferdighetene ser dermed slik ut: 

- Hvilket stadium i staveutviklingen er det tegn på i teksten? 

- Hvilke stavestrategier bruker eleven? 

- Hvordan posisjonerer eleven seg selv i teksten som skriver? 

 

Jeg undersøker også hvor elevens vekstpunkt er, veien videre, når det gjelder staveutvikling 

og mottakerbevissthet. Som jeg var inne på i kapittel 2.2, er det viktig at vekstpunktet i 

elevens skriveutvikling, blir formidlet på en måte som ivaretar elevens skriveglede. 

 

4.6 Validitet og reliabilitet 
 

Validitet og reliabilitet er knyttet til tolkning av data og gyldigheten av de tolkningene 

forskeren kommer frem til, i forhold til den virkeligheten som er studert (Thagaard, 2013). En 

kvalitativ studie som denne baserer seg på tolkning, som er en subjektiv prosess (Seale, 1999). 

Min egen førforståelse vil derfor påvirke resultatene og styre hva jeg ser etter, og hva jeg 

finner. Det finnes derfor aldri sikker kunnskap når mening skal fortolkes. Med slike trusler 

mot validitet og reliabilitet er transparens av avgjørende betydning. 

 

I en kvalitativ forskning er det flere elementer forskeren kan ha fokus på for å styrke 

transparensen og dermed også kvaliteten og troverdigheten. I min studie er forskerspørsmålet 

tydelig begrunnet, og et hvordan- fokus er i tråd med litteratur om casestudier (Yin, 2009). I 

tillegg til å gi rike beskrivelser av kontekst for casen, gjør jeg også rede for utvalgskriterier og 

samler inn materiale på en oversiktlig og systematisk måte (Yin, 2009). Et teoretisk 

rammeverk danner bakgrunnen for analyseverktøyet som er brukt, noe som kan sikre at 

tolkningene bli mer transparente. Analyseverktøyet gir grunnlag for overførbarhet, og sikrer 

dermed at studien kan ha et mer generelt siktemål, og kan ha gyldighet i andre sammenhenger 

(Yin, 2009).   
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For å øke reliabiliteten i analysene, har både veileder og jeg analysert tekster som ikke er med 

i utvalget, for å prøve ut kategoriene. Vi har sammenlignet resultatene, diskutert forskjeller og 

kommet til enighet.  

 

Det som likevel kan sies å svekke reliabiliteten, er at dette er en case hvor en har ingen eller 

liten kontroll på konteksten. Med det mener jeg at elevene kunne for eksempel vist lav 

motivasjon for å skrive. I så tilfelle hadde jeg hatt et lite utvalg eller få tekster å analysere. 

Dette ble imidlertid ikke et problem. 

 

4.7 Studiens begrensninger 
 

Fokuselevene i studien, som alle går i samme klasse på samme skole, er bestemt ut fra score 

på bokstavprøven, og jeg har selv satt grensene for hvilke elever som skulle inkluderes i 

studien. Undersøkelsens strategiske utvalg kan dermed fremstå som en begrensning i studien. 

Elevenes 12 tekster er kun fra en periode på tre måneder. Dersom det hadde vært tekster fra 

hele året, kunne en trolig sett utviklingen enda klarere, både når det gjelder innkodings-

ferdigheter og mottakerbevissthet. Tekstene er ikke sammenlignet med tekster fra elever som 

ikke har fulgt dette opplegget, jeg kan derfor ikke si om elevene ble bedre skrivere av å skrive 

fra første skoledag enn elever som ikke fulgte en slik skriveundervisning. 
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5. Analyse 
 

Tre tekster fra fire elever, skrevet til reelle mottakere, utgjør materialet mitt i denne studien 

som har til hensikt å undersøke hvorvidt elevene utøver mottakerbevissthet, og hvordan 

elevene utvikler kodingsferdigheter gjennom funksjonell skriving. I dette kapittelet vil jeg 

analysere tekstene med analyseverktøyene fra kapittel 4.5, og i tillegg vil jeg se på hva som 

kan være elevenes vekstpunkt både når det gjelder mottakerbevissthet og staveutvikling. Til 

slutt i kapittelet vil jeg gjøre en oppsummering av alle tekstene. Alle elevtekstene er 

transkribert med samme linjeskift som elevene har gjort i sine opprinnelige tekster. Jeg 

kommenterer ikke hvorvidt tegningene i elevenes tekster utvider eller utdyper innholdet i 

tekstene. Familiens svar og kommentarer er heller ikke en del av min analyse. 

 

5.1 Analyse av Lukas’ tekster 
 

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 

Til mamma og 

pappa me har lert 

Sansene me kan se me syn 

Fra 

Lukas 

Til mamma 28.1.19 

åpen dag kloke- 

n. 16.30- 18.30. Vi- 

skall ha Konse- 

rt. det Koster- 

10 Kroner kon- 

serten er åpe- 

n 17.00 og 17.15 

Fra Lukas 

Til mamma 5.2.19 

Vi har got 

109 dager 

po di dagene 

likte eg o 

le ke dinos- 

ør me Ole 

Fra Lukas 

Tabell 4: Lukas` tekster 

 

Henvendelse: 

Lukas henvender seg til leseren ved å skrive “Til mamma og pappa” eller "Til mamma" i alle 

tre tekstene. Vi vet derfor hvem teksten er adressert til. Han avslutter med å skrive “Fra 

Lukas” i hver melding. De fleste meldingene i Flaskeposten skriver Lukas på denne måten, 

selv om elevene har fått mange alternative måter å starte og avslutte meldingene på. Det 

henger plakater i klasserommet med måter å variere “til” og “fra” på, for eksempel “hei”, 

“hallo”, “kjære”, “klem” og “hilsen”. I de to siste tekstene har Lukas begynt å skrive dato i 
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adresseringen. Klassen ble enige om at det var lurt å skrive dato, slik at de hjemme skal kunne 

se når meldingen er blitt skrevet. Datoen er avskrift fra tavla. 

 

Orientering: 

I alle tekstene, bortsett fra i første ytring i tekst 2, orienterer Lukas leseren ved hjelp av 

helsetninger. Han markerer ikke sammenheng mellom setningene ved hjelp av konjunksjoner 

eller adverb. Han bruker ikke tegnet punktum, men setningene viser likevel at han har en klar 

forståelse for markering av setning i skrift.   

 

I de to første tekstene bruker han referensiell posisjonering og viser sin kunnskap gjennom 

innholdet. I den første teksten skriver han om sanser (overbegrep) før han presiserer 

informasjonen med underbegrep: "me kan se me syn", mens i tekst 2 er det "Åpen dag", 

"Konsert" og "Kroner" som er fra samme semantiske område. 

