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Sammendrag 

I 2013 ble LK06 revidert og begrepet eksempeltekster ble inkludert i kompetansemålene. 

Læreplanen løftet på denne måten frem eksempeltekster, også kalt modelltekster, som viktige 

metodiske virkemiddel i skriveopplæringen.  

Dette forskningsprosjektet har undersøkt spor av modelltekst i elevtekster på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram. Målet var å kartlegge hvilke spor fra modelltekstene 

som viste seg i elevene sine tekster og få frem hvilken nytte elevene har av modelltekstene.  

Materialet i prosjektet er 50 elevtekster og 2 lærerskrevne modelltekster. Utgangspunktet for 

forskningen er dermed tekstbasert. Analysearbeidet bølget frem og tilbake mellom 

modelltekster og elevtekster for å få frem trekk som er typiske og kartlegge tendensen i 

materialet som helhet. Analysekategoriene er drevet frem av materialet og deretter koblet til 

egnet teori. Forskningen er fundamentert i sosiokulturelle teorier om læring og skriving, 

teorier om stillasbygging, dialogteori og posisjoneringsteori. 

Analysedelen er inndelt i hovedkategoriene: Tekststruktur, posisjonering, imitasjon og 

transformasjon. Analysen av tekststruktur fikk frem spor fra modelltekstene som viste seg i 

elevtekstene. Posisjoneringsanalysen tar høyde for den utvidede kommunikasjonssituasjonen 

skrivingen er en del av og fikk dermed i tillegg godt frem hvilken nytte elevene har hatt av 

modelltekstene.  

Bruk av modelltekst i undervisningen bygger på en forestilling om at modelltekster kan støtte 

elevene i deres skriveutvikling. Tanken er at elevene går i dialog med modelltekstene, plukker 

opp spor fra disse, som de deretter bruker i egen skriving. Funnene i dette prosjektet støtter 

tanken om at elevene har nytte av modelltekstene. Resultatet er at det er spor fra 

modelltekstene i elevtekstene på flere nivå. Sporene viser seg som både imitasjoner og 

transformasjoner. Modelltekstene kan dermed fungere som støtte i utviklingen av elevene sin 

literacy.  
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1.0 Innledning 
«Poenget med teksten er å vise at alle menneske er ulike, men du må ha mot til å vera deg sjølv» 

(tekst 55) «Teksten er egentlig bare en opplysning om alle ulikheter og forutsetninger elever 

har» (tekst 3) «Bodskapet i lesarinnlegget er at det er ikkje enkelt å vere lærar. Det er ikkje 

enkelt å vere elev. Alt er vanskeleg av og til» (tekst 9) «Uansett så prøver dei fleste å gjere så 

godt dei kan» (tekst 15) «Denne kontrasten bidreg til å understreke hovudsynspunktet i teksten, 

nemleg at alle ikkje er like» (tekst 16) «Dermed får hun frem en siste gang, at det er bra at ikke 

alle er like» (tekst 18) Hovudsynspunktet i teksten er at alle elevar er ikkje like og derfor må 

skulen/lærerne ta hensyn til det og ikkje behandle dei som maskinar» (tekst 27) 

 

De kloke setningene ovenfor er bare et lite utvalg av gode, forstandige poeng fra 

tekstmaterialet for denne masteroppgaven. De beskriver sider ved det å være menneske 

generelt, og elev og lærer spesielt. Setningene representerer de 50 elevtekstene som er med i 

prosjektet, og peker på sentrale og viktige poeng når det gjelder skriving og skriveopplæring. 

Det er ikke enkelt, og det trengs bevissthet og kunnskap rundt både metodikk og didaktikk, 

for å gi elever det som er den beste skriveopplæringen for den enkelte. Siden elever er ulike, 

både når det gjelder individuelle forutsetninger, erfaringer og bakgrunn, kreves det mye for å 

gi god skriveopplæring.  

At skriving er viktig i dagens samfunn er vel en udiskutabel sannhet (Graham & Perin, 2007), 

men hva som er den beste skriveopplæringen, er noe som bør diskuteres. Her er det mange 

syn og tradisjoner, noen peker i samme retning, mens andre er mer motsatte av hverandre. 

Bildet er komplekst, og god skriveopplæring bør kanskje hente inspirasjon fra ulike teorier og 

kombinere disse på en hensiktsmessig måte, som gir variasjon og mulighet til å treffe ulike 

elever der de trenger det. Uansett er god kunnskap om elever, tekst og skriving vesentlig for 

valg av rett metode til rett tid. Med denne masteroppgaven ønsker jeg å bidra inn i denne 

diskusjonen.  

 

1.1 Bakgrunn for valg av emne og problemstilling 

Bakgrunnen for prosjektet og interessen for skriving og skriveopplæring er koblet til egne 

erfaringer som lærer på både ungdomsskole og videregående skole. Jeg har i praksis sett hvor 

vanskelig det er for elever å skrive gode tekster, spesielt saktekster. Mange ønsker at jeg som 



2 
 

lærer skal vise hvordan det skal gjøres, og jeg har erfart at elevene blir veldig fornøyde og 

engasjerte når de får se konkrete modeller for hvordan ulike tekster kan skrives. Jeg har også 

sett hvordan elever på egenhånd både bevisst og/eller ubevisst har brukt mønster fra andre 

tekster som inspirasjon når de skriver tekster selv. «Jeg prøver alltid å skrive slik som de 

profesjonelle skriver», sa en tidligere elev, og utsagnet poengterer at hun søkte seg til andre 

tekster for å få kunnskap om hvordan hun skulle skrive selv. Skrivemåten til disse 

profesjonelle fungerte dermed som mønster og modeller for hennes tekstskaping. Det var 

klare spor i tekstene hennes fra disse andre tekstene. Dette førte til at hun ofte skrev gode 

tekster, og jeg tenkte at hun hadde hatt god nytte av de modelltekstene hun hadde brukt. Men 

det var ikke tilfellet hver gang, for noen ganger virket det mer som om modellene hun hadde 

søkt inspirasjon fra, gjorde at teksten hun skrev selv, ble dårligere enn nødvendig. Teksten 

gav kanskje et profesjonelt og avansert inntrykk i første omgang, men hun hadde ikke 

nødvendigvis forstått ordene hun hadde brukt, og flere setninger var gode nok i seg selv, men 

kommuniserte ikke i den sammenhengen de stod i. Da kunne det være naturlig å spørre seg, 

om modellene i de tilfellene hadde fungert mer hemmende enn fremmende på skrivingen 

hennes?  

Læring gjennom modellering er en grunnleggende måte å lære på:  

Fortunately, most human behavior is learned observationally through modelling: from 

observing others one forms an idea of how new behaviors are performed, and on later 

occasions this coded information serves as a guide for action. (Bandura, 1977, s. 22) 

Overført til skolehverdagen betyr dette at elever trenger modeller, også når de skal lære å 

skrive. Samtidig er målet med skriveopplæringen at elevene skal bli selvstendige skrivere, 

som ikke til enhver tid skal trenge en modell for å kunne produsere tekster. Det er ikke 

nødvendigvis noen motsetning mellom modellæring og selvstendighet, for modellæring kan 

føre til selvstendighet ved at atferden som er modellert opp blir internalisert. Samtidig vil det 

alltid være en fare for at modellene kan ta fra elevene autonomien, og at de blir for opphengte 

i slike modeller. 

I 2013 ble LK06 revidert og begrepet eksempeltekster ble innført i kompetansemålene, og det 

står dermed eksplisitt uttrykt i kompetansemålene i norsk på 2, 4, 7, 10. trinn og på vg1 at 

elevene skal skrive etter mønster fra eksempeltekster. Kompetansemålet for vg1 er som 

følger: Elevene skal kunne: 

• skrive tekster med tema og fagterminologi som er tilpasset eget utdanningsprogram, etter 

mønster av ulike eksempeltekster (Utdanningsdirektoratet, 2013) 
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Eksempeltekstene skal gi elevene mønster å skrive etter, noe som betyr at det legges opp til 

modellæring her. Ordet mønster gir assosiasjoner til at målet er å skrive likt, kanskje imitere 

mønsteret, men begrepet eksempeltekst styrker tanken om at tekstene skal fungere som 

forslag til hvordan gode tekster kan se ut. I tillegg presiseres det at elevene skal skrive tekster 

i norskfaget som både tematisk og faglig skal være tilpasset det utdanningsprogrammet de går 

på, altså studieforberedende. Fagtekstene de skal skrive, skal altså forberede elevene på videre 

studier, og kan dermed forstås som hovedsakelig akademiske tekster eller sakpregede tekster.  

Begrepet eksempeltekst er det samme som begrepet modelltekst, og videre i denne oppgaven 

brukes begrepet modelltekst.  

Med dette i bakhodet og som utgangspunkt har jeg i denne masteroppgaven lyst til å forske på 

hvordan modelltekster setter spor i elevtekster. Jeg ønsker å undersøke et materiale 

systematisk og finne ut hvilke spor av modelltekst som viser seg i elevtekstene. Jeg ønsker 

også å finne ut hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene.  

 

1.2 Emne – Problemstilling og forskningsspørsmål 

Emnet for oppgaven blir derfor: Spor av modelltekst i sakpregede elevtekster på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram  

Problemstillingen er: «Hvilke spor fra modelltekstene viser seg i elevtekstene, og hvilken 

nytte har elevene av modelltekstene?» 

Med utgangspunkt i emne og problemstilling utformet jeg følgende forskningsspørsmål: 

1. Hvilke kvaliteter har modelltekstene som elevene kan plukke opp og bruke i egen 

skriving?  

For å kunne svare på dette spørsmålet skal jeg analysere to modelltekster, og peke på hvilke 

kvaliteter de har som elevene kan plukke opp.  

Forskningsspørsmålet nedenfor fokuserer på elevene sine tekster, og hvilke spor som finnes i 

disse: 

2. Hvilke spor fra modelltekstene finnes i elevene sine tekster?  

Å arbeide med modelltekster i undervisningen blir gjort med en forventning om at elevene 

skal bli bedre til å skrive. Indirekte sier forskningsspørsmål 2 noe om skriveren, for det sier 
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noe om hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene, og dette peker på følgende 

forskningsspørsmål: 

3. Hva sier disse sporene om hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene? 

 

1.3 Kunnskapsløftet og skriving  

Da Kunnskapsløftet ble innført i 2006 ble skriving løftet frem som én av fem grunnleggende 

ferdigheter som skulle inkluderes i alle fag og på alle trinn. Disse grunnleggende ferdighetene 

er integrerte i kompetansemålene og bidrar til å gi elevene den fagkompetansen de skal ha i de 

ulike fagene. Norskfaget fikk likevel «et særlig ansvar for å utvikle elevenes evne til å 

planlegge, utforme og bearbeide stadig mer komplekse tekster som er tilpasset formål og 

mottaker.». Samtidig ble det presisert at «Å kunne skrive i norsk er å uttrykke seg i 

norskfaglige sjangere på en hensiktsmessig måte.», som betyr at elevene må lære å skrive 

teksttyper som er relevante for faget og kunne bruke norskfaglige begreper 

(Utdanningsdirektoratet 2006/2013). Dette betyr at skriveopplæring i norskfaget både skal 

lære elevene å skrive som en måte å lære på, som kan brukes på tvers av fag, og å skrive på 

norskfaget sine egne premisser. Disse tilnærmingene blir i internasjonal litteratur omtalt som 

WAC (Writing across curriculum) og WID (Writing in the discipline). WAC skal hjelpe 

elevene å tilegne seg fagstoffet, og skriving blir sett på som et redskap for tenkning. WID 

betyr at skrivingen skal skje på faget sine premisser og at hvert fag har sine bestemte sjangrer 

og konvensjoner for hvordan tekster skal utformes. Tekstanalysen i norskfaget er eksempel på 

en slik fagspesifikk sjanger (Håland, 2016, s. 23). Materialet i dette prosjektet er 

tekstanalyser, nærmere bestemt retoriske analyser og diktanalyser, og dermed eksempel på 

WID-skriving, fagspesifikk skriving.  

At norskfaget har et særlig ansvar for skriveopplæringen er for så vidt ikke overraskende, og 

«Skriftlig kommunikasjon» er etter LK13 ett av tre hovedområder, og omfatter både å lese og 

skrive norsk. Fokuset er på skriving av ulike typer tekster og sjangrer, og god skriftlig 

kommunikasjon viser seg blant annet i ferdigheter som å kunne lage tekster med god struktur 

og ha «kjennskap til skriftspråklige konvensjoner og evne til å tilpasse tekst til formål og 

mottaker.» (Utdanningsdirektoratet 2006/2013). Bruk av modelltekst i opplæringen kan bidra 

til å gi elevene denne kompetansen. 

Utsagnene ovenfor, som er hentet fra både grunnleggende ferdigheter og hovedområder i 

norskfaget, bruker sjangerbegrepet eksplisitt, og bruk av modelltekst i undervisningen er ofte 
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assosiert med opplæring i ulike sjangrer. Samtidig blir formålet med skrivingen fremhevet 

som viktig. LK13 hadde som mål å styrke de grunnleggende ferdighetene i læreplanen ved å 

tone ned sjangerfokuset i kompetansemålene og ønsket var heller et skifte i fokus til 

skrivehandlinger, og formålet med skrivingen ble dermed vektlagt (Breivega & Johansen, 

2016). Det står i kompetansemålene for vg1 at elevene skal kunne: 

• gjøre rede for argumentasjonen i andres tekster og skrive egne argumenterende tekster på 

hovedmål og sidemål (Utdanningsdirektoratet, 2013) 

Poenget er at man skal oppfatte argumenterende tekster som teksttyper med et klart formål, og 

at det vil være mange måter å realisere en slik type tekst på i skrift, uten å måtte binde 

skrivingen opp i konkrete sjangrer. Når det eksempelvis likevel står i grunnleggende 

ferdigheter at elevene skal skrive i norskfaglige sjangrer og eksplisitt i ett av 

kompetansemålene i norsk at de skal skrive etter mønster av ulike eksempeltekster, kan dette 

oppfattes som klare paradoks.  

Det å ha fokus på formål er å klargjøre for elevene hvorfor de skal skrive slik de skal, og det å 

vite poenget med det man driver med, styrker motivasjonen. Marte Blikstad-Balas og Frøydis 

Hertzberg peker på at å opplyse om formål ikke er tilstrekkelig i skriveopplæringen, for 

dersom elevene ikke vet hvordan de skal skrive, er det liten nytte i å vite formålet. De 

presiserer at formålstankegangen bør kombineres med sjangerundervisning, fordi dette vil 

gjøre elevene bedre i stand til å oppfylle de ulike formålene de møter både i skoleskriving, 

men også senere i livet. Elever som blir bedt om å utføre skrivehandlinger som oppfyller ulike 

formål, er avhengige av å ha kjennskap til tekstnormer og ha noen sjangrer å velge mellom for 

å kunne oppfylle formålet (Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015).  

Det å bruke modelltekster i skriveopplæringen som eksempel på konkrete norskfaglige 

sjangrer, kan dermed bidra til å vise elevene hvordan man kan lykkes med en tekst og få frem 

de ulike valgene man har som skriver, når man skal skrive akkurat den type tekst. Man bør 

altså i skriveopplæringen ha fokus på både sjanger, formål og skrivehandlinger.  

SKRIV-prosjektet (2006-2010) ble ledet av Jon Smidt og er ett av flere større 

forskningsprosjekt om skriving i Norge. Prosjektet ble satt i gang ved innføringen av LK06. 

Forskerne kom frem til «Ti teser om skriveopplæring i alle fag», der fokus på formålet med 

skrivingen og arbeid med sjanger i alle fag ble vektlagt. Tesene skulle fungere som bærende 

prinsipper for god skriveopplæring siden alle lærere skulle være skrivelærere (Smidt, 2011, s. 

13).  
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1.3.1 Literacy og fagspesifikk skriving 

Kunnskapsløftet har blitt kalt en literacy-reform (Berge, 2005; Fjørtoft, 2014), og de 

grunnleggende målene er at elevene skal forstå, lære og uttrykke seg relevant på de ulike 

fagene sine premisser. 

School consumes a large part of children´s lives and forms a significant reference point for 

their values and attitudes. (Barton, 2007, s. 176) 

Sitatet understreker det store ansvaret skolen har for elevene sin utvikling. Literacy er 

essensielt i denne sammenhengen, og som begrep er det veldig bredt. Kort fortalt er literacy – 

tekstpraksis og omfavner nesten alle sider ved både å forstå og skape tekst, fra den mest 

grunnleggende til den fagspesifikke (Shanahan & Shanahan, 2008). Literacy kan altså forstås 

som grunnleggende ferdigheter i lesing og skriving, men er også evnen til å forstå best mulig 

og aktivt delta i den mangfoldige tekstkulturen man har i samfunnet. David Barton legger vekt 

på at literacy er et sosialt og kulturelt fenomen, og bruker en økologimetafor for å få frem den 

viktige sammenhengen mellom individ og omgivelser.  

Literacy – is part of the environment and at the same time influences and is influenced by the 

environment. An ecological approch takes as its starting point this interaction between 

individuals and their environments. (Barton, 2007, s. 29)  

Overført til lesing og skriving betyr dette at de begge er knyttet sterkt til kontekst. Tekster blir 

alltid til i en sammenheng og står i et forhold til andre tekster skrevet i lignende situasjoner. 

Gode modelltekster som fungerer som relevante eksempel på de sjangrene elevene skal lære 

seg, synliggjør de kulturelle forventningene som ligger i konvensjonene som det er vesentlig 

at elevene får tilgang til for å kunne skrive slike typer tekster selv. Samtidig understrekes det 

sosiale aspektet når elevene går i dialog med modelltekstene.  

Dette prosjektet har, som sagt, fokus på fagspesifikk skriving (WID). Elevene skal lære å 

skrive de norskfaglige sjangrene retorisk analyse og diktanalyse, og da må de få forståelse for 

denne typen fagtekster. Dette betyr at det å skrive i norsk er noe som er spesielt norskfaglig, 

og at elevene i opplæringen må få tilgang til denne tekstkulturen. «Å utøve et fag er å kunne 

lese, snakke og skrive relevant innenfor faget.» (Berge, 2005). 