 

I tekst 1 orienterer ikke Lukas leseren om hvem pronomenet "me" refererer til, men ut fra 

konteksten bør leseren forstå at han mener klassen. I den siste teksten utelater han å skrive 

hvor han " har got". Her må leseren trekke sine egne slutninger og dermed gjøre noen 

inferenser for å forstå at det er på skolen Hans har “got i 109 dager”.  

 

Elevene hadde fått i oppgave, i tekst 2, å skrive innbydelse til foreldrene om Åpen dag som er 

en solidaritetsaksjon. I samtale i forkant var elevene opptatt av at det var lurt å skrive 

“Velkommen”, siden dette var en invitasjon. Det har ikke Lukas gjort. Han går rett på sak og 

orienterer ved hjelp av et setningsemne om at det skal være åpen dag på skolen, og når dette 

arrangementet skal være. Setningsemnet inneholder nok informasjon til at det kunne ha 

fungert som overskrift på en invitasjon, og leseren kan lett forstå hva som skal skje. Lukas 

orienterer videre om at det skal være konsert, og han bruker ubestemt form fordi dette er 

ukjent for mottaker. Når dette er kjent, bruker han bestemt form og snakker videre om 

konserten. Han viser også til arrangementet ved å bruke pronomenet det "det Koster 10 

Kroner".  

 

I tekst 3 orienterer Lukas leseren om hvor lenge han har gått på skole, og hva han har likt å 

gjøre på skolen. Han tilpasser informasjonen ved å skrive dager i ubestemt form fordi dette i 

utgangspunktet er ukjent informasjon for leseren. I den neste ytringen bruker han bestemt 



34 
 

form (dagene) fordi dette nå er kjent informasjon. I den siste setningen forstår vi, ut fra 

konteksten, at Ole er en klassekamerat.  

 

Alle tre tekstene kan stå selvstendig og kan kommunisere et budskap som er uavhengig av her 

og nå situasjonen. Familien eller en leser som ikke kjenner konteksten, vil også forstå. 

 

Tilpasning: 

Lukas posisjonerer seg ekspressivt i de tre tekstene gjennom å bruke personlige pronomen 

som “me”, “vi” eller “eg “.  Det kan være vanskelig for leseren å forstå hvem "vi" er, men ut 

fra skolekonteksten forstår leseren at han mener klassen som han er en del av. Vi kan si at 

Lukas posisjonerer seg som den han er, en førsteklassing som lærer nye ting på skolen. Vi vet 

at Lukas skriver til foreldrene sine, han skriver ut fra det han har lært, det som skal skje og det 

han liker. Tekstene undertegner han alltid med sitt navn. I den siste teksten posisjonerer Lukas 

seg ekspressivt gjennom sine personlige meninger. Han skriver både hva han liker å leke med, 

og hvem han liker å gjøre det med. 

 

Staveutvikling: 

Lukas kjente igjen syv bokstaver da han begynte på skolen i august (tabell 2). Han kunne 

skrive navnet sitt, men hadde ikke forstått det alfabetiske prinsippet. Han var dermed på det 

logografisk- visuelle nivået. Allerede i oktober kunne Lukas 27 bokstaver, og han kunne 

skrive ord på egen hånd. Han kunne analysere de talte ordene i språklyder, og skrev stort sett 

lydrett. Eleven gikk fra å skrive korte meldinger til å kunne skrive lengre informative 

beskjeder. På det ortografiske plan ser vi at Lukas skriver veldig mange ord riktig. Ord som 

konsert, det, koster, kroner og er. Det siste ordet, er, er et ord som ikke er lydrett. Videre ser 

vi også at han overgeneraliserer med dobbel konsonant og skriver "skall" istedenfor "skal", 

noe som signaliserer at han posisjonerer seg i rollen som språkforsker og eksperimenterer med 

ulike skrivemåter. Han vet at noen ord skrives med dobbeltkonsonant. Han bruker også 

punktum flere steder for å markere at setningen er slutt. I tekst 3 ser vi at Lukas har kommet 

enda et steg lenger i staveutviklingen. Kunnskapen hans om at noen ord med “å-lyd” skrives 

med “o”, fører til en del overgeneralisering. Derfor skriver han konsekvent o for å slik vi ser i 

“got”, “po” og “o”. Hypotesene han prøver ut, kan tolkes som en gryende bevissthet om at 

ikke alle ord skrives slik de leses. Lukas skriver mange ord ortografisk riktig, men bruker 

fremdeles den fonologiske strategien når han skriver. Det kan vi se igjen på ordene “di”, 

“dinosør”, “me” og “eg”. Lukas er nå på det alfabet-fonologiske stadiet. 
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Vekstpunkt: 

Tekstene viser at Lukas har en tydelig staveutvikling, og at det går fort fremover. Han 

begynner å bli oppmerksom på det å sette punktum, og det er noe han kan jobbe videre med. I 

tillegg kan et større fokus på de høyfrekvente ordene hjelpe han til å integrere ortografiske 

mønstre i småord og bøyningsendelser. Når det gjelder vekstpunkt angående mottaker-

bevissthet, kan Lukas gjøres oppmerksom på at det kan være fint å variere “til” og “fra”. Han 

kan videre oppfordres til å utvide setningene sine slik at mottakerne får mer informasjon, for 

eksempel med spørsmål av typen: Hvorfor liker du å leke med Ole? Hva mer vet du om 

sansene? Spørsmålene må selvsagt være relevante for eleven der og da. 

 

5.2 Analyse av Lines tekster 
 

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 

TiLMaMMa 

KaNJegFÅ 

PLiSMiNFAV 

RORIT MAT? 

LINE 

21.1.19 TilTeo 

ViSKALjeLPe 

LAOSfordDiDivil 

HABeDReSKOLe. 

FRALINE 

20.219 Til Mammm og 

PaPPa Gunilla 

Bergstrøm er 

76 år Hun 

Har LaKT 

35 FRA LiNE 

Tabell 5: Lines tekster 

 

Henvendelse: 

Line adresserer seg til leseren ved å starte med “Til” i alle tre meldingene som er adressert 

enten til mamma, pappa eller lillebror. I to siste meldingen skriver hun også dato.  