Shanahan & Shanahan er sentrale når det kommer til forståelsen av slik fagspesifikk skriving, 

eller disciplinary literacy. De fokuserer på at ulike fagfelt og fagdisipliner har sine helt 

spesielle måter å bruke språket på. Det samme gjelder innenfor de ulike skolefagene. Elevene 

bør i undervisningen gjøres oppmerksomme på og inkluderes i tekstkulturen i de ulike fagene, 

altså få tilgang til relevante måter å bruke språk og tekster på. Dette betyr at skolen og læreren 
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bør lære elevene fagspesifikke måter å lese, skrive og tenke på innenfor ulike fag (Shanahan 

& Shanahan, 2008). Arbeid med modelltekst kan være med på å gi elevene denne tilgangen. 

Modelltekster kan synliggjør for elevene hvordan det er mulig å skrive på faget sine egne 

premisser (Håland, 2013, s. 273). 

Å arbeide med disciplinary literacy vil også gjøre elevene oppmerksomme på eller bevisste på 

at ulike fagdisipliner har sine spesifikke måter å bruke språk og tekst på, som også kan gi en 

generell forståelse for ulike fags egenart som de kan ta med seg i videre studier. Å diskutere 

en modelltekst gir elevene et metaspråk om tekster (Håland, 2013; Maagerø, 2015). 

 

1.3.2 Primærdiskurs og sekundærdiskurs 

Fagspesifikk literacy er altså en måte å både lese, skrive og tenke på innenfor de ulike 

skolefagene. På skolen skal elevene sosialiseres inn i disse faglig spesialiserte verdenene, men 

de møter på skolen med ulike utgangspunkt her. James Paul Gee skiller mellom 

primærdiskurs og sekundærdiskurs og beskriver disse forskjellene på en måte som er relevant 

i dette prosjektet. Primærdiskursen er det språket eleven lærer først, altså hjemme, og det er 

det språket eleven bruker i hverdagen, og språket kjennetegnes ofte av subjektivitet. 

Primærdiskursen er dermed det samme som hverdagsspråket. På skolen møter elevene en 

annen diskurs, nærmere bestemt en sekundærdiskurs, der det er helt andre måter å bruke, 

forstå og tenke i språket på. De møter altså en faglig og spesialisert diskurs som fordrer en 

annen bruk av språket enn den primære diskursen de har med seg fra før. Etter hvert som 

elevene blir eldre, blir denne språkbruken også mer abstrakt og faglig, noe som kan oppfattes 

som både vanskelig og ukjent for elevene (Gee, 2015). 

When people act within these secondary Discourses, they are not acting as «everyday» people, 

but as «specialist» in the sense they are playing special roles (playing out special identities… 

(Gee, 2015, s. 96) 

Den sekundære skolediskursen vil være mer eller mindre forskjellig fra elevene sine 

primærdiskurser, som kan være en forklaring på at noen elever lettere tilpasser seg 

skolediskursen enn andre. Elevene kommer altså til skolen med sine primære diskurser og et 

godt utviklet hverdagsspråk. Det er skolen sin oppgave å gi elevene tilgang til de sekundære 

diskursene, og bruken av modelltekster i undervisningen kan bidra til å gi elevene denne 

tilgangen (Gee, 2015). De sekundære diskursene elevene møter på skolen, eksempelvis å 

skrive analyser i norskfaget, krever helt andre uttrykksformer enn de som er typiske i 

primærdiskursen. Ved å fokusere på fagspesifikk literacy slik Shanahan og Shanahan (2008) 
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vektlegger, og bruke modelltekster for å illustrere denne diskursen, gjør man nettopp dette. 

Modelltekster kan altså brukes til å gi elevene tilgang til både fagspesifikk skriving og til 

sekundærdiskursen ved å gjøre den eksplisitt og tilgjengelig for alle, uavhengig av bakgrunn 

og interesser. Tanken er at elevene skal dra nytte av dette, både i studier og ellers i livet.  

 

1.4 Begrepsavklaringer 
 

1.4.1 Spor av modelltekst – intertekstualitet 

Bruk av modelltekst i undervisningen bygger på en forestilling om at elever kan nyttiggjøre 

seg modelltekster på en måte som kan være til hjelp når de skal skrive selv. Julia Kristeva 

bruker begrepet intertekstualitet for å få frem at en tekst ikke er en avsluttet størrelse, den 

finnes innenfor et felles tekstrom og får mening fordi den står i et dialogisk forhold til andre 

tekster og ikke kan løsrives fra disse. Kristeva ser på tekster som «constructed as a mosaic of 

quotations; any text is the absorption and transformation of another.» (Kristeva, 1986, s. 37). 

Julia Kristeva er inspirert av Mikael Bakhtin som også vektlegger dette dialogiske aspektet 

ved tekster, når han sier at:  

Alle ytringar er fulle av gjenklangar og gjenlydar av andre ytringar som dei er knytte saman 

med i det fellesskapet som den aktuelle sfæren for talekommunikasjon utgjer. (Bakhtin, 1998, 

s. 35) 

Spor av modelltekst er i dette prosjektet det samme som intertekstualitet, og viser seg i 

elevene sine tekster i konkrete trekk som viser at elevene har vært i dialog med 

modelltekstene.  

 

1.4.2 Makro og mikro 

Begrepspar som inneholder termene makro- og mikro-, brukes på to ulike måter i denne 

oppgaven, slik ulike fagdisipliner gjør. Først brukes begrepene på et overordnet nivå, når det 

er snakk om stillasbygging og etter hvert på et mer tekstlingvistisk nivå knyttet til 

tekststruktur. I drøftingen går det frem av sammenhengen hvilken forståelsesramme som er i 

bruk. 

 

1.5 Tidligere forskning på bruk av modelltekst  

Anne Håland sin doktorgradsavhandling fra 2013 var en undersøkelse av hvordan 

modelltekster setter spor i elevtekster. Studien tok utgangspunkt i sakpreget skriving på 
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mellomtrinnet, og elevene ble presenterte for ulike typer modelltekster i flere fag. Fokuset var 

på hvordan modelltekstene og læreren sin undervisning satte spor i elevene sine tekster og på 

hvordan elevene posisjonerte seg som fagbokforfattere og på naturvitenskapelige måter. 

Studien viste at elevene brukte mønster fra modelltekstene både når det gjaldt struktur og 

språklige element som for eksempel alliterasjon i overskriftene. Studien er en av få studier om 

modelltekstbruk i Norge. Konklusjonen var at modelltekster kunne fungere som støtte for 

elever når de skulle skrive saktekster.  

 

1.6 Avgrensning og presisering 

Det er skrevet mye om skriving og skriveforskning. Fagfeltet er enormt. Det har derfor vært 

nødvendig å foreta valg i forhold til hva som skal med og hva som ikke skal med i denne 

oppgaven. Fokuset er på teori som er direkte i bruk i oppgaven. Jeg har hatt et stort ønske om 

å la materialet komme til sin rett, finne mest mulig i det, og derfor er både analysen og 

drøftingen lang.  

Store forskningsprosjekt som KAL-prosjektet, NORM-prosjektet og Nadderud-prosjektet er 

utelatt, hovedsakelig på grunn av oppgavens størrelse. Jeg har måttet velge å ta med det som 

er mest relevant for meg i dette prosjektet, og derfor har jeg heller ingenting om kognitive 

teorier om læring eller om prosessorientert skrivepedagogikk.  

 

1.7 Oppgavens oppbygning 

I innledningskapittelet har jeg gjort rede for bakgrunnen for valg av emne og 

problemstilling. Jeg har også klargjort emnet, formulert problemstilling og tilhørende 

forskningsspørsmål. Prosjektet ble koblet til Kunnskapsløftet og skriving som grunnleggende 

ferdighet. Videre ble prosjektet satt inn i en faglig og teoretisk sammenheng og koblet til 

disciplinary literacy og Gee (2015) sin teori om primære- og sekundære diskurser. Anne 

Håland sin forskning på spor av modelltekst ble også presentert. I kapittel 2 gjøres det rede 

for relevant teori. Koblingen til det sosiokulturelle perspektivet på læring og skriving blir 

etablert, og kapittelet starter med en redegjørelse av sentrale prinsipper i dette perspektivet. 

Deretter blir ulike perspektiver på stillasbygging presentert. Spor av modelltekst er det samme 

som intertekstualitet og kan vise seg som både imitasjoner og transformasjoner i elevtekstene, 

og relevant teori om slik intertekstualitet blir det også redegjort for i teoridelen. Den 

australske sjangerpedagogikken sine prinsipper og idéer står sentralt i dette prosjektet. Det 
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samme gjør Mikael Bakhtin (1998) sin dialogteori, og disse teoretiske bidragene blir det også 

gjort rede for i teoridelen. Kapittelet avsluttes med teoretiske perspektiver på posisjonering, 

der blant annet Sigmund Ongstad sin triadiske modell for kommunikasjon blir gjort rede for 

og koblet til prosjektet. Kapittel 3 er metodekapittelet. Først gjør jeg rede for 

forskningsdesign og metodisk tilnærming. Deretter gjøres det rede for utvalget og materialet 

presenteres. Videre gjør jeg rede for fremgangsmåten i analysearbeidet, før kapittelet avsluttes 

med en drøfting av reliabilitet og validitet og kommentarer om personvern. I kapittel 4 

analyseres modelltekster og elevtekster. Analysen av modelltekstene avdekker kvaliteter som 

elevene kan plukke opp og bruke i egen skriving (Forskningsspørsmål 1). Elevtekstene blir 

også analysert, og det pekes på spor fra modelltekstene (Forskningsspørsmål 2). Analysen 

forsøker også å synliggjøre hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene 

(Forskningsspørsmål 3). I kapittel 5 blir sammenhengen mellom modelltekster og elevtekster 

drøftet og problematisert. Forskningsfunnene i analysen drøftes i lys av relevant teori fra 

kapittel 2. I kapittel 6 presenteres konklusjonen. Noen problematiske sider ved bruk av 

modelltekst blir også presentert i tillegg til noen tanker om veien videre i skriveopplæringen. 

Til slutt følger kapittel 7 med litteraturliste, kapittel 8 med liste over tabeller og kapittel 9 

med vedlegg.  
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2.0 Teori  
Målsettingen med teorikapittelet er å redegjøre for ulike teoretiske perspektiv som etter min 

mening er relevante for å kunne undersøke hvilke spor fra modelltekster som viser seg i 

elevtekster på vg1 studieforberedende utdanningsprogram og si noe om hvilken nytte elevene 

har hatt av modelltekstene.  

 

2.1 Det sosiokulturelle perspektivet på læring og skriving 

Denne oppgaven som handler om spor av modelltekst i elevtekster, baserer seg på et 

sosiokulturelt syn på læring. Den sosiokulturelle skriveforskningen ser på skriving som en 

sosial situert praksis (Fjørtoft, 2014). Dette betyr at skrivingen er nært knyttet til kontekst og 

at skriveopplæring ikke kan forstås uavhengig av den sosiale og kulturelle konteksten den 

foregår i. Å lære å skrive er dermed noe sosialt, og elevenes læring skjer innenfor et bestemt 

praksisfellesskap. Båndet til andre er dermed alltid til stede i skrivingen, uavhengig av om 

elevene arbeider alene eller sammen.  

Skrivekultur er et sentralt sosiokulturelt begrep og er knyttet opp til lærernes ansvar for å 

legge til rette for og skape et praksisfellesskap som fremmer elevene sin skriveutvikling. 

Skrivekultur er altså de reglene som gjelder for hva som kan skrives, hvordan det skal skrives 

og ikke minst hvorfor man skriver (Fjørtoft, 2014). Skrivekulturer innbefatter altså både 

sjanger og formål. Ifølge Jon Smidt (2010, s. 20) er det store forskjeller på skrivekulturene på 

ungdomsskolen og videregående skole. Denne forskjellen har vist seg tydelig i prioriteringen 

av sjangrer, der det på ungdomsskolen er de fortellende sjangrene som har vært dominerende, 

mens det i videregående skole er mer sakpregede sjangrer som dominerer, og da spesielt 

analyser (Fjørtoft, 2014). Elevene i dette prosjektet skal skrive analyser og møter dermed mest 

sannsynlig en veldig annerledes skrivekultur nå, enn det de gjorde på ungdomsskolen. 

Modelltekstene kan hjelpe elevene å få tilgang til den skrivekulturen som kreves på dette 

nivået ved å synliggjøre relevante skrivemåter. Ved å gå i dialog med modelltekstene kan 

elevene få hjelp til å skrive egne tekster.  

De russiske språkforskerne Mikael Bakhtin og Lev Vygotskij formulerte viktige teoretiske 

bidrag til forståelsen av hvordan barn utvikler språk og tenkning parallelt og som del av noe 

sosialt. Bakhtin (1998) vektla det dialogiske aspektet i kommunikasjon, som betyr at 

skriveren til enhver tid i skrivingen må forholde seg til mottaker og til tekster som andre har 

skrevet før (se 2.4). Ifølge Vygotskij utvikles menneskelig bevissthet først i fellesskap mellom 
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mennesker, og deretter som en egenskap innen det enkelte menneske (Skodvin, 2001, s. 14). 

Noe av det mest sentrale i Vygotskijs teori er at barn lærer i sosiale kontekster og i 

samhandling med andre som gjerne er mer kompetente enn dem selv. 

Vygotskij så på læring som et verktøy i utviklingen, og at læringen trekker eleven mot høyere 

nivåer, og den sosiale samhandlingen er avgjørende for læringen (Woolfolk, 2017). Læring er 

også en aktiv prosess som ikke venter til eleven er klar, for: 

 properly organized learning results in mental development and sets in motion a variety of 

developmental processes that would be impossible apart from learning. (Vygotsky, 1978, s. 

90)  

Dette betyr at læring fører til utvikling, og vektlegger dermed undervisningen sin sentrale 

rolle i elevene sin utvikling, og understreker de sosiale sidene ved læringen.  

Et kjernebegrep hos Vygotskij er den nærmeste utviklingssonen. «The zone of proximal 

developement» (Vygotsky, 1978, s. 86) beskriver avstanden mellom det barnet kan få til uten 

hjelp, altså elevene sitt nåværende faglige nivå, og dit elevene kan komme med hjelp. 

Innenfor denne sonen har eleven støtte i den kunnskapen han allerede har, og er på vei mot 

sitt mulige utviklingsnivå. Dette betyr at muligheten for læring og utvikling for hver elev, 

ligger i elevens nærmeste utviklingssone. I denne sonen kan elevene mestre om de får støtte 

av en kompetent person, for eksempel en lærer. Det er også mulig at en modelltekst kan 

fungere som en «kompetent andre» (Helstad & Hertzberg, 2013) for elevene. «What the child 

can do in corporation today he can do alone tomorrow.» (Vygotskij, 1986, s. 188), 

understreker at læring tar utgangspunkt i en sosial kontekst, for eksempel undervisning, som 

etter hvert fører til at kompetansen blir internalisert. Målet med undervisning og læring er at 

ferdighetene skal bli internalisert, for da er barnet ikke avhengig av støtten fra andre lenger. 

«For at læringa skal gå frå eit interpsykologisk til eit intrapsykologisk nivå, er samspelet 

mellom menneske avgjerande.» (Håland, 2013, s. 35). Sosiokulturelle teorier understreker 

altså hvor viktig dialogen mellom barn og mer kunnskapsrike medlemmer av samfunnet er for 

barns utvikling. Gjennom interaksjon med disse kompetente andre tilegner barna seg 

kulturens tenkemåter og atferdsmønstre (Woolfolk, 2017, s. 70). 

 

2.1.1 Stillasbygging 

En måte å støtte elevene sin skriving i fag på, er å bygge stillas rundt skrivingen. Slik støtte 

blir gjerne omtalt som «scaffolding» på engelsk, og begrepet ble introdusert av Wood, Bruner 

& Ross i 1976, for å forklare hvordan barn gjennom voksenhjelp kunne lære å utføre 
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oppgaver eller løse problemer som i utgangpunktet lå utenfor barnets mestringsområde 

(Wood, Bruner & Ross, 1976). Koblingen til Vygotskijs teori er tydelig og viser at Vygotskij 

sitt syn på læring og utvikling har inspirert til utvikling av nye begrep. «Scaffolding» er det 

samme som stillasbygging på norsk, og videre i denne oppgaven brukes det norske begrepet.    

En grunnleggende tanke i dette synet er at stillaset en gang skal fjernes og eleven eller barnet 

skal klare seg uten stillaset. Dette kan skje når den gitte kompetansen eller de konkrete 

ferdighetene er internalisert i elevene og de er blitt en del av dem på en selvstendig og 

selvregulerende måte. Det er altså kompetente andre sin oppgave å støtte opp om barnets 

aktiviteter inntil barnet er i stand til å utføre aktiviteten på egenhånd, uten støtte. Slik sett kan 

man se på læreren og læreren sin undervisning som et stillas, som støtter elevene innenfor 

deres nærmeste utviklingssone. Målet er løsriving og internalisering.  

Hammond & Gibbons skiller mellom stillasbygging på makronivå og mikronivå (Hammond 

og Gibbons, 2001). På makronivå er stillasbyggingen knyttet til måten undervisningen 

organiseres på, for eksempel ved å bruke modelltekster. På mikronivå handler det om den 

bestemte samhandlingen som skjer mellom lærer og elev i undervisningssituasjonen, for 

eksempel den konkrete veiledningen som eleven får underveis i skrivingen. Det at elevene 

arbeider med modelltekst før de skal skrive selv, er stillasbygging på mikronivå. Det at det 

blir lagt til rette for at dette arbeidet kan skje, er stillasbygging på makronivå.  

Sylvia Read har utviklet en modell for stillasbygging i skriveopplæringen (2010). Read er 

spesielt opptatt av det som skjer før elevene skal skrive selv og fokuserer på at læreren skal 

legge til rette for ulike typer skrivesituasjoner med ulike stillasbyggende ledd, før elevene skal 

skrive. Det å arbeide med modelltekst i undervisningen før elevene skal skrive tekster selv, vil 

være et slikt stillasbyggende ledd. Read deler inn i følgende kategorier: Emnehjelp, 

modellering, utprøving, samskriving og selvstendig skriving (Håland, 2013, s. 38). Ifølge 

Read er det ikke sikkert man trenger alle disse stillasene i alle skrivesituasjoner, og hun 

vektlegger også at flere ledd kan gå over i hverandre, eller at man som lærer kan velge å 

fokusere mer på ett ledd, for eksempel modellering. Målet er uansett å gi elevene eksplisitt 

støtte i skriveprosessen:  

By following the instructional model described here, we make our expectations more explicit 

and overt, which increases the likelihood that students will feel successful as writers of many 

genres. (Read, 2010, s. 54) 
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2.1.2 Simulering som støtte 

En annen type støtte for elever sin fagskriving er simulering. Simulering er å forestille seg og 

ta en annen sitt perspektiv. James Paul Gee, fremhever simulering som en måte å få tilgang til 

faget sin literacy på, og da også en måte å lære på:  

The newcomer imagines or simulates (at the time or 

later) the viewpoint or perspective of the more advanced person and 

concludes that from that perspective that person must (or might) 

mean to simulate such-and-such a meaning. The newcomer eventually 

tries it out in a similar situation and sees if it works. (Gee, 2002, s. 

26, i Håland, 2013, s. 51) 

Dersom dette overføres til skriving, betyr det at nybegynneren prøver ut skriving som minner 

om slik en ekspert skriver. Å skrive fagtekster i norskfaget innebærer da at eleven simulerer 

en litteraturviter og en språkviter sin måte å tenke på, og fokuserer på å analysere språk og 

tekster som en ekspert. Siden elevene er nybegynnere og i tillegg i en læringssituasjon, vil det 

alltid være snakk om simulering, og Anne Håland har derfor lansert begrepet simulert 

læringsbane for å beskrive dette (Håland, 2013, s. 51, inspirert av Gee, 2002). Begrepet 

simulert læringsbane beskriver at læreren legger til rette for at elevene kan etterligne tenke- 

og væremåtene til det faget som skrivingen refererer til. Dette betyr at elevene bruker skrift på 

samme måte som eksperter, og dette er kjennetegn på simulert læringsbane.  Elevene 

posisjonerer seg altså som fagpersoner, og dette kan summeres opp gjennom tre punkt 

(Håland, 2013, s. 66): 

1. At elevene bruker kommunikasjonsformer som er en del av faget sin literacy, det vil si 

skriver tekster som er fagspesifikke og gjenkjennelige i faget. 

2. At elevene bruker et språk som er kjennetegnet av faget sin literacy. 

3. At elevene forstår hvordan kommunikasjonsform og konvensjoner for språkbruk er knyttet 

til faget sin egen tenke- og væremåte. 

(Håland, 2016, s. 35) 

Ifølge Anne Håland vil det være helt avgjørende med nøye gjennomtenkt skriveundervisning i 

fagene, dersom elevene skal klare å posisjonere seg på en fagrelevant måte i tråd med faget 

sin literacy. Gee fremhever både modellering og metakunnskaper som viktige faktorer i en 

simuleringsprosess. Overført til skriving i fag, betyr dette å vise elevene modeller for 

skriving, vektlegge modellering av ulike skrivemåter i de enkelte fagene, og gi elevene 

kunnskaper om hvordan skrivemåten i de ulike fagene er nært knyttet til faget sin egenart. Alt 

dette kan gjøre det enklere å ta på seg den nødvendige språklige og faglige autoriteten, og 

ifølge Håland vil bruk av modelltekster hjelpe elevene med å posisjonere seg på fagrelevante 

måter (Håland, 2013). Simuleringen er en nødvendig fase på veien mot å bli ekspert. Man 
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begynner med simulering, får tilgang til kjennetegnene og gjennom trening eller simulert 

læringsbane vil kompetansen bli internalisert, og man er blitt ekspert som har dette inne som 

en internalisert del av seg selv.  

 

2.2 Imitasjon og transformasjon 

Spor av modelltekst er, som nevnt, det samme som intertekstualitet. Bruk av modelltekster i 

undervisningen tar utgangpunkt i at læring skjer gjennom både imitasjon og transformasjon 

(Håland, 2013). Vygotskij mente at imitasjon var en nødvendig måte å lære på og at det ikke 

var en mekanisk og passiv aktivitet, men tvert imot fordrer aktiv deltakelse ved at man går fra 

noe kjent til noe nytt. «To imitate, it is necessary to possess the means of stepping from 

something one knows to something new.» (Vygotsky, 1986, s. 187). Dette betyr at elevene 

bare klarer å imitere modellteksten dersom den er innenfor den nærmeste utviklingssonen. 

Dersom distansen mellom eleven sitt utviklingsnivå og modellteksten er for stor, vil elevene 

ikke klare å imitere, og man kan tenke seg de vil ha liten nytte av modellteksten. Vygotskij 

peker også på at imitasjonen bør ligge i forkant av utviklingen, «Therefore the only good kind 

of instruction is that which marches ahead of developement and leads to it; it must be aimed 

not so much at the ripe as at the ripening functions.» (Vygotsky, 1986, s. 188) noe som betyr 

at modellteksten bør være slik at elevene må strekke seg, men selvfølgelig likevel innenfor 

den nærmeste utviklingssonen. Overført til skriveopplæring kan det bety at imitasjon av 

skrevne tekster, for eksempel lærerskrevne modelltekster, er en måte å lære skriving på.  

Et annet sentralt begrep når man bruker modelltekster er begrepet transformasjon, det å 

omforme noe. Vygotskij knytter transformasjon til læring og internalisering av kunnskaper 

(Vygotskij, 1978). Dette er en prosess der læring skjer først mellom menneske, som noe 

sosialt, og etter hvert i mennesket selv, som noe individuelt. Språket spiller en avgjørende 

rolle i denne prosessen, fordi tanken blir transformert gjennom språket. Når kunnskapen er 

internalisert er den blitt en integrert del av barnet, og barnet kan bruke den mer selvstendig.  

Når man bruker modelltekster som mønster og inspirasjon, kan man bruke et mønster i 

modellteksten, men gjerne bruke det på sin egen måte. Dette er også transformasjon (Håland, 

2013). Denne tanken er inspirert av Gunther Kress, som bruker begrepet transformasjon for å 

beskrive omforminger som skjer innenfor samme modalitet, for eksempel fra skrift til skrift. 

Overført til dette prosjektet blir det dersom elevene lar seg inspirere av eksempelvis språklige 

trekk i modelltekstene, men omformer de på mer selvstendige måter i egen tekst. I «Design 
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för lärande» (2010) brukes begrepet re-design for å forklare hva som menes med 

transformasjon:  

Transformation kan ses som ett sëtt att bearbeta och omgestalta information, som en re-design. 

Detta kan ske genom att man läser texter och själv skriver nya texter för att kommentera, 

beskriva eller analysera det lästa… (Selander & Kress, 2010, s. 34) 

I dette prosjektet er begge forståelsene av begrepet transformasjon relevante, fordi spor fra 

modelltekstene kan vise seg i elevtekstene som konkrete transformasjoner, der det er tydelig 

at elevene «re-designer» eller omformer trekk fra modelltekstene, og som internaliserte 

kunnskaper som er målet med all undervisning.  

 

2.3 Den australske sjangerskolen 

Den australske sjangerpedagogikken, eller «sjangerskolen i Australia» som den ofte blir kalt, 

oppstod på 1980-tallet og er inspirert av Michael Hallidays vektlegging av språkets sosiale 

funksjon, synet på at språkbruk er en form for handling, og at konteksten språket brukes i er 

spesielt viktig for hvordan man tenker og kommuniserer (Fjørtoft, 2014, s. 94).  

Sjangerpedagogikken er utviklet gjennom et tett samarbeid mellom lærere i skolen og 

forskere ved universitetene (Maagerø, 2015). De fant ut at det var forskjell på hvilke tekster 

elevene skrev, og hva slags tekster det var forventet at de skulle skrive. Tanken var at dersom 

elevene fikk kunnskap om sjangrene, kombinert med ferdigheter i de ulike sjangrene på 

skolen og i samfunnet, ville dette gi elevene kompetanse som var vesentlig for å mestre livet 

best mulig. Et viktig poeng til forskerne i sjangerpedagogikken var at skolen fokuserte for 

mye på narrative sjangrer, og at elevene derfor både manglet trening i sakskriving, og 

modeller som kunne vise de hvordan slike sjangrer skulle skrives (Fjørtoft, 2014).  

David Rose og Jim R. Martin er sentrale forskere i den australske sjangerpedagogikken og 

definerer sjanger som «a staged goal-oriented social process» (Rose & Martin, 2012, s. 1). 

Definisjonen understreker at sjangrene blir til i samspillet mellom mennesker og målet er å 

fremme kommunikasjonen. For å fremme kommunikasjonen har sjangrene spesielle 

kjennetegn for eksempel en fast struktur. Det å få forståelse for sjangrene sin egenart vil 

hjelpe elevene i kommunikasjonen og gi dem tilgang til tekster som er typiske og relevante i 

de ulike fagene. Når man i skolen arbeider med de ulike sjangrene, må alle nivåer i teksten 

vektlegges, fordi alle er avhengige av hverandre og står i samspill med hverandre (Maagerø, 

2015). Arbeid med modelltekster kan være et viktig element i denne undervisningen, fordi de 
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egner seg til å illustrere hvilke sjangertrekk som skal brukes og hvordan de skal brukes i 

tekstene.  

Et sentralt poeng i sjangerpedagogikken er at elevene trenger eksplisitt undervisning i lesing 

og skriving for å bli trygge språkbrukere som kan ta del i det mangfoldige og komplekse 

språksamfunnet som omgir dem. Jim R. Martin understreket at lærerne må våge å undervise i 

lesing og skriving. Elevene trenger altså lærere som underviser og ikke bare fungerer som 

veiledere og tilretteleggere i læringsarbeidet. Elevene trenger eksplisitt hjelp til å få tilgang til 

tekstkulturen og sjangrene i de ulike fagene, og de må ifølge Rose og Martin ikke overlates til 

seg selv i dette arbeidet. Da vil bare noen få lykkes (Rose & Martin, 2012; Maagerø, 2015). 

For us the scaffolding metaphor does not reinforce strongly enough the fact that guidance 

takes place through unfolding dialogue, in which teachers prepare learners for tasks and follow 

up with elaborations. (Rose & Martin, 2012, s. 62)  

Sitatet understreker at samarbeidet mellom elever og lærere er avgjørende og en viktig 

stillasbyggende faktor og viser båndet til sosiokulturelle teorier om læring og skriving. I 

sjangerpedagogikken aksepteres det at læreren har større tekstkompetanse enn elevene, og 

derfor må styre elevene gjennom tekstarbeidet (Maagerø, 2015). Eksplisitt undervisning er et 

vesentlig trekk ved sjangerpedagogikken og at læreren stiller spørsmål og leder elevene i 

arbeidet, er et ideal.  

Samtalene i undervisningen kan gi elevene tilgang til et metaspråk, som også er et viktig 

prinsipp i sjangerpedagogikken. Sjangerpedagogikken vektlegger stillasbygging for å utvikle 

språk også hos eldre elever, fordi tekstene de skal mestre blir stadig mer kompliserte. Ved å 

stille spørsmål til tekster i undervisningen, bygger læreren stillas rundt elevene, for gjennom 

spørsmålene ledes oppmerksomheten mot viktige språklige fenomener man ikke kan forvente 

at elevene legger merke til på egenhånd (Maagerø, 2015; Håland, 2018).  

En stor og viktig del av støtten er en grundig dekonstruksjon av modelltekst (Rose & Martin, 

2012). En dekonstruksjon av modelltekst kan for eksempel være at man sammen analyserer 

språket i en modelltekst og samtaler om dette. I en slik dekonstruksjon er det viktig at læreren 

leder elevene mot bestemte språklige eller kompositoriske trekk ved modelltekstene og peker 

på kjennetegn på sjanger og teksttype. I sjangerskolen er det slik at læreren dermed styrer 

elevene mot bestemte deler av teksten (Rose & Martin, 2012). Å bare lese modelltekster før 

man begynner å skrive tekster selv, er ikke tilstrekkelig. Elevene må arbeide aktivt med å se 

på trekk i modelltekstene de leser for at de skal kunne bruke de i sin egen skriving. Det er 

avgjørende at elevene er aktive deltakere i denne prosessen (Torvatn, 2011). Bruken av 
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modelltekster i undervisningen kan gi elevene tilgang til både sjangrer, metaspråk og fungere 

som stillas i skrivingen deres. 

Ifølge Rose og Martin (2012) er altså kunnskap om sjanger vesentlig for å lykkes, både i 

skolen og ellers i livet. I skolen, fordi det er gjennom skolens sjangrer at elevene skal prestere, 

i livet, fordi at dette fokuset på sjanger vil øve elevene opp til å se felles mønster i ulike 

sjangrer og dermed få forståelse for ulike sjangrers funksjon og formål (Rose & Martin, 

2012). Dette viser at sjangerskolen også bygger på et funksjonelt språksyn. Et funksjonelt 

språksyn fokuserer på hvilke handlinger man kan utføre med skrift og hvilke formål man kan 

ha med skrivingen (Solheim & Matre, 2014). 

Et av sjangerskolens viktigste poeng er at det må bygges bro mellom elevene sine 

primærdiskurser og sekundærdiskursen de møter i skolen og ellers i samfunnet. Dette er en 

viktig oppgave for skolen og kan blant annet realiseres gjennom eksplisitt sjangeropplæring 

og modellering. Bruken av modelltekst skal altså gi elevene tilgang til verden gjennom møter 

med et større spekter av sjangrer. Fremveksten av sjangerskolen i Australia hadde altså et 

klart sosialpolitisk siktemål (Cope & Kalantzis, 1993; i Håland, 2018). Målet for elevene er at 

de skal få redskaper for bedre å kunne forstå og være kritiske til tekster andre har skrevet, og 

selv kunne skrive tekster som er nyttige i skolen og samfunnet (Maagerø, 2015). 

Sjangerskolen i Australia tar altså til orde for systematisk bruk av modelltekster i 

undervisningen. Poenget er at det er viktig for elevene å få tilgang til ulike sjangrer som de 

kan ta i bruk som samfunnsborgere (Fjørtoft, 2014).  

Ifølge Eva Maagerø (2015) kan viktige prinsipper i den australske sjangerpedagogikken bidra 

inn i arbeidet med grunnleggende ferdigheter i fag. Både fokuset på eksplisitt arbeid med 

lesing og skriving i alle fag, og vektleggingen av at de ulike tekstene elevene møter i ulike fag 

har sine fagspesifikke kjennetegn/sjangertrekk er gjenkjennelige også i Kunnskapsløftet. 

Ønsket om at alle elever uansett bakgrunn og forutsetninger skal få tilgang til samme gode 

lese- og skriveopplæring, blant annet for å utjevne sosiale forskjeller, er også sentrale element 

i både sjangerpedagogikken og norsk skole (Maagerø, 2015; Utdanningsdirektoratet, 

2006/2013). 

 

2.3.1 Kritikk mot sjangerpedagogikken 

Sjangerpedagogikken har også møtt motstand. Det er hovedsakelig bekymringen for at 

eksplisitt sjangerundervisning kan føre til sjangerformalisme (Smidt, 2011, s. 28, Helstad & 
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Hertzberg, 2013, s. 229) som har vært dominerende. Sjangerformalisme betyr at elevene blir 

mer opptatte av å få med alle sjangertrekkene i tekstene sine, heller enn å fokusere på at 

tekstene de skriver skal kommunisere med mottaker, ha et formål.  

Aviva Freedman (1993) argumenterte også mot eksplisitt sjangerundervisning, fordi hun 

mente at sjangrene var altfor komplekse til at de kunne konkretiseres i enkle modeller, og at 

bruken av slike «forenklinger» dermed ville virke negativt inn på elevene sine tekster (Helstad 

& Hertzberg, 2013, s. 229). Motforestillingen går dermed ut på at eksplisitt 

sjangerundervisning vil virke mer hemmende enn fremmende på elevene sin skriveutvikling. 

Ved å binde seg for tett opp mot sjangeren vil ikke elevene utvikle autentisk 

skrivekompetanse (Helstad & Hertzberg, 2013, s. 228). 

  

2.4 Dialog 

Et sentralt poeng i dette prosjektet er, som nevnt, at tekster er i dialog med hverandre. Michael 

Bakhtin er opptatt av språket sin kommunikative funksjon, og i artikkelen «Spørsmålet om 

talegenrane» (1998) gjør han rede for sitt syn på språkets dialogiske natur. Bakhtin ser tekster 

som ytringer i dialog med andre ytringer. Dette betyr at alt noen gjør språklig sett er svar på 

noe, og en ytring er derfor ikke en isolert størrelse, men noe som påvirkes sterkt av 

sammenhengen den ytres i. Bakhtin setter dermed tekster inn i et større kulturelt og sosialt 

fellesskap. Elever som skal skrive en tekst, går altså i dialog med de tekstene som tidligere er 

skrevet om det emnet de skal skrive om. Dette fører til at tekstene deres er fulle av 

gjenklanger av andre sine ytringer (Bakhtin, 1998, s. 35). Disse gjenklangene kan være mer 

eller mindre synlige i tekstene, men er alltid til stede. Dialogen mellom modelltekstene og 

elevtekstene kan dermed vise seg som spor i elevtekstene (se 1.4.1). Sporene kan variere fra 

knapt synlig og diskré inspirasjon til tydelige imitasjoner.  