 

Orientering: 

I tekstene orienterer Line leseren ved hjelp av en spørresetning og flere helsetninger. I tekst 1 

skulle elevene skrive om hva de ville ha til middag. Line, som ikke husket hva favorittmaten 

hennes het, kom på at mammaen visste jo hva hun liker best til middag. I teksten spør hun 

derfor om å få favorittmaten sin og markerer også spørsmålet med spørsmålstegn. Mamma vet 

akkurat hva favorittmaten betyr, det gjør ikke en utenforstående, selv om sistnevnte likevel vil 

forstå innholdet i meldingen.  
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Både i tekst 2 og tekst 3 ser vi eksempel på at Line desentrerer ved å gå fra kjent til ukjent 

informasjon og gjør en grammatisk referansebinding ved hjelp av pronomen. I tekst 2 skriver 

hun først om at vi skal hjelpe Laos, deretter peker hun tilbake på Laos ved å bruke 

pronomenet "di". Slik lager hun sammenheng i teksten ved å skrive om samme 

innholdselement, men ved å bruke ulike ord. I tillegg markerer hun kausal sammenheng i 

tekst 2 ved hjelp av årsakssubjunksjonen "fordi" der grunnen til at Laos trenger hjelp, blir 

forklart. Line lager også god sammenheng i den tredje teksten der hun skriver om Gunilla 

Bergstrøm (ukjent informasjon), for deretter å vise til "hun" (kjent informasjon). 

 

I den siste teksten skriver Line fakta om forfatteren til Albert Åberg-bøkene, Gunilla 

Bergstrøm. Hun slutter den siste setningen med “HuN HaR LaKT 35”. For en som ikke vet at 

Bergstrøm er en forfatter kan det være vanskelig å forstå teksten løsrevet fra konteksten. 

Mamma og pappa vet at skolen har hatt bokuker der 1.trinn hadde fokus på Albert Åberg, og 

kan kanskje derfor slutte seg til at det er snakk om 35 bøker, men akkurat her greier ikke Line 

å desentrere i tilstrekkelig grad. Det samme ser vi også i tekst 2 der hun skriver om "vi" uten å 

forklare hvem "vi" er. 

 

Tilpasning: 

I tekst 1 posisjonerer Line seg ekspressivt gjennom at hun som datter, spør moren fint om hun 

kan få det beste hun vet til middag. Her bruker Line i tillegg mellompersonlig metafunksjon 

gjennom spørsmålet som starter med “KaN Jeg” og gjennom å bruke den engelske 

høflighetsfrasen «PLis». Halliday (1994) skriver at vi tar på oss ulike taleroller alt etter hva 

som er vårt kommunikative behov. Et alternativ kunne vært å skrive “jeg vil ha". 

 

Staveutvikling: 

Line kunne ni bokstaver da hun begynte på skolen, men i løpet av oktober kunne hun 28 

bokstaver. Tekstene viser at hun blander de små og store bokstavene. Videre ser vi at Line 

stadig utvider tekstene sine, og kan skrive mer enn en informasjon i meldingene. Hun skriver 

mange ord fonologisk, men har også oppdaget at noen ord ikke skrives akkurat slik vi sier 

dem. Det høyfrekvente ordet “jeg” er allerede etablert i skrivingen hennes i oktober. I januar 

klarer hun å skrive “fordi” riktig. Hun behersker også ord med konsonantopphopninger slik 

som “BeDRe”, “SKOLe” og “JeLPe” (selv om hun ikke kan det komplekse grafemet i 

hjelpe). I februar ser vi at hun har kommet enda et steg i utviklingen. Nå lager hun store, 

tydelige mellomrom. I de første tekstene skriver hun uten mellomrom. Gunilla Bergstrøm er 
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avskrift fra tavla, men de andre ordene har hun skrevet på egen hånd. Hun skriver det 

høyfrekvente, ikke-lydrette ordet “er”, riktig. Ordet “LaKT” viser at hun benytter seg av en 

fonologisk strategi. Dersom vi lytter ut lydene i det muntlige ordet “lagt”, kan “g”-lyden lett 

høres ut som “k”. Line er på det alfabetisk- fonemisk nivået i sin skriveutvikling. Hun 

posisjonerer seg som en språkforsker fordi hun har begynt å eksperimentere med ulike 

skrivemåter. 

 

Vekstpunkt: 

Line kan veiledes videre på å bruke de små bokstavene når hun skriver, fordi hun fremdeles 

blander store og små bokstaver i alle tekstene. Det neste steget for henne kan være å skrive 

punktum i setningene fordi hun så vidt har begynt å eksperimentere med det. Når det gjelder 

mottakerbevissthet, vil vekstpunktet til Line være å orientere leseren bedre. Hun bør gjøres 

enda mer oppmerksom på at leseren forstår teksten ut fra hvor mye opplysninger hun som 

skriver, gir. Det kan være en god idé å diskutere modelltekster med eksempler på at skriveren 

ikke tenker tilstrekkelig på leserens behov for informasjon, og deretter konstruere en ny tekst 

sammen. 

 

5.3 Analyse av Hans' tekster  
 

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 

Hallo PÅ do 

i DAG lÆRTe 

Vi Gg. 

deter BOKst- 

aAVeN. Til Geir. 

FRA HANS 

29.1.19 

Til arne 

Vi Har 

Lest LYKKe 

jeg er glad 

i lilebroren min 

Fra Hans 

18.2.19 

halo arne 

Vi leser Mange 

ALbert boKer. 

nor vi leser 

bøker da leger 

vi pastar. vi Skal jete Kor 

Mange 

paster til samen kor Mange 

paster i vasen Fra Hans 

Tabell 6: Hans` tekster 
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Henvendelse: 

Hans henvender seg til leseren ved å skrive “til”, “halo” og den mer humoristiske varianten 

“Hallo PÅ do”. To av tekstene er adressert til lillebroren Arne mens en av tekstene ikke har en 

klar adressat. Alle meldingene slutter med “Fra Hans”. 

 

Orientering: 

Også Hans orienterer for det meste leseren ved hjelp av enkle helsetninger. Men i tekst 3 har 

han også en adverbial leddsetning: “nor vi leser bøker da leger vi pastar”.  

 

I den første teksten skriver Hans om at “vi” lærte bokstaven Gg, der vi ut fra konteksten 

forstår at “vi” viser tilbake til klassen. Han informerer videre om at “deteR BOKstAVeN Til 

Geir" Hans bruker dermed grammatisk referansebinding ved hjelp av pronomen til å lage 

sammenheng i teksten. I tillegg lager han progresjon i teksten ved å ta utgangspunkt i kjent 

informasjon (bokstaven Gg) og knytte det opp mot ny informasjon (bokstaven til Geir). 