Bakhtin er spesielt opptatt av mottakers rolle i kommunikasjonen og fremhever at disse er 

aktive deltakere i kommunikasjonen og ikke bare passive mottakere. «Dei andre som ytringa 

vert laga for, spelar ei svært viktig rolle.» (1998, s. 39). Slik sett kan man si at når elevene 

leser og arbeider med modelltekstene er de aktive mottakere, som gjennom sin forståelse 

«svarer» på modellteksten, og disse svarene kommer til uttrykk som for eksempel spor av 

modelltekst. Det dialogiske aspektet er en forutsetning for at elevene skal ha noen som helst 

nytte av modelltekstene. Mottakers aktive rolle i kommunikasjonssituasjonen kaller Bakhtin 

det adressive aspektet ved ytringen. «All forståing av levande tale, av levande ytring har ein 
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aktivt svarande karakter.» (1998, s. 10/11). Det at tekster alltid er rettet til noen er «ytringas 

adressivitet (1998, s. 39). I dagens mangfoldige tekstsamfunn er det, ifølge Jon Smidt, viktig å 

legge til rette for at elevene skal se seg selv som «svarende» i dialogen. For Bakhtin 

innebærer svar også ansvar for egen posisjon og ytring. Den som ytrer seg låner kanskje andre 

sine ord, men idet han bruker dem blir han ansvarlig for dem (Smidt, 2018, s. 73).  

Sjanger er en forutsetning for kommunikasjon, og dersom det ikke eksisterte sjangrer, eller at 

mennesker ikke mestret disse, ville hensiktsmessig kommunikasjon være umulig (1998, s. 

22). Selve sjangeren bestemmer hvordan det er hensiktsmessig å ytre seg, både når det gjelder 

innhold, språk og struktur. Bakhtin peker på at alle ytringer har en eller annen referanse til 

verden, altså et tematisk innhold, som påvirker valget av språklige virkemiddel, stil og 

struktur. Det subjektive og evaluerende kaller Bakhtin det ekspressive, og dette ekspressive er 

ulikt fremtredende i ulike tekster, men er likevel alltid til stede overalt i teksten. En sjanger 

har dermed en bestemt typisk ekspressivitet som er særegen for den aktuelle sjangeren, og stil 

og komposisjon må derfor alltid forstås i den konteksten den står i (1998, s. 6). Sjangrer har 

også sine egne typiske forestillinger om adressaten (mottaker), og ifølge Bakhtin velger 

skriveren ut alle sine språklige virkemiddel under større eller mindre press fra adressaten og 

fra det svaret han venter seg (1998, s. 44). Dette betyr at Bakhtin også knytter ytringen/teksten 

til bruk eller formål. Den som skriver må balansere mellom disse tre, noe som understreker 

kompleksiteten i all kommunikasjon.  

 

2.5 Posisjonering 

Ifølge Bakhtin er altså både innholdet, stilen og strukturen uløselig bundet til den 

kommunikasjonssfæren ytringen skjer i (1998, s. 1). Dette betyr at en ytring/tekst er bundet til 

konteksten, altså det sosiale og kulturelle fellesskapet den inngår i. Den som ytrer seg kan 

innta ulike posisjoner «Ytringa inntek ein bestemt posisjon i den aktuelle 

kommunikasjonssfæren, i høve til det aktuelle spørsmålet, den aktuelle saka osb.» (1998, s. 

35). Bakhtin slår dermed fast at ytringen har en posisjon, og at posisjonen får konsekvenser 

for blant annet saken og kommunikasjonssituasjonen.  

De ulike skolefagene har ulike skrivekulturer (se 2.1), og elevene må posisjonere seg i forhold 

til de ulike skrivekulturene. En posisjoneringsanalyse setter enkelt forklart fokus på hvordan: 

«noen uttrykker noe […] til noen» (Ongstad, 2004, s. 69).  
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Jon Smidt er inspirert av Sigmund Ongstad (1996) og bruker også begrepet posisjonering for 

å få frem at elevene svært ofte beveger seg eller snakker med flere «stemmer» i løpet av en og 

samme tekst. I tillegg kan elevene plassere seg på mange ulike måter i forhold til 

forventningene i sjanger og situasjon (Smidt, 2018, s. 62). Videre presiserer Smidt at 

posisjoneringen også handler om: «skiftende plasseringer […] i relasjon til andres ytringer.» 

(Smidt, 2018, s. 63).  

Smidt bruker også begrepet roller, og peker på at elevene går inn i ulike roller, for eksempel 

rollen som elev, skribent, og fagperson/ekspert, men de kan også posisjonere seg på ulike 

måter i disse rollene, for eksempel som pliktoppfyllende elev, uerfaren skriver eller 

kompetent fagperson. Smidt bruker altså begrepet posisjonering om elevene sine stadige 

skiftende plasseringer innenfor de ulike rollene og i relasjon til andres ytringer og diskurser 

(Smidt, 2018, s. 62/63). 

 

2.5.1 Diskursiv posisjonering 

Når elevene skriver i skolesituasjonen, skriver de innenfor en sekundærdiskurs, som har sine 

måter å forholde seg til språk og tekst på. For elevene i dette prosjektet, betyr det å skrive 

fagtekster i norskfaget og da må de posisjonere seg i forhold til det.  

Gjennom skrivingen er de i dialog både med skriveren av modelltekstene og andre lesere, 

dette siste fordi de selv skal skrive en tekst som skal kommunisere med en mottaker. I slike 

dialoger posisjonerer elevene seg på bestemte måter, men elevene blir også posisjonert av en 

rekke faktorer slik som situasjon, mottaker og sjanger. I Anne Håland sin 

doktorgradsavhandling baserer hun seg på forskningen til Wendy Halloway når hun skriver at 

posisjoneringsbegrepet kan ha to sider, man kan posisjonere seg selv, eller man kan bli 

posisjonert (Håland, 2013, s. 58). I denne oppgaven betyr det at elevene blir posisjonert i en 

bestemt diskurs, samtidig som de også selv til en viss grad velger hvordan de vil posisjonere 

seg i diskursen. Diskursen er at elevene skal skrive norskfaglige og akademiske tekster på 

skolen, og slike tekster har bestemte kjennetegn (se 1.3.2). Den norskfaglige diskursen består 

av ulike sjangrer, og retoriske analyser og diktanalyser er eksempel på slike sjangrer. Poenget 

er at elevene må oppfylle visse sjangerkrav i tekstene sine for å skrive relevant i diskursen. 

Dersom de bryter med diskursen, blir det regnet som feil, eller mindre bra, og kvaliteten på 

elevens tekst går ned. Dette skjer uavhengig av om teksten i seg selv kommuniserer. Slik sett 

kan man si at sjangeren legger klare føringer for hvordan elevene bør skrive tekstene sine. 

Ved å bruke modelltekster i undervisningen har faglærer lagt opp til at elevene skal være i 
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dialog med modellteksten, og disse tekstene vil fremstå for elevene som mønstertekster, eller 

kanskje til og med fasiter på hvordan relevante/gode tekster i denne diskursen skal skrives. 

Slik sett er det naturlig at elevene prøver å plukke opp en del spor fra modelltekstene, og at de 

kommer til uttrykk i elevene sine tekster. Tanken er at modelltekstene kan hjelpe elevene å 

posisjonere seg relevant i sine tekster i den diskursen de skriver i.  

Ifølge Anne Håland er dermed diskursiv posisjonering både en posisjonering av personen 

selv, og av deltakerne i den sosiale praksisen (2013, s. 59). For å forklare hvordan 

posisjoneringen skjer, baserer Håland seg på Rom Harré og Luk van Langenhove sin 

inndeling av hvordan personer posisjonerer seg selv og hvordan de blir posisjonert av andre 

(Harré & Langenhove, 1999; i Håland 2013), og hun opererer dermed med to kategorier 

posisjonering: bestemt posisjonering og tvungen posisjonering, som kan brukes til å forstå 

skriving. I bestemt posisjonering er initiativet for de valgene man har gjort hos eleven selv. 

Dette betyr at elevene bestemmer hvordan de vil utforme teksten, og hvorfor de vil gjøre det 

på akkurat den måten. Elevene bestemmer også i hvilken grad de vil la seg inspirere av 

modelltekstene. I tvungen posisjonering derimot, er det ikke opp til elevene selv å velge 

hvordan de vil utforme tekstene sine, fordi sjangerkonvensjonene, diskursen, modelltekstene, 

selve skrivesituasjonen og hensynet til mottaker vil være styrende for hvordan de bør utforme 

tekstene sine. Det er et kjennetegn ved all skriving i skolesammenheng at den alltid på en eller 

annen måte har en tvungen posisjonering (Håland, 2013, s. 61). Elevene kan ikke velge å ikke 

skrive når læreren har bestemt det, og i dette prosjektet er skrivesituasjonene også 

vurderingssituasjoner med faste oppgaver, og samme oppgave til alle. Elevene må skrive 

retoriske analyser og diktanalyser. Slik sett setter skriving i skolen elevene inn i en rekke 

tvungne posisjoneringer, for eksempel det at de må skrive i bestemte sjangrer.  

Diskursiv posisjonering handler om hvordan elevene posisjonerer seg i relasjon til modelltekst 

og skrivesituasjon. Det sier noe om hvordan de forstår den diskursen de er en del av, for de 

kan posisjonere seg både relevant og ikke relevant i denne.  

 

2.5.2 Tekstposisjonering 

Sjangrene retorisk analyse og diktanalyse er sjangrer med konkrete kjennetegn både når det 

gjelder innhold, språk/stil, struktur og formål. Det går an å påstå at analyser i norskfaget er 

ganske så autoritative tekster, som betyr at valgfriheten hos elevene er begrenset, og at brudd 

med sjangernormene blir regnet som feil. Dette gjør at elevene må oppfylle sjangerkravene 
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for å posisjonere seg relevant i diskursen. Ved å analysere hvordan elevene posisjonerer seg i 

tekstene sine, kan man se om de gjør det.  

Elevene i dette prosjektet skal lære å skrive disse fagspesifikke tekstene der de må posisjonere 

seg som fagpersoner og eksperter. Å posisjonere seg som fagperson, spesialist eller 

nybegynner, kan vise seg som tekstlige uttrykk i elevene sine tekster. Anne Håland (2013, s. 

62) kaller denne typen posisjonering for tekstposisjonering og tar utgangspunkt i Sigmund 

Ongstad (1996, 2002, 2004) og Jon Smidt (2007, 2010) sine arbeid for å komme frem til sin 

forståelse.  

Ifølge Anne Håland (2013, s. 65) sier tekstposisjoneringsbegrepet noe om relasjoner, både 

innad i teksten, mellom teksten og skriveren og mellom teksten, skriveren og diskursen. 

Derfor egner posisjoneringsanalyser seg bedre enn tekstanalyser til å få frem kunnskap om 

den utvidede skrivesituasjonen som tekstene blir til i. Jeg lar meg inspirere av Anne Håland 

og bruker begrepet tekstposisjonering i analysen av posisjoneringen i tekstene i dette 

prosjektet. Målet er å kunne si noe om hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene.  

Sigmund Ongstad er tydelig inspirert av Bakhtin sine teorier om talesjangrene (1998) og 

bruker begrepene referensiell, ekspressiv og adressiv posisjonering for analyse av ytringer av 

ulike slag. Enhver ytring, enten det er en skriveoppgave eller en elevtekst, har dermed en 

innholdsdimensjon, en ekspressiv dimensjon og en handlingsdimensjon. Ongstad baserer sitt 

posisjoneringsbegrep på en triadisk forståelse av kommunikasjon som samtidig innhold, form 

og handling, og det er et viktig poeng at alle tre aspektene er gjensidig definert i forhold til 

hverandre. Den som ytrer seg, posisjonerer seg språklig i forhold til alle disse aspektene 

(Ongstad, 2004, s. 69).  

Med referensiell posisjonering mener Ongstad ytringen sitt innhold. Gjennom denne 

posisjoneringen kommer ytreren sitt forhold til og kunnskap om verden til uttrykk. Ongstad 

kaller dette «det-posisjonering» (Ongstad, 1996, s. 166). Ekspressiv posisjonering er knyttet 

til den emosjonelle vurderingen ytreren gir ytringen. Noen ganger uttrykkes dette gjennom et 

personlig pronomen «jeg». Ekspressiviteten kan også komme til uttrykk i form og stil, og at 

man bak stilen aner skriveren sine holdninger for eksempel. Bruk av humor eller diverse 

språklige virkemiddel er trekk ved ekspressiv posisjonering. «Selvet» kommer i fokus, og 

Ongstad kaller dette «jeg-posisjonering» (1996, s. 166). Adressiv posisjonering er knyttet til 

mottakeren av ytringen. Denne posisjoneringen fokuserer på ytringen som handling, og 

hvilken funksjon ytringen har i forhold til andre eller samfunnet. Ongstad kaller dette for «du-
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posisjonering» (1996, s. 166). Den adressive posisjoneringen kan for eksempel komme til 

uttrykk gjennom struktur, direkte henvendelser til mottaker ved bruk av det personlige 

pronomenet «du», eller ved å stille retoriske spørsmål (Håland, 2013, s. 235). Dette kan også 

kalles mottakerbevissthet. Ifølge Ongstad (2004) er det et kjennetegn ved ytringer at de alltid 

er rettet mot en tenkt eller reell mottaker.  

Posisjonering i hver tekst skjer, som sagt, i relasjon til alle disse aspektene. Den totale 

tekstposisjoneringen er ikke summen av alle disse faktorene, det er alle disse sidene ved 

kommunikasjonen i et dynamisk samspill. Dette er et sentralt poeng hos Ongstad. Slik vil 

posisjonering alltid være dynamisk. Dette er også en av grunnene til at han bruker begrepet 

posisjonering og ikke posisjon. Sistnevnte oppfatter han som et mer statisk begrep (Ongstad, 

1996, s. 160). Det er et viktig poeng i Ongstad sin modell at: 

Alle underaspektene i referansemodellen «selv», «verden» og «samfunn», står i forbindelse 

med hverandre gjennom ytringssystemet, og dermed til alle underaspektet i ytringer samtidig. 

Dette systemet er ikke kaotisk, fordi alt står i en viss logisk, systematisk relasjon til hverandre. 

(2004, s. 122) 

Ifølge Ongstad får man tilgang til alle disse tre aspektene samtidig gjennom ytringene og man 

benytter potensialet samtidig når man ytrer og tolker. «Jeg må uttrykke meg (selv) om noe 

(verden) til noen (samfunn)» (Ongstad, 2004, s. 108). 

Diskursen påvirker tekstposisjoneringen, og tekstposisjoneringen er mer eller mindre relevant 

innenfor en diskurs. Slik sett er det alltid en dialog mellom diskursiv posisjonering og 

tekstposisjonering (jmf: Bakhtin). Tekstposisjoneringsanalysen synliggjør og kobler sammen 

konkrete trekk i tekstene til elevene med forventningene i den kommunikasjonssituasjonen 

skrivingen er en del av. Dette betyr at gjennom tekstposisjoneringsanalysen kommer den 

diskursive posisjoneringen også til syne.  

Modelltekstene er brukt for å utvikle elevene som fagskrivere, og tanken er at de ved å plukke 

opp spor fra modelltekstene kan få tilgang til å posisjonere seg som fagskrivere i de aktuelle 

sjangrene i norsk. Modelltekstene skal hjelpe elevene inn i et faglig fellesskap og støtte dem i 

deres utvikling mot å mestre akademisk skriving. Posisjoneringen sier mye om hvor langt 

elevene er kommet i skriveprosessen.  
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3.0 Metode 
I dette kapittelet vil jeg gjøre rede for prosjektets design, metodiske tilnærminger og utvalg. 

Deretter vil jeg beskrive gangen i analysearbeidet, før jeg til slutt gjør rede for reliabilitet og 

validitet og peker på forskningsetiske aspekt. 

 

3.1 Design og metodisk tilnærming 

Emnet for denne oppgaven er «Spor av modelltekst i sakpregede elevtekster på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram».  

Problemstillingen er: Hvilke spor fra modelltekstene viser seg i elevtekstene, og hvilken nytte 

har elevene av modelltekstene? 

Med utgangspunkt i emne og problemstilling ble disse forskningsspørsmålene utledet: 

1. Hvilke kvaliteter har modelltekstene som elevene kan plukke opp og bruke i egen 

skriving? 

2. Hvilke spor fra modelltekstene finnes i elevene sine tekster? 

3. Hva sier disse sporene om hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene? 

 

Problemstillingen er både beskrivende og forklarende, fordi målet med masteroppgaven er å 

beskrive hvordan modelltekstene setter spor i elevtekstene og forklare mulige sammenhenger 

mellom modelltekster og elevtekster. For å kunne svare på problemstilling og 

forskningsspørsmål ble det brukt både en kvalitativ og kvantitativ tilnærming til materialet. 

Metodene har ulike styrker og svakheter og kan sees på som supplerende til hverandre. Å 

blande disse metodene kalles «mixed methods» (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 23). Siden 

prosjektet er klart tekstbasert, er det hovedsakelig kvalitativ analyse som benyttes, der jeg som 

forsker fortolker tekstenes meningsinnhold på grunnlag av de virkemidlene som finnes i 

tekstene. En kvalitativ metode er fleksibel. Når forskningsdesignet er fleksibelt, tilrettelegger 

man for å finne det spesielle og uventede, og kan i større grad endre fremgangsmåte underveis 

(Thagaard, 2013; Postholm, 2010). Samtidig er det element av kvantitativ analyse i dette 

prosjektet, siden jeg klassifiserer innholdet i kategorier og beregner antall enheter i hver 

kategori (Thagaard, 2018, s. 17). Klassifiseringen munner ut i tabeller med oversikt over 

antall elevtekster som har de ulike sporene fra modelltekstene. Tabellene brukes aktivt i 

drøftingen. I kvalitative studier arbeider forskeren med å forstå kompleksiteten i feltet som 
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studeres, og det betyr at forskeren må innta en fortolkende rolle gjennom hele 

forskningsprosessen, noe som er tilfellet i denne oppgaven (Postholm, 2010, s. 32). 

 

3.2 Utvalg og material 

Utvalg: 

Forskningen ble utført på en videregående skole i Rogaland, som rekrutterer elever fra hele 

regionen, og der det er en normalitet at klassene består av elever fra mange ulike kommuner 

og skoler. Dette betyr at det innad i elevgruppen mest sannsynlig vil være forskjell på hvilke 

erfaringer elevene har med tekst, skriving og skriveopplæring fra grunnskolen. I tillegg vil det 

være forskjell på hvilken målform elevene har hatt som opplæringsmål, og dermed hovedmål 

i grunnskolen. 

Prosjektet er gjennomført på vg1, og det er flere grunner til at akkurat dette trinnet ble valgt. 

For det første står det, som nevnt, eksplisitt i kompetansemålene for vg1 studieforberedende 

utdanningsprogram, at elevene skal skrive tekster «etter mønster fra eksempeltekster», noe 

som gjør at nettopp dette trinnet vil egne seg til en studie av spor av modelltekst i elevtekster. 

En annen grunn er at det på denne skolen blant annet arbeides systematisk med ulike sjangrer 

på vg1, både sakpregede og skjønnlitterære gjennom hele skoleåret. Undervisningen er inndelt 

i perioder på flere uker, hvor fokuset er på eksempelvis lyrikk eller sakprosa/retorikk. I disse 

periodene arbeider elevene med for eksempel sjangeren lyrikk, der de leser og opplever dikt, 

produserer dikt selv, eller arbeider multimodalt med å koble musikk, bilde og dikt sammen for 

å utforske sjangeren lyrikk. I tillegg lærer de å analysere dikt og øver på å skrive diktanalyser. 

Det samme gjøres med andre norskfaglige emner. Målet er at elevene skal bli kjent med og 

trygge på de ulike norskfaglige sjangrene og få tilgang til deres egenart. Hver periode 

avsluttes med en skriftlig vurdering der elevene skriver analyser av tekster i den aktuelle 

sjangeren i en vurderingssituasjon på skolen.  

Elevene på vg1 er nye på skolen og nye i sjangrene de skal skrive i, og denne «blanke-ark»-

mentaliteten er også en faktor i prosjektet. Både siden de er nye på skolen og får formell 

vurdering på tekstene sine, er det grunn til å tro at de har gjort sitt beste. De er mest 

sannsynlig både spente og noe usikre på hvilket nivå de ligger på og ønsker nok dermed å 

gjøre sitt beste. Elevene visste da de skrev tekstene sine, at tekstene skulle brukes til 

forskning, og de visste også at jeg skulle forske på spor av modelltekst i elevtekster. Dette kan 



27 
 

ha hatt en forsterkende effekt hos noen og ført til at de husket å bruke modelltekstene og 

kanskje brukte dem ekstra mye siden tekstene var del av forskningsprosjektet.  

Faglærer har lang erfaring som norsklærer, både fra ungdomsskolen og videregående skole, 

har arbeidet systematisk med modelltekster i skriveopplæringen i mange år og har skrevet 

begge modelltekstene selv. Valg av faglærer er dermed basert på et strategisk utvalg 

(Thagaard, 2018, s. 54). Jeg tok kontakt med faglærer, som jeg visste hadde en vg1-klasse i 

norsk, fortalte om prosjektet mitt og spurte om vedkommende ville bidra med material til 

prosjektet. Faglærer sa umiddelbart ja, sa seg villig til å la seg intervjue, til å la meg få tilgang 

til både oppgaver, analyseskjema, modelltekster og elevtekster, såfremt det var i orden for 

ledelsen på skolen og at selvsagt elevene samtykket i at tekstene deres kunne brukes.  

Jeg tok deretter kontakt med avdelingsleder på skolen, som også godkjente prosjektet. 

Deretter måtte jeg få godkjenning fra elevene, og siden de var under 18 år, også foresatte. 

Først informerte jeg klassen om prosjektet, og spurte om tillatelse til å få bruke to av tekstene 

de skulle skrive det skoleåret som empirisk materiale i forskningen. Jeg orienterte om at jeg 

skulle sende et informasjonsskriv hjem til foresatte på mail (se vedlegg 13), at det var valgfritt 

å bli med på prosjektet, og at tekstene skulle anonymiseres. Informasjonsskrivet til foresatte 

ble sendt, og flere svarte i entusiastiske ordelag tilbake at de var svært positive til forskningen. 

De fleste elevene ble med på prosjektet, og jeg endte opp med 25 elever og 50 tekster.  

Det er altså én faglærer og 25 elever med i prosjektet, noe som betyr at elevene har skrevet to 

tekster hver, én retoriske analyse av debattinnlegget «Det er så lett å være lærer» og én 

diktanalyse av sangen «Hun er fri» (se vedlegg 6 og 8). Tekstene ble skrevet på skolen, og 

elevene fikk formell vurdering på tekstene sine. Opplegget er del av en autentisk 

skolehverdag, og er ikke konstruert med tanke på forskning.  

Material: 

Materialet består altså av to modelltekster og 50 elevtekster skrevet av elever på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram, i tillegg til semi-strukturert intervju med faglærer.  

Modelltekstene er, som sagt, skrevet av faglærer og dermed tilpasset til elever på akkurat 

dette nivået som skal lære å skrive retoriske analyser og diktanalyser. Dette er i tråd med 

prinsipper i antikken, der forfatteren av håndboken Rhetorica ad Herennium presiserer at 

lærere bør skrive modelltekster selv som elevene kan imitere og lære av. En viktig grunn til 

dette er at læreren dermed kan utforme teksten akkurat slik at den tydelig viser de trekkene og 
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skrivemåtene som elevene skal lære av. Poenget er at autentiske tekster ikke i like stor grad 

vil gjøre dette (Bakken, 2014, s. 115).  

Modelltekstene er analyser og dermed en type saktekster med spesielle kjennetegn og 

sjangertrekk. Modelltekst 1 «Ironisk om treningssyklister» er en analyse av leserbrevet 

«Hensynsløse turgåere» (se vedlegg 1 og 3). Modelltekst 2 er en diktanalyse med den 

selvforklarende tittelen «Analyse av sangen «Nede for telling»». Helge Torvund har skrevet 

teksten til sangen (se vedlegg 2 og 4).  

De 50 elevtekstene er anonymiserte og har fått hvert sitt nummer. Tekst 1-27 (ingen tekst har 

nummer 24 og 26) er retoriske analyser, tekst 50-77 (ingen tekst har nummer 72, 74 og 76) er 

diktanalyser. Grunnen til at ingen tekster har nummer 24, 26, 72, 74 og 76, er at jeg laget meg 

et system med partall og oddetall på ulike tekster for å ha kontroll på om tekstene var skrevet 

av jenter eller gutter. Dette ble aldri en faktor i prosjektet, fordi analysen ikke avdekket noen 

interessante kjønnsforskjeller i denne studien, noe som for så vidt også er et 

forskningsresultat.  

Jeg har en demokratisk tilnærming til elevtekstene, noe som betyr at jeg behandler alle 

tekstene likt og analyserer alle like nøye, og alle er til enhver tid representert i analyser og 

drøfting. Når det eksemplifiseres fra elevtekstene er målet å bruke eksempel fra ulike tekster, 

og det blir en eller annen plass i denne oppgaven, fortrinnsvis i analysedelen, eksemplifisert 

fra samtlige tekster. Bakgrunnen for denne tilnærmingen er at man i en klasse har elever på 

ulike nivå faglig sett, med ulik motivasjon og ulike personlige forutsetninger. Målet med 

skriveopplæringen er derfor til enhver tid å favne alle, noe som selvsagt er både krevende og 

komplekst, men likevel det som må gjøres. Dette aspektet ønsker jeg å få frem også i denne 

oppgaven, og ved å eksemplifisere fra samtlige tekster og ha fokus på trekk som går igjen og 

det som representerer alle, kommer denne kompleksiteten og dette mangfoldet til syne også i 

denne oppgaven og blir belyst og vektlagt. Samtidig er det interessant i denne type studie å 

undersøke en hel klasse, for på denne måten å få kartlagt spor i alle tekstene som viser hvilke 

trekk som plukkes opp av elever, uavhengig av nivå og kvalitet. I skriveopplæringen er alle 

like viktige, også i denne masteroppgaven. Eksemplene fra elevtekstene er alle relevante 

eksempel på trekk det pekes på i analysen, men de er ikke nødvendigvis de som er mest like 

eller ulike modellteksten. Poenget med å konkretisere med eksempel fra samtlige elevtekster, 

løfter frem poenget med at det er spor i materialet som helhet som er viktig for å illustrere 

tendensen i materialet.  
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På grunn av tekstmengden og volumet legges de 50 elevtekstene i sin helhet ikke med som 

vedlegg i denne oppgaven. Alle er likevel, som nevnt ovenfor, med i oppgaven som 

eksemplifiseringer i analysen. Elevtekstene er skrevet på sidemål. Noen skriver på bokmål og 

andre på nynorsk. 18 av 25 elever har hatt nynorsk som sitt opplæringsmål i grunnskolen.  

Intervjuet med faglærer var et semi-strukturert intervju, som kjennetegnes av en fleksibel 

struktur, som gir mulighet for å forandre på rekkefølge og bruk av spørsmålene, der jeg som 

intervjuer får anledning til å stille oppfølgingsspørsmål og be faglærer om å utdype svarene 

sine (Thagaard, 2018, s. 91). Jeg hadde på forhånd laget en intervjuguide (se vedlegg 12), som 

både var utgangpunkt for intervjuet, og laget for å sikre at man i samtalen kom innom de 

sentrale temaene jeg ønsket å belyse. Intervjuet tok raskt form som en likeverdig samtale, og 

faglærer snakket fritt og utdypende om emnet.  

Intervjuet ble gjort i fire omganger, både to ganger etter at de hadde arbeidet med 

modelltekstene i undervisningen, men rett før selve vurderingssituasjonen, og to ganger etter 

at faglærer hadde rettet tekstene. Intervjuet som metode egnet seg godt som supplerende 

informasjon i dette prosjektet, fordi det gav god kunnskap om hvordan faglærer opplevde og 

reflekterte rundt sitt eget opplegg og elevene sin respons. Jeg som forsker fikk dermed 

utfyllende informasjon om opplegget, og siden jeg ikke var til stede i disse øktene selv, gav 

det meg verdifull tilleggsinformasjon som gav meg en bedre forståelse for spor av modelltekst 

i akkurat disse tekstene. Som forsker fikk jeg altså et utvidet perspektiv på materialet, som i 

seg selv er redusert til konkrete tekster. Intervjuet med faglærer blir trukket inn i drøftingen, 

men i analysen har det ingen direkte innvirkning, bare indirekte fordi jeg som forsker har 

intervjuet i bakhodet når jeg leter etter spor i materialet, spor og mulige sammenhenger.  

 

3.3 Fra empiri til teori - Analysearbeidet 

Utgangspunktet for forskningen er altså tekstbasert, og det er tekstene som har vært styrende 

for gangen i arbeidet. Det empiriske materialet har spilt hovedrollen og jeg har lagt vekt på å 

ha en induktiv tilnærming til materialet. Dette betyr at jeg har gått «fra empiri til teori» 

(Jacobsen, 2000). Siden målet var å lete etter spor fra modelltekst i elevtekster, var arbeidet på 

mange måter som et lite detektivarbeid, der sporene avdekket seg litt etter litt. Jeg som forsker 

har vært i dialog med både modelltekster og elevtekster. Arbeidet har bølget frem og tilbake 

for å få frem trekk i elevtekstene som er typiske, som går igjen og i tillegg kartlegge 

potensialet i modelltekstene. Dette er en hermeneutisk innfallsvinkel, fra helhet til del, til 
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helhet igjen. Jeg har gått inn og ut av materialet, og funnene i materialet har vært styrende for 

progresjonen i forskningen. 

Tekststruktur ble raskt en interessant og relevant kategori. Modelltekstene ble analysert nøye, 

og både sider ved superstruktur, makrostruktur og mikrostruktur ble kartlagt og 

analysearbeidet munnet ut i konkrete analysekategorier (se 4.3). Deretter ble det foretatt en 

grundig og systematisk analyse av alle elevtekstene i forhold til disse analysekategoriene. 

Analysen av elevtekstene munnet ut i tabeller som angir hvor mange som har det respektive 

trekket og er selvsagt en faktor i drøftingen av spor av modelltekst.  

Underveis i analysearbeidet ble det også avdekket interessante sider ved språkføring, stil, 

innhold, faglighet og mottakerorientering som også var aktuelle å undersøke nærmere. For å 

kunne svare på forskningsspørsmål tre, å si noe om hvilken nytte elevene har hatt av 

modelltekstene, må fokuset også være på eleven. Da trengte jeg teori som kunne brukes på 

tekster, men som samtidig sa noe konkret om skriverne. Dette fant jeg i posisjoneringsteori 

som tar høyde for den utvidede kommunikasjonssituasjonen skrivingen foregår i. 

Modelltekstene ble analysert og analysen munnet ut i konkrete analysekategorier (se 4.7). 

Kategoriene ble brukt i analysen av posisjonering i elevtekstene, og det ble foretatt en grundig 

og systematisk analyse av alle elevtekstene også i forhold til disse kategoriene. Analysen 

munnet ut i tabeller som viser hvor mange som har dette trekket, og brukes videre i 

drøftingen. Drøftingen av posisjonering kaster både lys over sammenhengen mellom 

modelltekster og elevtekster, og sier noe om hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene.  

Underveis i arbeidet oppdaget jeg at det var både imitasjoner og transformasjoner i sving, og 

både analysen og drøftingen avsluttes med en del om dette.  

Analysen avdekket altså mulig sammenheng mellom modelltekster og elevtekster på flere 

nivå. Jeg ønsker i denne oppgaven å belyse mangfoldet og mengden. Dette gjør at jeg har en 

stor analysedel, selv om jeg har sett meg nødt til å stryke analysen av mikrostruktur, på grunn 

av plassmangel.  

Modelltekstanalysene synliggjør, som sagt, analysekategoriene, og elevtekstene blir analysert 

med utgangpunkt i disse kategoriene. Analysekategoriene er dermed drevet frem av 

materialet, og deretter koblet til egnet teori.  
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Det er et viktig poeng i all kvalitativ forskning, også i dette prosjektet, at analysen av 

materialet baserer seg på slik jeg, som forsker, ser materialet. Dette betyr at andre kan tolke 

resultatene annerledes.  

 

3.4 Reliabilitet, validitet og personvern 

Begrepsparet reliabilitet og validitet sier noe om forskningen er til å stole på. Kort forklart 

knyttes reliabilitet til forskningens pålitelighet og validitet til forskningens gyldighet. Både 

reliabilitet og validitet styrkes gjennom transparens (Thagaard, 2018).  

Dette innebærer at når jeg som forsker er klar på både forskningsstrategi og analysemetoder 

slik at andre kan vurdere forskningsprosessen min trinn for trinn, styrkes reliabiliteten. De 

grundige analysene av modelltekstene som viser hvordan jeg kom frem til analysekategoriene, 

styrker reliabiliteten. Det samme gjør alle eksemplene fra elevtekstene. 

Validiteten styrkes når jeg som forsker beskriver det teoretiske ståstedet mitt og viser hvordan 

tolkningene mine er knyttet til teori. Dette gjøres i drøftingen. Ved å vise hvordan analysen 

gir grunnlag for de konklusjonene jeg kommer frem til, styrkes også validiteten. Det at jeg 

bruker eksempel fra elevtekstene i analysen, noe som er et gjennomgående trekk i denne 

oppgaven, styrker gyldigheten.  

Det er et betimelig spørsmål å stille om jeg på bakgrunn av å ha forsket i en klasse på en skole 

i to vurderingssituasjoner, kan generalisere? På en måte kan jeg kanskje ikke det, men både 

reliabiliteten og validiteten styrkes ved at materialet baserer seg på mange tekster, 50, og at så 

å si alle i klassen var med på prosjektet. Elevene har ulike forutsetninger for skriving og 

representerer dermed en bredde noe som øker både pålitelighet og gyldighet i forskningen.  

Kvalitative undersøkelser baserer seg på fortolkninger av materiale og er dermed alltid en 

subjektiv prosess, selv om det er en vitenskap. Forskeren er alltid med på å tolke utfra sin 

egen referanseramme. Forskeren har sine egne erfaringer, opplevelser og teorier og prøver å 

forstå og skape mening i datamaterialet som er samlet inn. Dette betyr at studien er verdiladet, 

og en kvalitativ forsker innser derfor at forskningen som gjøres, aldri kan være «verdifri» eller 

objektiv (Creswell 1989; i Postholm 2010, s. 27). Selv om jeg har vært opptatt av at materialet 

skal være i fokus på selvstendig grunnlag, vil altså mitt ståsted også virke inn, og prosessen er 

dermed påvirket av mine erfaringer og min kunnskap. Slik vil det alltid være i kvalitative 

analyser (Thagaard, 2018, s. 19). Jeg har vært bevisst på dette gjennom hele prosessen.  
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For å kunne svare på problemstillingene må jeg som forsker inn i materialet, tolke, 

systematisere og analysere. Dette vil alltid innebære en fare for at nærheten blir for stor, og at 

man mister den nødvendige distansen for å komme med relevante innspill og konklusjoner. 

Dette er noe jeg som forsker må ta på alvor i forskningen. Det er viktig å innimellom ta et steg 

tilbake og innta et kritisk blikk på seg selv som forsker. Distansen min som forsker realiseres i 

at det ikke er jeg som har undervist klassen, eller skrevet modelltekstene, eller bestemt 

hvordan de skulle arbeide med modelltekstene på forhånd. Det at jeg trekker inn teori, hjelper 

også på å holde den nødvendige distansen. Tekstene er anonymiserte, og jeg har derfor ikke 

oversikt når jeg arbeider med tekstene over hvem som har skrevet hva.  