 

Vi ser eksempler på tekstbinding i alle tekstene til Hans. I tekst 2 skaper han en sammenheng 

i teksten ved å knytte sammen to ord fra samme semantiske område. Boka "Lykke" kobler 

han her sammen med det å være "glad i" broren sin. I klassen ble boka "Lykke" lest høyt, og 

etter en samtale om hva som gjorde elevene lykkelige og glade, skulle de skrive det i 

Flaskeposten. Teksten forklarer imidlertid leseren lite om sammenhengen mellom lesingen og 

teksten, og leseren må derfor gjøre noen inferenser. 

 

I den siste teksten binder Hans sammen teksten ved hele tiden å peke tilbake på det han har 

skrevet i de tidligere setningene. Han skaper sammenheng i teksten ved å ta utgangspunkt i 

noe han oppfatter som kjent informasjon, deretter introduserer han noe nytt, for så å behandle 

det som kjent, for så igjen knytte ny informasjon til det kjente og slik fortsetter det: "Vi 

(kjent) leser Mange Albert bøKer (ny). nor vi leser bøker (kjent) da leger vi pastar (ny). Vi 

skal jet kor Mange paster (kjent) til samen (ny) kor Mange paster (kjent) i vasen (ny)". Selv 

om Hans klarer å knytte setningene sammen på denne måten, klarer han likevel ikke å 

orientere leseren tilstrekkelig, og sammenhengen mellom Albertbøkene og pastaen vil nok 

kunne være litt uklar for leseren. 
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Tilpasning: 

Hans uttrykker seg ekspressivt på ulike måter i tekstene. I alle tekstene posisjonerer han seg 

gjennom det personlige pronomenet “vi”, i tillegg gjennom "jeg" i tekst 2. Innledningsvis, i 

den første teksten, så vi at Hans appellerte til leseren gjennom humor i adresseringen. I tekst 2 

spilte han på følelser gjennom å si at "jeg er glad i lilebroren min", som er en 

kjærlighetserklæring til lillebroren. 

 

Staveutvikling: 

Hans har kommet langt i staveutviklingen, og eksperimentering med ulike skrivemåter viser at 

han i stor grad posisjonerer seg som en språkforsker. Han skriver de fleste høyfrekvente ord 

riktig, slik som “er” og “jeg”. Videre kan vi se at han har lært noen ortografiske skrivemønstre 

slik som stum d i “glad” og ng-lyden i “mange”. Men han bruker også den fonologiske 

strategien og kan derfor fremdeles sies å være på det alfabetisk-fonologiske stadiet. Vi kan se 

at han lyderer seg fram til “jete” i tekst 3 uten å prøve ut noen hypoteser for hvordan j-lyden 

skrives, men han prøver ut ulike hypoteser for å-lyden som for eksempel “nor” i samme tekst. 

Han skriver konsekvent ikke dobbelt konsonant, utenom “hallo” i tekst 1, som antagelig var 

avskrift fra plakater i klasserommet. 

 

I oktober blandet han store og små bokstaver i betydelig grad, mens i februar ser vi kun 

sporadiske innslag av dette. Det kan derimot virke som om Hans er usikker på hvor 

bokstavene skal stå i bokstavhuset, og han skriver derfor alle ord over streken. Hans er på 

utprøvingsstadiet når det gjelder å markere punktum. Noen ganger markerer punktum 

avslutning på setningene mens andre ganger er det tilfeldig plassert. 

 

Vekstpunkt: 

I det videre arbeidet kan Hans veiledes til å bruke de små bokstavene og plassere disse på 

riktig plass i bokstavhuset. I tillegg kan han også oppfordres og veiledes på å skrive setninger 

med punktum og stor bokstav, noe som han er på god vei til å gjøre. Når det gjelder 

mottakerbevissthet, kan Hans bli enda mer bevisst på hvilke kontekstuelle opplysninger en 

leser trenger for å forstå en tekst.  
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5.4 Analyse av Hannas tekster 
 

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 

TiL MaMMa 

og PaPPa og kari. Vi Halet 

GuTeR moT jenTER. 

Deva Kj- 

eKT. 

Fra Hanna 

15.1.19 MaMMa, og PaPPa 

Jeg mener at Jenter kan leke 

me Biller og Båter og 

guter kan og leke me BærBi 

Fåriksempel Kari kan lEke 

me BilEr og Båter Far 

Hanna 

20.2.19 Hei Hele Familie n 

Hun såm 

Har skreveT ale alBært 

BØKne HeTer 

Gunila Bergstrøm og Hun 

Har 

laKt 35 Bøker og Tegnet 

ale Bøkene Fra Hanna 

Tabell 7: Hannas tekster 

 

Henvendelse: 

Hanna henvender seg på en relevant måte til familien ved å skrive “Til” i den første teksten og 

“Hei” i tekst 3. I tekst 2 skriver hun kun navnene på mottakerne uten å skrive hverken hei 

eller til. Alle tekstene er adressert til mamma, pappa og storesøster Kari, og hun avslutter 

samtlige meldinger med “Fra Hanna”. 

 

Orientering: 

Hanna orienterer leseren på en slik måte at det er mulig å forstå innholdet i alle tekstene. Hun 

er den som skriver lengst ytringer, og hun bruker både paratakse og hypotakse i setningene 

sine. I tekst 2 er det brukt en substantivisk leddsetning "jeg mener at jenter kan leke me Biller 

og Båter og guter kan og leke me BærBi" og i tekst 3 er det brukt en adjektivisk leddsetning 

"Hun såm Har SKreVeT ale alBært BøKne HeTer Gunila Bergstrøm". Hun markerer også 

sammenheng ved hjelp av konjunksjonen og. 

 

Hanna orienterer leseren på en slik måte at det er mulig å forstå innholdet i alle tekstene.  

I den første teksten binder Hanna sammen setningene ved å gå fra kjent informasjon til ukjent 

informasjon. Det gjør hun ved først å fortelle hva de har lekt (kjent) til å fortelle at hun synes 

det var kjekt (ukjent). I samme tekst bruker hun også pronomen som tekstbinding, der 

pronomenet "de(t)" peker tilbake på lekingen. Hanna skulle skrive om hva de gjorde på i 

friminuttet, men nevner ikke ordet friminutt. Leseren vil derfor ikke forstå når denne 

aktiviteten foregikk. 



41 
 

I tekst to, når hun skriver hva gutter og jenter kan leke med, utdyper hun meningen sin med å 

vise til eksempel om at Kari kan leke både med biler og båter. Hvem Kari er, kommer ikke 

frem i teksten, noe som heller ikke hadde vært naturlig for Hanna å forklare, fordi Kari er 

storesøsteren hennes. 

 

I tekst 3 binder Hanna teksten sammen ved å bruke bunden og ubunden form av substantiv. 

Først skriver hun hva forfatteren av alle Albertbøkene (bunden form) heter. Deretter at hun 

har skrevet 35 bøker (ubunden form), til slutt bruker hun bunden form når hun skriver at 

forfatteren har tegnet alle bøkene. I samme tekst posisjonerer Hanna seg referensielt gjennom 

å vise hva hun kan om Albert Åberg. Ordene skrevet, Albert-bøkene, Gunilla Bergstrøm, 

bøker og tegnet kommer alle fra samme semantiske område og viser hennes kunnskap om 

emnet. 

 

Tilpasning: 

I den første teksten posisjonerer Hanna seg gjennom å skrive “vi”. Når teksten leses i den 

konteksten den er skrevet, vil alle forstå at “vi” peker tilbake på klassen. I tekst 2 posisjonerer 

Hanna seg ekspressivt gjennom “jeg”. Her er også ekspressiviteten knyttet til ytringens form 

og stil fordi det er hennes personlige meninger som kommer frem. Hun setter tonen 

umiddelbart ved å skrive “jeg mener …”. Hanna appellerer til familien når hun kommer med 

eksempel hva søsteren kan leke med, i tillegg til at ytringen har en forklarende funksjon.  

 

Staveutvikling: 

Gjennom de tre tekstene viser Hanna at hun utvikler staveferdighetene sine. Da hun begynte 

på skolen, kjente hun igjen hele 18 bokstaver, hun kunne 25 bokstaver i oktober og 28 

bokstaver i januar. Hanna kunne ikke lese det hun skrev ved skolestart, selv om hun kunne 

skrive tekster over flere sider.  

 

Hun skriver mange ord ortografisk riktig i tekst 1, og ordet “kjekt” fikk hun hjelp til av 

læreren. I den første teksten skriver Hanna to setninger med punktum. Hun har ikke 

mellomrom mellom alle ordene slik som vi ser i “Halet” (har lekt) og “Deva” (det var). Når vi 

snakker, høres ikke mellomrommene, og det kan derfor være vanskelig for elevene å høre 

hvor grensene mellom ord er. Hanna viser at hun bare delvis har forstått dette med 

mellomrom og linjer. Noen ord begynner litt lenger inne på siden, og et par steder har hun 

bare to ord på linja. I tekst 2 er det flere eksempler på at hun blander store og små bokstaver. 
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Hun fyller likevel ut linjene med ord, og hun har også mellomrom mellom alle ordene. Hanna 

går inn i utforskerrollen og eksperimenterer med dobbel konsonant slik vi ser i “biller”. Hun 

lyderer seg frem til ordene når hun skriver “Fåriksempel” og “BærBi”. I tekst 3 skriver hun 

fortsatt med mellomrom mellom ordene. Hun skriver uten punktum, men skriver setninger 

som hun binder sammen med “og”. Hanna skriver alle ordene lydrett bortsett fra ordet 

“Tegnet”, og kan derfor sies å være på det alfabetisk- fonologiske stadiet. 

 

Vekstpunkt: 

Hanna kan veiledes på flere områder i skrivingen. Først og fremst kan hun ha fokus på å 

skrive med bare de små bokstavene, og hun kan veiledes på å skrive mindre mellomrom. 

Videre kan Hanna gjøres oppmerksom på at i stedet for å binde setninger sammen med ordet 

og, kan hun sette punktum når en setning er ferdig. Hun kan også ha nytte av støttestrukturer 

som lister med høyfrekvente ord som elevene må se på før de sier de er ferdige.  

 

Selv om Hanna skriver de fleste ord fonologisk, har hun kommet langt når det gjelder å 

beskrive og orientere i tekstene. Det viser hvor viktig det er å vurdere tekstene på flere nivåer 

slik at en kan se utviklingen mer nyansert. Hanna har, som vist i analysen, god 

mottakerbevissthet. Hun kan videre veiledes til å utdype setningene og tekstene sine med 

utgangspunkt i skrivehandlingen. Dersom det er argumenterende tekster hun skriver, kan hun 

veiledes til å få bedre frem argumentene, og dersom det er beskrivende tekst, kan hun skrive 

en rikere tekst med enda flere opplysninger til leseren. 

 

5.5 Oppsummering 

 

Analysen viser at alle de fire elevene skriver tekster til reelle mottakere med en viss 

mottakerbevissthet, som betyr at leseren må gjøre noen inferenser. Sett i lys av at elevene 

skriver til mottakere som kjenner skolekonteksten, er det naturlig at elevene ikke orienterer 

om alle hendelser og navn på de andre elevene. Vi kan derfor anta at elevene er mer bevisste 

på sine orienteringsvalg enn det som fremgår av analysen. Det er likevel eksempler på at 

elevene ikke tenker på leseren i tilstrekkelig grad, slik vi så både i analysen til Line (kap. 5.2) 

og til Hans (kap. 5.3). 

 

Elevene posisjonerer seg både adressivt, referensielt og ekspressivt i tekstene. Alle 

meldingene har en mottaker og en avsender (adressiv). Videre har analysen vist at elevene 
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posisjonerer seg både gjennom sin viten om verden (referensiell) og gjennom følelser, humor, 

relasjoner og personlige pronomen (ekspressiv). Det er det interaktive samspillet mellom 

disse posisjonene som er med å gjøre at tekstene kommuniserer (Ongstad, 2004).  

 

I tillegg viser alle elevene eksempel på tekstbinding, enten det er gjennom grammatisk 

referansebinding ved hjelp av pronomen, desentrering og presisering, eller ved hjelp av 

progresjon mellom kjent og ny informasjon. Eksemplene i analysen viser at elevene skriver på 

bakgrunn av hvilke forestillinger de har om hva som er nyttig informasjon for mottaker.   

 

Elevene startet med ulik bokstavkunnskap i august, men allerede i oktober hadde Lukas og 

Line tatt igjen forspranget til Hanna og Hans (tabell 2), selv om bokstavene ikke formelt var 

gjennomgått. Nettopp dette er et særpreg ved oppdagende skriving fordi elevene lærer seg 

skriving ved å utforske og eksperimentere med bokstaver og skrivemåter, før læreren har 

undervist i det (Korsgaard et al., 2011). Lukas var den som kunne færrest bokstaver av de fire 

elevene da de begynte på skolen. Hvorfor han ikke kunne flere enn syv bokstaver ved 

skolestart, kan ha flere årsaker. Det kan være at han ikke har vært interessert i bokstaver, eller 

at barnehagen han gikk i, ikke hadde fokus på det. Allerede i oktober hadde han tatt igjen de 

andre elevenes forsprang når det gjaldt bokstavkunnskap (tabell 2) og viser seg som medlem i 

"the Literacy Club" (jf. Smidt, 1988).   