Nærheten min går på at jeg kjenner fagfeltet og har arbeidet med elever og elevtekster før. I 

tillegg har jeg et stort engasjement for skriving og skriveopplæring. Disse faktorene kan sees 

på som både en styrke, som hjelper til med å forstå det jeg forsker på bedre, og en svakhet 

som kan true den akademiske distansen (Thagaard, 2018, s. 190). Det at jeg er lærer og har 

hatt flere vg1-klasser tidligere, kan dermed være veldig positivt for forskningen, fordi jeg har 

kunnskap om elever, læreplan, skriveopplæring og arbeidsmåter i norskfaget. Samtidig kan 

dette være utfordrende, fordi dette kan føre til at jeg fokuserer for mye på enkelte sider ved 

modelltekstene og elevtekstene og unngår å problematisere andre, fordi jeg tar dem for gitt, 

og dermed glemmer å ha fokus på disse. Jeg må i dette arbeidet være bevisst disse forholdene 

og prøve å gå ut av norsklærerrollen og inn i forskerrollen og bli der gjennom hele oppgaven. 

Dette er faktorer det er viktig at jeg som forsker er klar over og har i mente underveis. 

Dersom jeg finner likheter mellom modelltekster og elevtekster, er det ikke sikkert at likheten 

skyldes at elevene har plukket opp spor fra modelltekstene. Det er viktig at jeg som forsker 

ikke ukritisk bejubler enhver likhet og automatisk konkluderer med modellteksten sin 

avgjørende rolle i elevtekstene. Jeg kan analysere systematisk, finne likheter og systematisere 

disse, men det er viktig som forsker å være åpen for at påvirkningen også kan komme fra 

andre steder. Slike poeng må løftes frem i drøftingen. Det at elevene går på vg1 og er nye i 

sjangrene de skriver i kan støtte hypotesen om at likhetene stammer fra modellteksten, men 

dette må uansett drøftes, for at forskningen min skal kunne være valid. Sammenhengen må 

problematiseres. 
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Personvern: 

All forskning må følge forskningsetiske normer, og når forskningen innbefatter mennesker er 

de etiske kravene ekstra skjerpet. Barn og unge har særlige krav på beskyttelse (Kleven & 

Hjardemaal, 2018, s. 29). I dette prosjektet er det etiske ivaretatt på flere måter, og her 

kommer en kort oppsummering siden mye er gjort rede for ovenfor (se 3.2). Elevene fikk 

informasjon om prosjektet i ei økt på skolen. Det ble presisert at det var frivillig å bli med på 

prosjektet og at tekstene skulle anonymiseres. Siden elevene var 16 år, ble samme 

informasjon sendt hjem til foresatte (se vedlegg 13), noe elevene fikk beskjed om.  

Tekstene ble samlet inn digitalt og deretter anonymisert. Hver tekst fikk et nummer, og det er 

derfor ikke mulig å koble den enkelte tekst til en person. Eksemplifiseringene fra elevtekstene 

i analysedelen er utdrag fra tekstene, og ingen tekster er gjengitt i sin helhet i denne 

oppgaven. Tekstene i sin helhet legges heller ikke ved som vedlegg. Dette ivaretar også 

anonymiteten til elevene.  Prosjektet ble meldt inn til Norsk Senter for forskningsdata (NSD) 

og godkjent der (se vedlegg 14). Retningslinjene fra NSD er fulgt. 
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4.0 Analyse 
Kapittelet er tredelt, først er det en analyse av tekststruktur, deretter kommer en analyse av 

posisjonering, før kapittelet avsluttes med en kortere analyse av imitasjoner og 

transformasjoner.  

Analysene av tekststruktur og posisjonering starter med en analyse av modelltekstene, som 

munner ut i konkrete analysekategorier og elevtekstene analyseres med utgangpunkt i disse 

kategoriene. Analysen av elevtekstene munner ut i tabeller med oversikt over hvor mange 

elevtekster som har de respektive trekkene. Det eksemplifiseres fra både modelltekster og 

elevtekster i analysen.  

I analysen av tekststruktur i elevtekstene, eksemplifiseres det en del fra både modelltekster og 

elevtekster, for å sammenligne og gjøre sporene fra modelltekst mer tydelige. Det samme 

gjøres under analysen av imitasjoner og transformasjoner. Når jeg analyserer posisjonering, 

derimot, gjøres det noe annerledes. Det eksemplifiseres fra modelltekstene i 

modelltekstanalysen for å få frem hvordan jeg kommer frem til analysekategoriene. I 

elevtekstanalysen eksemplifiseres det bare fra elevtekstene, for å ha hovedfokus på hvordan 

elevene posisjonerer seg i tekstene sine.  

Analysen tar utgangspunkt i alle elevtekstene og siktemålet er, som sagt, en demokratisk 

tilnærming til materialet gjennom å konkretisere med eksempel fra samtlige elevtekster. Målet 

er å vise bredden og mangfoldet i materialet, heller enn å velge ut noen få tekster som 

representerer alle.  

Stort sett behandles materialet under ett, altså funnene gjelder alle tekstene. Noen spor 

derimot gjelder bare halve materialet. Uansett vil det gå klart frem av sammenhengen, enten 

ved at antall tekster dette gjelder står eksplisitt oppgitt, eller at det står hvilke tekster det 

gjelder, for eksempel de retoriske analysene.  

Funnene i analysen vil bli drøftet i kapittel 5. 

 

4.1 Tekststruktur 

Termen superstruktur brukes om den overordnede strukturen, som ikke organiserer det 

semantiske innholdet i teksten, men mer tekstdelene etter hvilken funksjon de har (Van Dijk, 

1980, s. 108). Den overordnede strukturen er alltid nært knyttet til sjangeren det skrives i, og i 

enhver sjanger er det elementer som må være med for at man skal gjenkjenne at teksten 
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tilhører en bestemt sjanger. Disse kalte Ruqaiya Hasan obligatoriske strukturkomponenter 

(Maagerø, 2005, s. 71), og i retoriske analyser og diktanalyser, er disse overskrift, innledning, 

hoveddel bestående av flere avsnitt, avslutning og kildeliste. 

Makrostrukturen i teksten forholder seg også til et overordnet nivå, men her er det sentrale 

hvordan innholdet er organisert. Analyser av makrostrukturen viser hvordan hovedinnholdet 

kommer frem gjennom teksten og fokuset er på overordnede semantisk-tematiske strukturer, 

som organiserer innholdet og skaper sammenheng, både på tekst- og avsnittsnivå. Slik 

sammenheng, eller koherens, er også nært knyttet til tema og sjanger (Rønning & Breivega, 

2018, s. 200).  

Sammenheng i tekst skapes også på mikronivået i teksten. Mikrostrukturen består av ord, 

fraser, setninger og sammenheng mellom setninger på et mer lokalt nivå i teksten, men som 

selvsagt i bruk gir teksten sammenheng også i et helhetsperspektiv. Slik sammenheng kalles 

kohesjon, og de to hovedtypene av kohesjon på mikronivå er referansekobling og 

setningskobling (Rønning & Breivega, 2018, s. 204).  

Fokuset i analysen av tekststruktur vil være på de globale strukturene i tekstene, altså på 

superstrukturen og makrostrukturen. 

 

4.2 Tekststruktur i modelltekstene 

Modelltekstene «Ironisk om treningssyklister», heretter modelltekst 1 eller m1, og «Analyse 

av sangen «Nede for telling»», modelltekst 2 eller m2, er lærerskrevne modelltekster skrevet 

for å være gode eksempel på retorisk analyse og diktanalyse for elever på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram, som skal lære å skrive i disse sjangrene (se vedlegg 1 

og 2). Begge modelltekstene har god struktur, tydelig rød tråd og særdeles god sammenheng. 

Superstruktur 

Analysen av superstrukturen i modelltekstene viser at de har samme inndeling som i den 

klassiske retorikken (Aristoteles, 2008, s. 43), med innledning, hoveddel bestående av flere 

avsnitt og avslutning. I tillegg består de av de sjangerspesifikke og obligatoriske 

komponentene overskrift og kildeliste. 
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Makrostruktur 

Analysen av makrostrukturen i modelltekst 1 tydeliggjør mange trekk på makronivå som kan 

sette spor i elevtekstene. For det første har modellteksten en selvstendig overskrift, «Ironisk 

om treningssyklister», som sier noe om det viktigste virkemiddelet i leserbrevet, ironi, i 

tillegg til å peke på hvem leserbrevet handler om, og hva som er formålet med teksten, nemlig 

å si noe ironisk om disse treningssyklistene. I innledningen presenteres leserbrevet 

«Hensynsløse turgåere» og settes inn i en sammenheng. Selve kommunikasjonssituasjonen 

(kairos) utdypes, før avsnittet avslutter med å peke på hva som er hovedsynspunktet i 

leserbrevet. I de seks avsnittene som utgjør hoveddelen, presenteres det meste av analysen. 

Først kommer et avsnitt der det blir gjort rede for etosappellen og senderens troverdighet, 

deretter kommer et avsnitt om hvem som er mottakere/målgruppe, hvor man også får vite hva 

som er den viktigste språklige funksjonen i teksten, nemlig at den er appellativ. I de tre neste 

avsnittene tas det utgangspunkt i leserbrevets komposisjon, og det er tydelig at det er det som 

er det strukturerende prinsippet i disse. Det pekes på mange konkrete virkemiddel, og det blir 

forklart hvilken funksjon disse har. I tillegg knyttes virkemidlene til logosappellen og 

patosappellen. Det siste avsnittet i hoveddelen utdyper den viktigste appellformen, patos, som 

knyttes tydelig til det mest sentrale virkemiddelet i leserbrevet, ironi. Avslutningen, det siste 

avsnittet, fungerer som en klar avrunding av analysen. Det skrives noe om budskapet, og det 

blir understreket hva som er den dominerende argumentasjonsmåten i leserbrevet. Det blir 

også etablert en sammenheng med innledningen ved å trekke frem hovedsynspunktet igjen, 

noe som forsterker det avsluttende preget. Den siste setningen er en vurdering av leserbrevets 

vellykkethet. I kildelisten oppgis to læreverk i norsk i tillegg til teksten som er analysert 

«Hensynsløse turgåere». Innholdet i kildelisten understreker det faglige fokuset.  

Analysen av makrostrukturen i modelltekst 2 får også frem flere trekk på makronivå som kan 

sette spor i elevtekstene. Overskriften «Analyse av sangen «Nede for telling»», klargjør hva 

som er formålet med teksten, nemlig at den er en analyse. I innledningen presenteres diktet 

som skal analyseres, og det settes inn i en sammenheng. Man får vite tittel, forfatter, når det 

ble skrevet og hvor det ble publisert. Siden diktet er en sang, får man vite hvem som har 

skrevet melodien og litt om hvordan samarbeidet mellom tekstforfatter og komponist kom i 

stand. I de fem avsnittene som utgjør hoveddelen, presenteres det meste av analysen, og det 

faglige fokuset er gjennomgående, ved at det i alle disse avsnittene pekes på virkemiddel, 

konkretiseres med eksempel, før det blir forklart hvilken funksjon virkemidlene har. Det 

første avsnittet i hoveddelen handler om det tematiske utgangpunktet og motivet i diktet. 
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Neste avsnitt analyserer komposisjonen i diktet. Det tredje avsnittet handler om det mest 

sentrale virkemiddelet, som er kontrast, og dette kobles til det tematiske i diktet. Deretter 

kommer et avsnitt om ordvalg og setninger, og til slutt i hoveddelen et avsnitt om språklige 

bilder. Det siste avsnittet i teksten er avslutningen, og den har et klart oppsummerende og 

avsluttende preg ved at budskapet kommenteres, trådene samles og tema poengteres. Den 

siste setningen også i denne modellteksten, er en vurdering av diktets relevans og aktualitet. I 

kildelisten blir både diktet som er analysert og nettadressen til selve sangen «Nede for telling» 

oppgitt, i tillegg til et læreverk i norsk. Det faglige fokuset blir dermed understreket også i 

denne modellteksten.  

Den underliggende sammenhengen i tekstene etableres også gjennom sjanger, og ulike 

sjangertrekk synliggjør dermed strukturen og gjør at tekstene fremstår som koherente. I 

modelltekst 1 og 2 er dette trekk som bruk av fagspråk, henvisning til konkrete virkemiddel, i 

m1 også appellformer, eksempel fra tekstene som konkretiserer tolkningene og forklaringer 

av hvilken funksjon virkemidlene har. Dette er obligatoriske sjangerelement i retoriske 

analyser og diktanalyser og er derfor gjennomgående til stede i modelltekstene.  

Avsnittene er også en del av makrostrukturen i tekstene, fordi de synliggjør hvilke deler som 

hører sammen, gir et visuelt uttrykk for tekstenes oppbygging og skaper koherens. 

Sammenheng mellom avsnittene i teksten og den innholdsmessige sammenhengen mellom 

setningene i selve avsnittene er avgjørende for at teksten skal oppfattes som en koherent tekst. 

Avsnittsinndelingen i modelltekst 1 er tydelig, og samtlige avsnitt består av flere setninger, 

det korteste har i underkant av 6 setninger, og det lengste har godt 12 setninger. Det samme 

gjelder for avsnittene i modelltekst 2, som også består av lange og utdypende avsnitt, med alt 

fra 6 til 13 setninger. 

Et annet viktig trekk ved avsnittene i modelltekstene er at samtlige avsnitt i begge tekstene 

består av gode emnesetninger som beskriver hva avsnittet skal handle om. Eksempel m1: 

«Senderen av teksten er bosatt på Bryne, og det kommer fram at han er en familiefar som 

tidligere gjerne benyttet seg av Sandtangen sammen med barna sine.». De neste setningene i 

avsnittet utdyper emnet, i dette tilfellet informasjonen om senderen: «Han er tydeligvis også 

en fast leser av Jærbladet ettersom han refererer til tidligere oppslag i avisen. Dersom man 

som leser ikke tilfeldigvis kjenner Kjetil Arnøy personlig, vil de færreste leserne ha kjennskap 

til ham ifra før. Hans etos bygges derfor opp gjennom argumentasjonen i teksten.». Til slutt 

kommer en innholdsmessig avslutning som fungerer som en avrunding av akkurat dette 

avsnittet: «Det at en som leser kan gjenkjenne det han skriver, enten ved å ha opplevd det 
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selv, eller gjennom å ha lest de avisoppslagene han refererer til, gjør at forfatteren i dette 

tilfellet framstår som troverdig.». Avsnittet har en slags tredeling som kan sammenlignes med 

den overordnede superstrukturen i teksten som helhet, og som både på avsnittsnivå og i 

helheten gjør at teksten framstår som en meget koherent tekst.  

Tredelingen i avsnittene med emnesetning, utdypende kommentarsetninger og en avrundende 

setning til slutt er også et klart trekk ved modelltekst 2, og utdraget nedenfor illustrerer dette: 

 

 

Sammenheng på makronivå skapes også ved hjelp av pekere. Slike pekere binder avsnitt og 

større tekstsekvenser sammen ved å synliggjøre hvordan teksten er strukturert (Skjelbred, 

2014). I begge modelltekstene skapes det slik innholdsmessig sammenheng i hoveddelene. I 

m1 brukes rekkefølgen i leserbrevet som analyseres som strukturerende element og skaper 

koherens, eksempel: «Teksten åpner med å…», «Videre viser forfatteren…», «Senere i 

teksten…», «Mens den første og største delen…, er det i avslutningen…» og «Hele teksten, 

ikke bare avslutningen,…». I m2 brukes strukturen i diktet aktivt i analysen, eksempel: 

««Jeget» beskriver i begynnelsen…», «Mot slutten av diktet snur dette…», «Diktet består av 

to deler: Først… Deretter kommer…», «Gjennom hele diktet…», «Fram til siste del av 

diktet…», «Mot slutten…» og «Til slutt derimot…».  

Analysen av makrostrukturen i modelltekstene får også frem trekk ved 

informasjonsutviklingen som gjør at tekstene har god sammenheng på makronivå. Innenfor 

tekstlingvistikken kan språklige utsagn, som for eksempel setninger, deles i to, der en del 

angir emnet utsagnet handler om, og kalles tema, og en del gir ny informasjon om dette emnet 

og kalles rema (Skjelbred, 2014, s. 108). Temaplassen er starten på setningen, altså forfeltet i 

setningen. Resten av setningen er rema. Det finnes to typer temaprogresjon, som begge skaper 

sammenheng i tekstene på makronivå, og det er temagjentakelse og temautvikling. Ved 

temagjentakelse blir temaet gjentatt setning etter setning, ved temautvikling blir det som er 
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rema i den første setningen, tema i den neste. «God tema-rema-progresjon gjer altså teksten 

lesarvenleg og bidreg til samanheng» (Rønning & Breivega, 2018, s. 204).  

I modelltekstene finnes flere eksempel på både temagjentakelse og temautvikling. Eksempel 

på temagjentakelse i m1: «Teksten «Hensynsløse turgåere» er skrevet av Kjetil Arnøy. Dette 

er et leserbrev som ble publisert i lokalavisen Jærbladet 22. november 2010. Leserbrevet er 

skrevet som…». Eksempel på temagjentakelse i m2: «Med tanke på at dette diktet skal være 

sangbart, er det naturlig at han her har valgt en tradisjonell form. Diktet består av tolv strofer, 

og…». Eksempel på temautvikling i m1: «Mottakerne av teksten er naturlig nok lesere av 

Jærbladet. Jærbladet er en lokalavis…» og «Samtidig har teksten en åpenbar appellativ 

funksjon. Denne appellen er rettet mot…». Eksempel på temautvikling i m2: «…, det er altså 

kryssrim i diktet (abab). Dette rimmønsteret er med på å …» og «I refrenget brukes to 

engelske ord, nemlig «show» og «go». Disse engelske innslagene må kunne karakteriseres 

som slang,…». 