 

Alle elevene er på det alfabetisk- fonologiske nivået. Likevel viser analysen at det er 

variasjoner i skriveferdighetene deres. Line skriver ikke like lange og innholdsrike tekster 

som de andre, men både kodingsferdigheter og mottakerbevissthet viser at hun har en fin 

utvikling (kap.5.2). Innholdsmessig skriver de andre tre rikere tekster fordi de har med flere 

relevante opplysninger i tekstene, som de forklarer til mottakeren. Når det gjelder 

staveutvikling, posisjonerer alle de fire elevene seg i stor grad som språkforskere (jf. Nilsen, 

2005) fordi de eksperimenterer med skrivemåter og overgeneraliserer uregelrette skrivemåter, 

som for eksempel dobbeltkonsonant og kort å-lyd. Dette vil jeg drøfte videre i kapittel 6. 

 

Resultatene som kom frem av analysene, er sammenfallende med resultatene fra Wollmann-

Bonillas (2001, s.185) studie, som jeg gjorde greie for i kapittel 3.5. Hun konkluderte i sin 

studie med "these first graders can demonstrate a sense of audience when writing for familiar 

readers, to get something they want, when prompted by their teacher to attend to audience 

needs while writing". 
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6. Drøfting av funn og resultater 
 

Problemstillingen i denne studien er: Hvordan utøver elevene mottakerbevissthet, og hvordan 

utvikler elevenes kodingsferdigheter seg over tid når det blir lagt til rette for funksjonell 

skriving fra første dag i første klasse? Jeg søkte svar på dette gjennom å analysere elevtekster 

fra fire elever. I dette kapittelet vil jeg samle trådene i en avsluttende diskusjon der jeg kobler 

funn og resultater opp mot relevant teori, før jeg gjør noen refleksjoner om veien videre. 

 

Det overordnede målet med studien var å legge til rette for funksjonell skriving på 1. trinn, 

som handler om at elevene skal kunne samhandle selvstendig gjennom skrift i tråd med 

beskrivelsen av skriving som grunnleggende ferdighet (Kunnskapsdepartementet, 2006. 

[2013]). Bakgrunnen for studien var en uro over at gjeldende praksis ikke var helt i tråd med 

forskningsbaserte anbefalinger for lese- og skriveopplæring. På min skole hadde vi ikke 

utnyttet det potensialet som ligger i det å se på lesing og skriving som komplementære 

prosesser, som støtter og utvikler hverandre (jf. Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000). 

Med tilrettelegging av familiemelding som oppdagende skriving (Korsgaard et al., 2011), ble 

skriveundervisningen på 1.trinn mer helhetlig. 

 

Gjennom å skrive familiemeldinger har elevene kommunisert med skrift til reelle mottakere, 

og alle elevene utviste en viss grad av mottakerbevissthet som vist i analysen i kapittel 5. 

Skriveforskere er ikke enige i hva det er som styrker elevenes mottakerbevissthet. Lorentzen 

(2001) peker på at de yngste elevene utvikler mottakerbevissthet ved å skrive til reelle 

mottakere, mens Skaathun (2003) skriver at jo bedre ortografiske kodingsferdigheter elevene 

har, desto mer tankevirksomhet kan de bruke på budskapet de vil formidle. I mitt prosjekt var 

det overraskende at alle elevene, uavhengig av hvor langt de var kommet i staveutviklingen, 

mestret å henvende seg til noen om noe (Ongstad, 2004), slik at en mottaker i stor grad kunne 

forstå budskapet uavhengig av kontekst.  

 

Selv om resultatene viser at elevene kan desentrere mer og utdype mer informasjon i tillegg til 

å skrive lengre tekster når de er på et høyere staveutviklingsnivå, viser tekstene likevel liten 

forskjell i elevenes mottakerbevissthet. Hvorfor jeg synes dette var et uventet resultat, kan 

handle om hvilke forventninger jeg hadde til elevene, og hvordan jeg hadde forhåndsvurdert 

dem som sterke eller svake skrivere basert på bokstavkunnskap ved skolestart. Det har fått 

meg til å tenke annerledes om hva god skrivekompetanse innebærer. Ved å forsøke å 
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analysere elevenes første tekster på samme måte som en kan analysere andre tekster i 

samfunnet, har jeg fått en mer kompleks forståelse av hva skrivekompetanse er. Ny innsikt 

har også gjort at jeg har måttet revurdere forventningene jeg har til elevene, og det har styrket 

meg til i større grad å gi elever en undervisning som utfordrer dem.   

 

Lorentzen (2001) hevder at i tillegg til å skrive til reelle mottakere, må barn ha en grunn til å 

skrive. I familiemelding skrev elevene til familien som reelle mottakere om noe som var 

viktig for dem å meddele, og det oppstod dermed kommunikativ balanse (jf. Nystrand, 1997). 

Elevene skrev på leserens premisser, og mottakeren leste på skriverens premisser. Det var 

altså ikke til læreren de skrev, som i sin rolle kan oppleves som en dommer over tekstene 

(Nystrand, 1997). Læreren vil også kjenne store deler av konteksten som elevene skriver om, 

og elevene trenger derfor ikke desenterere i samme grad som når de skriver til noen utenfor 

skolekonteksten. 

 

Resultatene i analysen kan sies å henge sammen med støtten elevene fikk når de skrev.  Alle 

elevene fikk samme oppgave, og ble støttet og utfordret ut fra sine behov. Tilpasset opplæring 

sto dermed i en særstilling. Elevene mestret på sitt nivå, og de viste motivasjon i form av 

skriveglede, noe som også kan ha sammenheng med at skrivesituasjonen opplevdes som 

relevant og meningsfull (Vygotsky, 1978). Gjennom skriveprosessen fikk elevene mange 

støttende stillaser som for eksempel avskrift, bokstavplansjer og samtale. Målet var at de hele 

tiden skulle befinne seg innenfor den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978). Elevene 

startet med å skrive avskrift fra tavla fordi de ikke kunne skrive selv. Da var fokuset i 

undervisningen hvilke skrivetekniske områder elevene skulle bli bevisst på. Det kunne for 

eksempel være skriveretning, hvordan ord lyderes eller at ord skrives med mellomrom. Etter 

hvert som elevene ble ytterligere utfordret, var det samtalen som ble det viktigste stillaset. 