 

4.3 Analysekategorier  

Analysen av superstruktur og makrostruktur har synliggjort ulike sider ved tekststrukturen i 

modelltekstene som kan vise seg som spor i elevtekstene, og klargjort hvilke 

analysekategorier som er aktuelle i analysen av elevtekstene. Oppsummert er 

analysekategoriene disse: 

Superstruktur:  

- Overskrift 

- Innledning 

- Hoveddel bestående av flere avsnitt 

- Avslutning 

- Kildeliste 

Makrostruktur: 

- Hovedinnhold knyttet til superstrukturen 

- Sjangertrekk 

- Organisering av innholdet i avsnittene med emnesetning, utdypende 

kommentarsetninger og en avrundende setning 

- Bruk av pekere 
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- Informasjonsutvikling: Forholdet mellom kjent og ukjent informasjon (Tema/rema): 

temagjentakelse og temautvikling 

 

4.4 Tekststruktur i elevtekstene 

Analysen av de 50 elevtekstene tar utgangspunkt i analysekategoriene. Samtlige elevtekster er 

analysert i forhold til alle kategoriene, og resultatet vises i tabeller. Først analyseres spor av 

superstruktur. Til slutt analyseres spor av makrostruktur og for analysekategorien 

«Hovedinnhold knyttet til superstrukturen» eksemplifiseres det fra både modelltekster og 

elevtekster, for å tydeliggjøre likheter mellom disse. I forhold til de andre analysekategoriene 

henvises det til modelltekstanalysen ovenfor for å få frem likhetene. Det er eksempel på både 

imitasjoner og transformasjoner i materialet, uten at dette blir pekt eksplisitt på i denne delen 

av analysen. Analysen av imitasjoner og transformasjoner er på side 83. Analysen av 

makrostrukturen avsluttes med en oppsummering av tendensen i materialet.  

 

4.4.1 Superstruktur 

Analysen av superstrukturen i elevtekstene viser at de inneholder de samme elementene som 

modelltekstene. Både overskrift, tydelig innledning og avslutning er på plass hos de fleste. 

Samtlige har også en klar hoveddel, der de analyserer debattinnlegget eller diktet. Hoveddelen 

i elevtekstene består av flere avsnitt, alt fra to til syv, og nesten halvparten av materialet (22 

tekster), har like mange avsnitt i hoveddelen som modelltekstene. Når det gjelder kildeliste er 

det 37 av 50 tekster som har dette. Av de 13 som mangler kildeliste, er det to elever som 

mangler den i begge tekstene sine. Hos de resterende 9 har de oppgitt kildeliste i den ene 

teksten. Noen mangler i den retoriske analysen, andre mangler i diktanalysen. Det er altså 

ikke et mønster i at det er de samme elevene som mangler kildeliste i begge tekstene.  

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  
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Tabell 1: Superstruktur: Samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor  

Overskrift Innledning Hoveddel Avslutning Kildeliste 

 

49 av 50 tekster 

 

 

 

50 av 50 tekster 

 

50 av 50 tekster 

(22 av 50 

tekster har like 

mange avsnitt 

som 

modelltekstene) 

 

48 av 50 tekster 

 

37 av 50 tekster 

 

 

 

 

4.4.2 Makrostruktur 

Analysen av makrostrukturen i elevtekstene tydeliggjør trekk som peker på at modelltekstene 

har satt spor i elevtekstene på måter som skaper semantisk sammenheng på makronivå. 

Eksemplene er relevante og typiske for materialet.   

 

Analysekategori: Hovedinnhold knyttet til superstrukturen 

- Innhold i overskrift: 

I den retoriske analysen er det bare en elev som transformerer idéen fra modellteksten 

«Ironisk om treningssyklister» om å lage selvstendig overskrift. Overskriften til tekst 5 «Ikke 

så lett likevel..» avslører ironien i debattinnlegget «Det er så lett å være lærer» akkurat på 

samme måte som modelltekst 1, og forbereder leseren på hva som er hovedsynspunktet. 

Tendensen i materialet ellers er at de aller fleste har laget overskrifter av typen «Analyse av 

debattinnlegget «Det er så lett å være lærer»» (tekst 25). Selv om denne type overskrifter er 

relevante og korrekte å bruke i den sjangeren elevene skriver i, viser det at de ikke følger 

modellteksten her.  

I diktanalysen lager alle elevene overskrift som er i tråd med modelltekst 2. Noen bruker 

«diktet» i stedet for «sangen», og noen få omtaler det som lyrikkanalyse, og andre bruker 

«tolkning» i stedet for «analyse», men de aller fleste lager overskrift som dette: «Analyse av 

diktet «Hun er fri»» (tekst 61), og imiterer dermed modelltekst 2.  
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- Innhold i innledning: 

I samtlige innledninger presenteres tekstene «Det er så lett å være lærer» og «Hun er fri» og 

settes inn i en sammenheng. Under er eksempel fra modelltekst 2 og elevtekst 75:  

Modelltekst 2: 

 

Elevtekst 75: 

 

 

I de retoriske analysene skriver mange elever også om konteksten i innledningen, slik som 

modellteksten, selv om ingen bruker begrep som kontekst eller kairos. Elevene skriver også 

om hovedsynspunktet i innledningen. 

Modelltekst 1: 

 

Elevtekst 22: Eksempel presentasjon av tekst, forfatter og medium: 
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Elevtekst 12: Eksempel kontekst: 

 

Elevtekst 19: Eksempel hovedsynspunkt: 

 

Eksemplene ovenfor er typiske for materialet og tyder på at elevene har latt seg inspirere av 

modelltekstene i innledningene. 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 2: Makrostruktur: Samlet oversikt over innholdsmessige spor i innledningene 

Presentasjon av tekst, 

forfatter og medium 

Om kairos – kontekst 

(retorisk analyse) 

Om hovedsynspunkt 

(retorisk analyse) 

 

50 av 50 tekster 

 

14 av 25 tekster 

 

24 av 25 tekster 

 

 

- Innhold i hoveddel retoriske analyser: 

Modelltekst 1 har et helt avsnitt om senderen og hans troverdighet. Dette er et trekk som også 

går igjen i mange elevtekster. Eksemplene nedenfor er fra modelltekst 1 og elevtekst 4: 

Modelltekst 1:  
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Elevtekst 4: 

 

 

Modellteksten har et eget avsnitt om mottaker, noe som også er et typisk trekk ved mange 

elevtekster. 

Modelltekst 1:  

 

Elevtekst 2: 

 

 

Modellteksten har tre avsnitt som tar utgangspunkt i komposisjonen til leserbrevet i analysen 

og peker på virkemiddel og forklarer hvilken funksjon de har (se vedlegg 1 og avsnitt 4, 5 og 

6). Ingen elevtekster gjør dette like gjennomført og helt på samme måte som modellteksten 

gjennom tre avsnitt, men flere plukker opp element av dette trekket, og gjør det dermed til en 

viss grad i egne tekster. Under er eksempel fra elevtekst 15: 
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Elevtekst 15: 

 

 

Siden ironi er det dominerende virkemiddelet i leserbrevet «Hensynsløse turgåere», har 

modellteksten et eget avsnitt som handler om ironi og patosappell. Teksten elevene skulle 

analysere «Det er så lett å være lærer» er også gjennomført ironisk, og dette er noe samtlige 

elever har sett, og mange har derfor også et eget avsnitt om denne appellformen. Tekst 10 

nedenfor er et typisk eksempel på dette: 

Modelltekst 1: 

 

Elevtekst 10: 
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Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modellteksten setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 3: Makrostruktur: Samlet oversikt over innholdsmessige spor i hoveddelen (retorisk 

analyse) 

Avsnitt om 

senderen - 

etosappellen 

Avsnitt om mottaker 

- målgruppe 

Avsnitt som tar 

utgangspunkt i 

komposisjonen til 

debattinnlegget 

Avsnitt om 

patosappellen 

 

25 av 25 

 

   23 av 25  

 

 

   17 av 25 

 

   19 av 25 

 

- Innhold i hoveddel diktanalyser: 

Modelltekst 2 starter hoveddelen med et avsnitt om det tematiske utgangspunktet, altså 

motivet i diktet. Dette er et trekk som mange elever plukker opp. 

Modelltekst 2: 
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Elevtekst 54: 

 

 

Deretter har modellteksten et avsnitt om komposisjonen, og dette har også elevtekstene. 

Modelltekst 2: 
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Elevtekst 62: 

 

 

Modellteksten har et eget avsnitt om det mest dominerende virkemiddelet i diktet, kontrast. 

Flere elever har plukket opp dette trekket og har et eget avsnitt om kontrast. Dette er relevant 

fordi kontrast også er et virkemiddel i diktet elevene analyserer. 

Modelltekst 2: 

 

Elevtekst 58: 
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Modelltekst 2 har deretter et avsnitt om ordvalget: 

 

Mange elevtekster har også et avsnitt om ordvalget. Eksempelet nedenfor er typisk for 

materialet: 

Elevtekst 60: 

 

 

Til slutt i hoveddelen har modelltekst 2 et avsnitt om språklige bilder, noe som også er tilfellet 

i mange elevtekster. 

Modelltekst 2: 
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Elevtekst 63: 

 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modellteksten setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 4: Makrostruktur: Samlet oversikt over innholdsmessige spor i hoveddelen 

(diktanalyse) 

Avsnitt om det 

tematiske 

utgangspunktet/ 

motivet 

Avsnitt om 

oppbygging/ 

komposisjon 

Avsnitt om 

kontrast 

Avsnitt om 

ordvalg 

Avsnitt om 

språklige bilder 

 

24 av 25 

 

24 av 25 

 

14 av 25 

 

20 av 25 

 

 

19 av 25 

 

 

- Innhold i avslutning retoriske analyser: 

Modelltekst 1 har et klart avsluttende preg som sier noe om budskapet, hovedsynspunktet og 

vurderer leserbrevets vellykkethet. Elevtekstene vurderer også vellykkethet og flertallet har 

også noe om budskapet. Noen få plukker opp hovedsynspunktet igjen.  
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Modelltekst 1: 

 

Elevtekst 21: 

 

 

- Innhold i avslutning diktanalyser: 

I avslutningen oppsummerer modelltekst 2 tema, og det skrives noe om diktets aktualitet og 

relevans. Dette trekket viser seg også i elevtekstene. 

Modelltekst 2:  

 

Elevtekst 53: 
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Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 5: Makrostruktur: Samlet oversikt over innholdsmessige spor i avslutningene 

Retorisk analyse: Avrunding og vurdering 

av vellykkethet 

Diktanalyse: Oppsummering av tema – 

vurdering av aktualitet og relevans 

 

25 av 25  

 

 

24 av 25  

 

 

Analysekategori: Sjangertrekk 

Begge modelltekstene er sjangertypiske ved at de har gjennomgående bruk av fagspråk, det 

pekes på konkrete virkemiddel i tekstene som analyseres, tolkningene blir konkretiserte med 

eksempel fra tekstene ved bruk av sitat, og det blir forklart hvilken funksjon virkemidlene har 

på teksten og leserens forståelse. Dette er trekk som viser seg også i elevtekstene. Nedenfor 

kommer eksempel fra elevtekster, en retorisk analyse og en diktanalyse: 

Elevtekst 17: 

 

Avsnittet ovenfor er et avsnitt i en retorisk analyse med gjennomført bruk av fagspråk, som 

«Kronikkens appell, ordvalet i teksten, plussord, ironisk, minusord, overdriving, teksten, 

lesarane». Alle avsnittene i denne teksten, og i samtlige tekster, har dette trekket. I tillegg 

pekes det på konkrete virkemiddel; for eksempel, om ordvalget i teksten, og bruken av 

plussord og minusord som får frem ironien som gjennomsyrer hele teksten. Det pekes på 

konkrete eksempel, og disse står i hermetegn fordi de er direkte sitat fra teksten som 
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analyseres. Dette er i tråd med både sjanger og modelltekst. Det pekes også på hvilken 

funksjon disse virkemidlene har, de gjør at «Lesarane fort forstår at teksten ironiserer over kor 

lett det er å være lærar, og at tittelen «Det er så lett å være lærer» i utgangspunkt betyr det 

motsette».  

Elevtekst 66: 

 

Avsnittet ovenfor har også gjennomført bruk av fagspråk som «språklige bilder, metafor, 

verselinje, symbol, temaet, sammenligning». Det pekes på konkrete virkemiddel, som for 

eksempel at det er en metafor i diktet, og det forklares hvilken funksjon denne har, den «er 

med på å forsterke tanken på at hun er selvstendig.». Det er også brukt eksempel fra diktet 

som fungerer som konkretiseringer av tolkningene, for eksempel «Hun er en båt uten anker», 

som er det tekstlige beviset for at tolkningen i dette tilfelle er relevant. Dette er trekk som er 

relevante i sjangeren det skrives i, og trekk som også forekommer i modellteksten. Tendensen 

i materialet som helhet er at elevtekstene har mange sjangerspor på makronivå som skaper 

koherens i tekstene. 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  
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Tabell 6: Makrostruktur: Samlet oversikt over sjangertrekk (De to første poengene i tabellen 

er eksempel på referensiell posisjonering. De to siste er eksempel på adressiv posisjonering 

(se 4.7 og tabell 12 s. 70 og tabell 15 s. 80)) 

Gjennomgående 

bruk av fagspråk 

Virkemiddel Eksempel (sitat) Forklaring av 

funksjon 

 

50 av 50 

 

50 av 50 

 

49 av 50 

 

 

46 av 50 

 

 

Analysekategori: Organisering av innholdet i avsnittene med emnesetning, utdypende 

kommentarsetninger og en avrundende setning 

Innholdet i avsnittene er også en del av makrostrukturen. Avsnittsinndelingen i 

modelltekstene er tydelig, og begge har avsnitt som består av flere setninger (se vedlegg 1 og 

2). Tendensen i materialet er at det er større variasjon i antall linjer i avsnittene i elevtekstene 

og også innad i elevtekstene enn det er i modelltekstene. Dette har ikke nødvendigvis så mye 

å si for kommunikasjonen, men det sier noe om innholdet, fordi det indikerer at en del poeng 

ikke er så utdypet. Tendensen er likevel at elevene lager nytt avsnitt når de går over til å 

skrive om noe nytt, noe som er i samsvar med modelltekstene og gir innholdsmessig koherens 

i tekstene.  

Analysen av modelltekstene avdekket god innholdsmessig sammenheng i avsnittene (se s. 

37), og dette er trekk som også viser seg i elevtekstene. I 100 av totalt 245 avsnitt i 

hoveddelene i 42 av de 50 elevtekstene, består avsnittene av emnesetning, utdypende 

kommentarsetninger og en avsluttende setning som fungerer som en klar avrunding av 

avsnittet. I mange tilfeller har den avsluttende setningen også en kobling tilbake til innholdet i 

emnesetningen. Dette gir god sammenheng, koherens på makronivå i teksten, og hever nivået 

på kommunikasjonen med mottaker. Eksemplene under er typiske for materialet:  
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Elevtekst 14: 

 

Elevtekst 20: 

 

Elevtekst 53: 

 

Elevtekst 70: 

 

De fire eksemplene ovenfor viser at elevtekstene ordner innholdet i avsnittene på samme måte 

som modelltekstene, ved å bruke emnesetning som forteller hva avsnittet skal handle om, 
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etterfølgt av kommentarsetninger som utdyper emnesetningen og til slutt en avsluttende 

setning som avrunder avsnittet innholdsmessig ved å peke tilbake til emnesetningen. 

Tredelingen gir avsnittene god semantisk koherens. 

 

Skjemaet nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 7: Makrostruktur: Samlet oversikt over organiseringen av innholdet i avsnittene med 

emnesetning, utdypende kommentarsetninger og en avrundende setning 

Retorisk analyse Diktanalyse 

 

21 av 25 (i alt fra 1 til 5 avsnitt, flest har 3 

og 4 avsnitt) 

 

 

21 av 25 (i alt fra 1 til 4 avsnitt, flest har 1 

avsnitt) 

 

Analysekategori: Bruk av pekere 

Begge modelltekstene bruker pekere, som bidrar til å synliggjøre makrostrukturen i tekstene 

(se s. 38), og dette er trekk som elevene kan plukke opp og bruke i deres skriving. Dette er 

tilfellet i eksemplene under: 

Elevtekst 71: «Ein kan si at diktet består av to deler: I den første delen beskriver ho… I andre 

del av diktet…».  

Det er et typisk eksempel på bruk av pekere i elevtekst 73: «Det tematiske utgangspunktet for 

diktet… Fortelleren fortsetter så med å si «…» I neste del av teksten står det «…» Senere i 

diktet begynner han å fortelle om…». 

Det er også eksempel på bruk av pekere i de retoriske analysene, for eksempel i elevtekst 16 

som drar pekerne over flere avsnitt, på samme måte som modellteksten. «Teksten opnar med 

å skrive noko som…. Heile teksten er skreve med veldig mye ironi…. Teksten avsluttas med 

at det står…». 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modelltekstene setter spor i 

elevtekstene.  
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Tabell 8: Makrostruktur: Samlet oversikt over bruk av pekere  

Retorisk analyse Diktanalyse 

 

11 av 25 

 

 

16 av 25 

 

Analysekategori: Informasjonsutvikling: Forholdet mellom kjent og ukjent informasjon 

(Tema/rema): Temagjentakelse og temautvikling 

Det finnes, som sagt, to former for temaprogresjon i tekster, og det er temagjentakelse og 

temautvikling, og begge former finnes det eksempel på i modelltekst 1 (se s. 39). Under er 

eksempel fra ulike elevtekster: 

Elevtekst 1: Temagjentakelse: «Teksten «Det er så lett å være lærer» er skrevet av Christina 

Bjørnsdatter Langballe. Denne teksten er en skriftleg saktekst. Dette er et debattinnlegg som 

ble publisert i nettutgåva av dagsavis Bergens Tidene 26. november 2018. Hovudsynspunktet 

i teksten er at …». 

Elevtekst 3: Temautvikling: «Mottakerne i teksten er først å fremst di som les Bergens tidene. 

Bergens Tidene er en dagsavis som utgis i Bergen. Avisen er…» og «Gjennom hele teksten er 

den en gjentakelse om hvor forskjellige elever er. At elever er spesielle behov og at…». 