Dersom læreren skrev setninger eller ord på tavla, var erfaringen at elevene kopierte det 

ukritisk. Læreren skrev derfor etter hvert ingenting på tavla foruten navn med spesielle 

skrivemåter eller andre opplysninger som for eksempel klokkeslett. Slik kunne vi unngå at 

skrivingen skulle oppleves som ren kopiering (Clay, 1975; Miller, 2016), og elevene ble 

utfordret til å ta mer ansvar for sine valg ved å konstruere ord og setninger på egen hånd (jf. 

Clay, 1975). Noen trengte mye støtte i denne prosessen mens andre trengte mindre. 
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Ut fra teori som omhandler oppdagende skriving (Korsgaard et al., 2011), forventet jeg at 

elevene ville eksperimentere med lyder og bokstaver og kommunisere ved hjelp av skrift. Jeg 

hadde imidlertid ikke klare forventninger om at de kom til å diskutere med hverandre. 

Elevene snakket om hvordan ord og bokstaver skulle skrives, og de argumenterte for hvilke 

ord de syntes var mest hensiktsmessige å skrive, alt etter hvordan ordene passet til innholdet. 

Dette ble gjort i stor grad, og på den måten styrket elevene sin språklige og metakognitive 

bevissthet (Hagtvet, 2014). Med andre ord posisjonerte elevene seg selv som språkforskere 

(Nilsen, 2005). Læreren posisjonerte elevene i forfatterrollen når de skrev familiemelding, 

fordi de skulle kommunisere et budskap i tekstene de skapte (Nilsen, 2005). Dermed øvde 

elevene på kodingsferdigheter samtidig som de øvde på tekstkommunikasjon. I stedet for å 

øve på isolerte delferdigheter som jeg var inne på i kapittel 1.1, ble alle delene nå satt i en 

sammenheng. Solheim (2011) kaller det intensjonelle læringsprosesser når elevene skriver til 

reelle mottakere og lærer å skrive samtidig som de utforsker verden. Dermed skal elevene 

lære hva de kan bruke skrift til gjennom selve skrivingen.  

 

For at elevene skulle få erfaring med ulike måter å samhandle på gjennom tekst, måter som de 

også vil møte utenfor skolen, var det nyttig å bruke skrivehandlingene i skrivehjulet (figur 1) 

og de tre hjørnene i skrivetrekanten (figur 2) som utgangspunkt for skriveoppdragene. Alle 

skriveoppdragene i studien ble konstruert ut fra disse tankemodellene. Selv om 

familiemelding er en type brev, betydde ikke det at elevene kun skrev på “brevform”. Elevene 

skrev tekster innenfor alle skrivehandlingene i skrivehjulet slik at de kunne få en variert 

tilnærming til skriving innenfor alle fag uten at det ble overvekt av én skrivehandling. 

Samtidig er jeg klar over at målene i norsk etter 2.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2006. 

[2013]) og i høringsutkastet til norsk i fagfornyelsen 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2018), 

kun omtaler at elevene skal skrive fortellende og beskrivende tekster. Forskere (Riley & 

Reedy, 2005) har likevel vist at elever på første trinn er i stand til å skrive argumenterende 

tekster når læreren veileder og støtter dem gjennom læringsprosessen, slik jeg har gjort med 

mine førsteklassinger. 

 

Det er komplisert å gi en presis definisjon på det abstrakte begrepet mottakerbevissthet, derfor 

var det nødvendig å operasjonalisere begrepet inn i ulike kategorier for å kunne gi et detaljert 

og presist bilde på hva det innebærer. Skriveprøven (Skrivesenteret, 2017), Hallidays og 

Ongstads triadiske forståelse av kommunikasjon (Ongstad, 2004) og forskningen til 

Wollmann- Bonilla (2001) inspirerte meg til å dele begrepet inn i de tre kategoriene 
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henvendelse, orientering og tilpasning. Ved å dele begrepet inn i disse kategoriene kunne jeg 

lettere se nyanser og sammenhenger i tekstene. Den analytiske vurderingen av tekstene ga 

meg dermed et flersidig bilde på hva elevene mestrer, og hva de ikke mestrer. Det var 

interessant å se hvordan elevene brukte de mindre enhetene i teksten som setninger og 

ordgrupper, for at teksten skulle ha sammenheng. Veksling mellom kjent og ukjent 

informasjon viste også at elevene skrev med mottakerbevissthet fordi skriveren måtte tenke på 

hva leseren visste fra før, og hva som var ny informasjon. De ulike spørsmålene under 

kategoriene hjalp meg til å se enda flere sider ved elevenes tekster, samtidig som jeg tenker at 

disse spørsmålene kan være nyttige for lærere å bruke i skriveundervisningen med elever på 

alle trinn.  

 

Avslutningsvis vil jeg si at når vi nå står på trappene av en ny læreplan (Utdannings-

direktoratet, 2018), er jeg veldig spent på hvordan læreplanen i begynneropplæringen i norsk 

vil bli. Utformingen av læreplaner har mye å si for elevers skriveutvikling (Bazerman et al., 

2017). I høringsutkastet tilknyttet fagfornyelsen 2020 i norsk etter 2.trinn står det at "elevene 

skal kunne lage tekster som kombinerer skrift og bilder på en lekende og utprøvende måte" 

(Utdanningsdirektoratet, 2018). Det tolker jeg dit hen at det kan bli enda mer fokus på 

eksperimentering i skriveopplæringen i fornyelsen av de nye læreplanene, og at ordene 

"lekende" og "utprøvende" er en utdyping av å "jobbe kreativt med skriving" som det står i 

LK06 (Kunnskapsdepartementet, 2006. [2013]). 

 

6.1 Avslutning  
 

Jeg innledet denne oppgaven ved å gjengi en tekst skrevet av Markus som er elev i 1A. 

Markus og de andre elevene i klassen hadde bare gått på skolen i tre måneder da innbruddet 

på melkerommet skjedde. De hadde kjent på virkningen av å bli posisjonert som lesere og 

skrivere like lenge. En av deres første reaksjoner etter innbruddet var derfor at dette måtte de 

skrive om i Flaskeposten. De hadde et formål med det de skulle kommunisere, og de hadde 

autentiske mottakere for budskapene sine. De skrev ikke for å øve på å sette bokstavene på 

riktig plass i bokstavhuset. Studien min viser at det er mulig for lærere å iscenesette 

skriveundervisning på første trinn basert på en funksjonell definisjon av skriving, og ha høye 

ambisjoner på vegne av elevene. Markus tekst får derfor sammenfatte denne studien om de 

små skriverne på Marka skole på vei inn i "the Literacy Club" (jf. Smith, 1998).  
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6.2 Videre forskning 
 

Dette fagområdet generer flere mulige forskningsperspektiv. Et interessant område hadde vært 

å gå i dybden på kommunikasjonen mellom foreldre og barn, og studert hvorvidt 

foreldresvarene har noe å si for elevenes læring. Mange av svarene fra foreldrene ble skrevet 

på en slik måte at de hjalp elevene til å skrive flere opplysninger i teksten eller de stilte 

spørsmål til elevene. En del av kommentarene røpet at foreldrene og barna hadde hatt en 

oppklarende samtale i etterkant av tekstlesingen. I samtale med foreldrene har det også 

kommet frem at de følte seg delaktige i skolehverdagen til 1.klassingen, og at de hadde god 

oversikt på barnets utviklingsnivå i skriving.  
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Vedlegg 1 
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Vedlegg 2 

  

Kjære foresatte! 

 

Hver uke får barnet ditt med seg Flaskeposten hjem. Flaskeposten er en bok som vi skriver i 

på skolen, og hvor dere er mottakerne. Formålet er at elevene skal oppleve meningsfull 

skriving, og i tillegg vil dere få litt informasjon om hva vi holder på med på skolen. Oppgaven 

til dere hjemme er å signere på at dere har lest det som står skrevet. Vi setter også stor pris på 

hvis dere kan skrive en kommentar til barnet. Tekstene kan være et fint utgangspunkt for 

samtale rundt det som barnet opplever på skolen. Husk å legge boka tilbake i mappa. 

 

Kos dere med lesingen! 

 

Hilsen lærerne på 1.trinn 
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Vedlegg 3 

«Skriving fra første dag i første klasse»  

 

Bakgrunn og formål 

Mitt navn er Stine Nygård, og jeg jobber på Marka skole. Jeg tar også et masterstudium ved 

Universitet i Stavanger som heter Norsk med vekt på lese- og skriveopplæring. Jeg skal nå i 

gang med å skrive en masteroppgave der formålet med studien er å undersøke kommunikativ 

skriving på 1.trinn. Jeg håper at jeg gjennom dette prosjektet vil få en innsikt i hva det vil si 

for elevenes skriveutvikling at de skriver fra første dag i første klasse, til reelle mottakere. I 

den anledning ber jeg om tillatelse til å få bruke og kommentere tekstene elevene skriver. 

 

Hva innebærer det å si ja? 

I 1a har elevene skrevet fra første dag om det de lærer og opplever på skolen. Elevtekstene i 

boken «Flaskeposten» vil derfor være høyst relevante, og gi et godt grunnlag for min 

forskning. Jeg ønsker å undersøke om elevene utvikler mottakerbevissthet, og retter tekstene 

sine mot mottakere slik at de kan forstå tekstene elevene skriver uten at de er en del av 

konteksten. Jeg ønsker også tillatelse til å kunne bruke kommentarene dere foresatte har gitt i 

boken «Flaskeposten», siden disse kommentarene kan si noe om og hvordan tekstene er 

forstått av mottaker. 

  

Det er frivillig å delta 

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis dere samtykker i at jeg kan bruke deres barns tekster 

fra «Flaskeposten», kan dere når som helst trekke samtykke tilbake uten å oppgi noen grunn. 

  

Dine rettigheter 

Så lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: 

-          innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, 

-          å få rettet personopplysninger om deg, 

-          få slettet personopplysninger om deg, 

-          få utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og 
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-          å sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine 

personopplysninger. 

  

Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg? 

Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke. På oppdrag fra Universitetet i 

Stavanger har NSD – Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av 

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket. 

  

Personvern – hvordan bruker jeg tekstene 

Jeg vil bare bruke tekstene til formålet jeg har fortalt om i dette skrivet, og det er kun veileder 

og jeg som har tilgang til tekstene. Alle navn i elevenes tekster vil bli anonymisert og andre 

identitetsopplysninger som måtte finnes i tekstene vil bli fjernet slik at det ikke vil bli mulig å 

gjenkjenne hvem som har skrevet tekstene. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i 

samsvar med personvernregelverket. Etter at prosjektet er slutt vil elevene få tilbake tekstene 

sine.   

  

Dersom du har spørsmål kan du ta kontakt med meg på tlf. 90892877  

NSD – Norsk senter for forskningsdata AS  personverntjenester@nsd.no  

eller UIS personvernombud Personvernombud@uis.no  

 

Tekstene vil bli anonymisert fortløpende og ved prosjektslutt vil alle personopplysninger bli 

slettet. 

  

Med vennlig hilsen Stine Nygård 

  

  

 

 

 

 

mailto:personverntjenester@nsd.no
mailto:Personvernombud@uis.no
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Samtykkeerklæring: 

  

Vi har mottatt informasjonen om prosjektet «Skriving fra første dag i første klasse». Vi 

samtykker i bruk av tekster fra “Flaskeposten” som vår datter/sønn har skrevet, med 

tilhørende kommentarer. Vi vet at de opplysningene som blir gitt vil bli behandlet med 

anonymitet i den ferdige oppgaven, og at vi når som helst kan trekke oss fra prosjektet. 

  

Sted: _________________________________________________________  

  

Dato: _________________________________________________________ 

  

Navn på elev: __________________________________________________ 

  

Signatur foresatte: _______________________________________________ 
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Vedlegg 4 

Hei! 

 

Nå har elevene på 1.trinn blitt så flinke til å skrive at de har startet med å skrive i 

Flaskeposten på egen hånd. Det vil si at det ikke lenger er avskrift fra tavla, men at de lager 

sine egne ord/setninger som de skriver i boka. Vi voksne hjelper og støtter når de har behov 

for det. Elevene er på ulikt nivå, og det er forskjellig hvor mye de klarer å skrive hver gang. 

Vi håper dere tar dere tid til å lese/samtale om det de har skrevet. Veldig fint om dere 

fortsetter å skrive kommentarer og spørsmål til tekstene, elevene er så stolte når vi leser dem 

opp. Lykke til! 

 

Vennlig hilsen lærerne på 1.trinn 
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Vedlegg 5 
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Vedlegg 6 

Lukas, tekst 1 
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Vedlegg 7 

Lukas, tekst 2 
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Vedlegg 8 

 Lukas, tekst 3 
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Vedlegg 9 

Line, tekst 1 
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Vedlegg 10 

 Line, tekst 2 
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Vedlegg 11 

Line, tekst 3 
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Vedlegg 12 

Hans, tekst 1 
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Vedlegg 13 

Hans, tekst 2 
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Vedlegg 14 

Hans, tekst 3 
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Vedlegg 15 

Hanna, tekst 1 
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Vedlegg 16 

Hanna, tekst 2 

 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  



74 
 

Vedlegg 17 

Hanna, tekst 3  

 

 