Elevtekst 13: Temagjentakelse og temautvikling: 
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Eksempelet ovenfor viser hvordan informasjonsutviklingen i teksten bidrar til å gi god 

koherens. 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modellteksten setter spor i 

elevtekstene.  

Tabell 9: Makrostruktur: Samlet oversikt over informasjonsutviklingen i de retoriske 

analysene – Tema/rema  

Temagjentakelse Temautvikling 

 

25 av 25  

 

 

25 av 25  

 

I modelltekst 2 er det også eksempel på både temagjentakelse og temautvikling (se s. 39). 

Under er eksempel fra ulike elevtekster: 

Elevtekst 56: Temagjentakelse: «Sidan dette diktet skal være meint til å syngast er det naturlig 

at det er skriven på tradisjonell form. Diktet består av … I starten av diktet og ca til 

midten…». 

Elevtekst 77: Temagjentakelse: «Det tematiske utgangspunktet for diktet er kjærleik. Fordi 

motivet i diktet er at …». 

Elevtekst 67: Temautvikling: «Når det gjeld ytre oppbygging, har diktet eit modernistisk preg. 

Det modernistiske preget …» og «Den indre oppbygginga er kronologisk og brukar kontrast. 

Kontrasten mellom …». 

Elevtekst 69: Temautvikling: «Tekstens ytre oppbygging, har eit modernistisk preg, og består 

av berre ei strofe. Strofa kan også …» og «Teksten inneheld ein del språklege bilete som er 

med på å beskrive personane meir. I beskrivinga av personane blir…». 

 

Tabellen nedenfor viser en samlet oversikt over hvordan modellteksten setter spor i 

elevtekstene.  



59 
 

Tabell 10: Makrostruktur: Samlet oversikt over informasjonsutviklingen i diktanalysene – 

Tema/rema  

Temagjentakelse Temautvikling 

 

24 av 25 

 

 

24 av 25 

  

 

Oppsummering av tendensen i materialet: 

Analysen av makrostrukturen i elevtekstene viser noen klare mønster i materialet: 

Innhold i Overskrift: 

- Halvparten lager overskrift på samme måte som modelltekstene (alle diktanalysene og 

en av de retoriske analysene) 

 

Innhold i innledninger:  

- Samtlige presenterer tekst, forfatter og medium 

 

Innhold i innledning retoriske analyser: 

- De aller fleste presenterer hovedsynspunktet 

- Godt halvparten har noe om kontekst/kairos 

 

Innhold i hoveddel retoriske analyser: 

- Alle har avsnitt om senderen 

- Flertallet har også et avsnitt om mottaker 

- Mange tekster har avsnitt som til en viss grad tar utgangspunkt i komposisjonen til 

debattinnlegget 

- Flertallet har også avsnitt om patosappellen 

 

Innhold i hoveddel diktanalyser: 

- De aller fleste har avsnitt om det tematiske utgangspunktet/motivet 

- De aller fleste har også avsnitt om komposisjonen i diktet 

- Halvparten har eget avsnitt om kontrast 

- Flertallet har avsnitt om ordvalget  
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- Flertallet har også avsnitt om språklige bilder 

 

Innhold i avslutning retoriske analyser: 

- Samtlige avrunder med en vurdering av vellykkethet 

 

Innhold i avslutning diktanalyse: 

- De aller fleste oppsummerer tema og vurderer aktualitet og relevans 

 

Sjangertrekk: 

- Samtlige har gjennomgående bruk av fagspråk 

- Samtlige peker på konkrete virkemiddel i tekstene 

- De fleste viser til eksempel ved bruk av sitat fra tekstene  

- Flertallet forklarer også hvilken funksjon en del av virkemidlene har 

 

Organisering av innholdet i avsnittene: 

- Flertallet har avsnitt med emnesetning, utdypende kommentarsetninger og avsluttende 

setning 

 

Pekere: 

- Mange diktanalyser bruker pekere 

- Rett under halvparten av de retoriske analysene bruker pekere 

 

Informasjonsutvikling – tema/rema: 

- Samtlige retoriske analyser inneholder temagjentakelse og temautvikling 

- De aller fleste diktanalysene inneholder temagjentakelse og temautvikling 

 

4.5 Posisjonering  

Analysen av tekststruktur viser at modelltekstene setter spor i elevtekstene. En analyse av 

posisjonering vil kunne utdype og komplementere funnene ovenfor, ved å si noe mer presist 

om den utvidede kommunikasjonssituasjonen som skrivingen er en del av, og sette fokus på 

hvordan elevene får hjelp av modelltekstene til å posisjonere seg i tekstene sine på måter som 

er relevante i den norskfaglige diskursen de skriver i. 
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Modelltekstene er sjangertypiske. Sjangrer gir bestemte rammer som i varierende grad har 

innflytelse på hvordan de som kommuniserer bør utforme tekster, og er dermed nært knyttet 

til posisjoneringsbegrepet (Ongstad, 1996), fordi det i de ulike sjangertrekkene ligger 

forventninger til hvordan man skal skrive. Det å posisjonere seg relevant er altså å bruke de 

språklige, strukturelle og stilmessige konvensjonene som hører til i diskursen.  

Selve posisjoneringsanalysen tar, som sagt, utgangspunkt i Sigmund Ongstad (1996, 2004) sin 

triadiske forståelse av posisjonering som referensiell, ekspressiv og adressiv. En analyse av 

tekstposisjonering viser hvordan skriveren eller elevene posisjonerer seg tekstlig i tekstene 

sine (Håland, 2013). Ifølge Ongstad (2004) er samspillet mellom det referensielle, ekspressive 

og adressive aspektet avgjørende for hvordan en tekst kommuniserer og fungerer i en 

kommunikasjonssituasjon. I en analyse må man likevel analysere de ulike aspektene hver for 

seg. 

Sigmund Ongstad sin modell er både universell og dynamisk. Jeg må tilpasse den til mitt 

formål, og gjør dette ved å basere meg på Anne Håland (2013) og spisser. I mitt prosjekt 

brukes modellen på et stort material, og jeg må kunne analysere alle elevtekstene på samme 

måte. Dette betyr at ulike konkrete trekk i tekstene hovedsakelig plasseres som del av enten 

referensiell, ekspressiv eller adressiv posisjonering. Det upersonlige pronomenet «man» og 

det personlige pronomenet «vi» kan være del av både ekspressiv og adressiv posisjonering og 

er de eneste som plasseres i begge disse aspektene.  

Det er kanskje ikke videre gitt hvilke elementer som skal være med i det adressive. Det er 

derfor nødvendig med en presisering av bruken av det adressive i dette prosjektet. Det 

adressive fokuserer, som sagt, på teksten som handling og den funksjonen den har i forhold til 

andre eller samfunnet (se 2.5.2). Jeg oppfatter det adressive i tekstene som element som er 

rettet mot en mottaker, og tenker at tekststruktur har noe med hvilken intendert mottaker man 

ser for seg i teksten, og plasserer derfor strukturen i tekstene som del av den adressive 

posisjoneringen.  

 

4.6 Posisjonering i modelltekstene 

For å kunne si noe om hvilke spor av posisjonering som finnes i elevtekstene, er det 

nødvendig med en analyse av posisjonering i modelltekstene. Skriveren av modelltekstene 

posisjonerer seg som en fagperson som har god kunnskap om retorikk og lyrikk og kontroll på 

sjangeren analyse.  
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Analysen nedenfor av tekstposisjoneringen i modelltekstene munner ut i konkrete 

analysekategorier som skal brukes i analysen av elevtekstene.  

Referensiell posisjonering: 

I modelltekstene er den referensielle posisjoneringen tydelig i det gjennomgående faglige 

innholdet, og den utstrakte bruken av fagspråk. Tekstene er analyser av to andre tekster, og 

det analytiske fokuset preger begge modelltekstene, og det pekes på virkemiddel som er 

relevante i retoriske analyser og diktanalyser.  

Eksempel (m1): «Av sammenhengen går det tydelig fram at denne handlingsfremmende 

avslutningen er ironisk formulert, og at forfatteren egentlig mener det motsatte av det han her 

skriver. Hele teksten, ikke bare avslutningen er gjennomsyret av ironi, som må sies å være det 

dominerende virkemiddelet i teksten.». 

Eksempel (m2): «I diktet finnes mange eksempler på kontrastbruk, noe som bidrar til å 

tydeliggjøre det tematiske i diktet. Gjennom hele diktet står «jeg» og «du» i kontrast til 

hverandre, man kan si at innholdet i diktet er konstruert rundt denne kontrasten.». 

Ekspressiv posisjonering: 

Den ekspressive posisjoneringen viser seg i stilen og språkføringen, som er saklig, objektiv og 

formell. Forfatteren har saken i fokus, og en distanse til emnet det skrives om. Dette kommer 

frem på ulike måter i modelltekstene.  

Den objektive språkføringen kommer tydelig frem ved konsekvent bruk av det ubestemte 

pronomenet «man». «Man» brukes 8 ganger i modelltekst 1 og 3 ganger i modelltekst 2, 

formen «en» brukes en gang i modelltekst 1. Eksempel (m1): «Man kan derfor generelt si at 

teksten hovedsakelig er rettet mot voksne jærbuer» og (m2) «Man kan ellers si at diktet består 

av to deler:…».  Bruken av «man» viser en objektiv distanse til saken det skrives om, og 

forfatteren plasserer seg som skriver inn i en faglig, saklig og objektiv diskurs. Skriveren er 

«skjult» i tekstene og signaliserer at det er saken, selve analysen som er i fokus, og ikke 

skriveren sine egne meninger og vurderinger som er det sentrale. Det brukes derfor ikke jeg-

form, som i denne sammenhengen vil være for personlig og subjektivt og dermed et brudd 

med sjangeren. 

Bruken av passiv støtter også opp om den faglige og distanserte skrivemåten som preger 

tekstene. Eksempel (m1) «Teksten «Hensynsløse turgåere» er skrevet av Kjetil Arnøy. Dette 

er et leserbrev som ble publisert i …» og «Dette høres fornuftig og troverdig ut, og man…» 
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og eksempel (m2) «I diktet finnes mange eksempel på kontrastbruk, …» og «…, er det «duet» 

som blir koblet til ordet «go».». 

Stilen vises også i setningene ved at det bare er hele setninger i tekstene. I tillegg er det 

veksling mellom lange og korte setninger. Generelt er det slik at lange og tunge ledd på 

temaplassen i setningen, gir en tyngre informasjonsstruktur. Dette gjelder for flere setninger i 

modelltekst 1: «Gjennom ironien, som utgjør en slags skjult form for argumentasjon, spiller 

forfatteren på humor ved å latterliggjøre treningssyklistene.», «Kontrasten mellom sårbare 

turgåere på den ene siden og treningssyklistene i sine «kroppskondomer med reklame» på den 

andre siden er åpenbar.» Dette er en skriftlig og faglig måte å skrive på, et stykke fra muntlig 

språkbruk og hverdagsspråk. Modelltekst 1 består også av en del korte setninger: «Mottakerne 

av teksten er naturlig nok leserne av Jærbladet.», «Teksten inneholder mange tilsvarende 

formuleringer.», «Denne ironien har altså en klar patosappell.», «Denne kontrasten bidrar til å 

understreke hovedsynspunktet i teksten.» Disse korte setningene fungerer ofte som 

oppsummeringer og poengteringer i etterkant av lenger og mer informasjonstette 

formuleringer.  

I modelltekst 2 er det også veksling mellom lange og korte setninger, men det er flere korte 

setninger i denne teksten enn i m1. Eksempel: «Fram til siste del av diktet får man inntrykk av 

at dette må være et forhold som er helt ute av balanse, et forhold der den ene personen 

dominerer totalt og krever det meste av plassen. Mot slutten av diktet blir balansen 

gjenopprettet. Rollene blir byttet om. Kontrasten mellom personene er imidlertid like 

tydelig.».  

Ellers er setningene konstaterende, eksempel (m1): «Sympatien ligger selvsagt her hos 4-

åringen og ikke hos syklistene.» og (m2): «Selv om diktet inneholder en del språklige bilder, 

er disse på samme måte som språket i diktet ellers; lettfattelige og hverdagslige.». Konstativer 

er språkhandlinger som påstår, informerer, forteller, forklarer og gjengir fakta. De 

representerer dermed et saksforhold til verden (Svennevig, 2020). Skriveren forplikter seg her 

til sannheten av utsagnet. Eksempel (m1): «Patosappellen blir også understreket gjennom 

ordvalget i teksten, og det er ordvalget som avslører ironien i teksten:…» og (m2): «Ordvalget 

i diktet er enkelt og hverdagslig.» og «Det mest karakteristiske ved diktet er kontrasten 

mellom de to personene.». Skriveren uttaler seg dermed med stor sikkerhet om verden, og 

fremstår som ekspert og posisjonerer seg ekspressivt i teksten på en autoritativ måte.  
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Et annet trekk ved stilen og språkføringen som er del av en ekspressiv posisjonering, er 

bruken av modalitet. Når det gjelder modalitet er det med utgangspunkt i det Hallidayske 

begrepet slik Maagerø et al. (2005) presenterer det, at det brukes i denne oppgaven. I 

modelltekst 1 er det uttrykk som peker på sannsynlighet og nødvendighet som dominerer. 

Dette er naturlig siden teksten er en analyse. Eksempelet fra m1: «Derfor kan man i dette 

tilfellet si at målgruppen er treningssyklister spesielt.» viser at skriveren sannsynliggjør 

tolkningen sin, mer enn uttrykker usikkerhet slik det brukes her.  

I modelltekst 2 er det uttrykk som peker på sannsynlighet, nødvendighet og vanlighet som 

dominerer. Dette er naturlig siden teksten er en analyse, der skriveren skal sannsynliggjøre 

tolkningen sin: «Disse engelske innslagene må kunne karakteriseres som slang,…» og 

«»Duet» har alltid ute «ein følar» og står i valgsituasjoner og «ellar ei elling».» og «»…, man 

kan si at innholdet i diktet er…». Det er likevel en forskjell mellom tekstene, og det er at det 

uttrykkes noe mer usikkerhet rundt tolkningene i modelltekst 2. Dette har også med 

ekspressiv posisjonering å gjøre. Det er en noe mer unnvikende språkføring noen steder i 

modelltekst 2, i motsetning til modelltekst 1. Eksempel fra modelltekst 2 er at ordet «kanskje» 

brukes en del: «kanskje et parforhold», «kanskje er det ikke så negativt at partene er ulike, 

kanskje er det nettopp i disse ulikhetene at dynamikken i forholdet ligger.». I tillegg er det en 

del bruk av modale hjelpeverb «Får man inntrykk av at dette må være et forhold som er helt 

ute av balanse,…» og  «Disse engelske innslagene må kunne karakteriseres som slang, og 

er…» Dette kan skyldes sjangeren diktanalyse, som legger opp til denne «usikkerheten» eller 

dette «forbeholdet», fordi man skal analysere en skjønnlitterær tekst som er mer åpen for 

tolkning enn en saktekst som handler om konkrete saker i den virkelige verden. Effekten ved 

bruken av «kanskje» og modale hjelpeverb slik som her, er at tolkningen fremstår som mindre 

sann.  

En annen side ved ekspressiv posisjonering er den gjennomførte bruken av både fornavn og 

etternavn på personer som omtales i teksten, både første gang de omtales og senere i teksten. 

Dette understreker at skriveren har en distanse til personene det skrives om. Eksempel fra 

modelltekst 1: «Teksten «Hensynsløse turgåere» er skrevet av Kjetil Arnøy» og «Dersom man 

som leser ikke tilfeldigvis kjenner Kjetil Arnøy personlig, vil de færreste…» og fra 

modelltekst 2: «I 2010 skrev lyrikeren Helge Torvund diktet «Nede for telling». Bjørn 

Eidsvåg har satt melodi til teksten…» og «Som lyriker skriver Helge Torvund både dikt med 

tradisjonell form og mer modernistiske dikt.». 
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Selv om stilen er objektiv og faglig med fokus på analyse, har tekstene én vurderende setning, 

og det er den siste setningen: (m1) «Man kan derfor si at forfatteren på mange måter har 

lykkes med sin argumentasjon» og (m2) «Temaet er i så måte alltid like aktuelt og relevant». 

Setningen sier noe om skriverens holdning til og evaluering av teksten som analyseres og er 

derfor også del av den ekspressive posisjoneringen i teksten. 

Adressiv posisjonering: 

Den adressive posisjoneringen kommer til uttrykk i tekstene ved at skriveren ser for seg en 

leser, noe som viser seg i konkrete trekk i tekstene som er rettet mot en mottaker. Siden 

modelltekstene er lærerskrevne modelltekster som er skrevet med tanke på å fungere som 

gode eksempel for elever i en opplæringssituasjon, kan man si det er en slags dobbelthet i det 

adressive i disse tekstene. De er dermed både demonstrativt pedagogiske ved at forfatteren har 

tenkt ekstra nøye på mottakerne og tekstene sin funksjon som modelltekst, i tillegg til å være 

rettet mot en mottaker som er fagperson med kunnskap om analyse, retorikk og lyrikk.  

Alle sider ved tekststruktur er del av skriveren sin adressive posisjonering i teksten, fordi 

hvordan man som skriver ordner innholdet og skaper sammenheng, virker inn på 

kommunikasjonen og sier noe om hvilken mottaker man sikter seg inn mot.  Analysen av 

tekststrukturen i modelltekstene (se 35-39) tydeliggjør at den overordnede strukturen i 

tekstene, både superstrukturen og makrostrukturen, er utformet på en måte som kommuniserer 

godt med mottakeren, og er i tråd med forventningene i sjangeren analyse. Det er ikke 

nødvendig å gjenta den analysen her, men heller knytte dette til hvordan skriveren 

posisjonerer seg adressivt i teksten ved å rette teksten inn mot en mottaker som er fortrolig 

med analysesjangeren, men som forventer at tolkningene til skriveren presenteres på en 

ryddig måte, både i teksten som helhet og i avsnittene. I analysesjangeren må tolkningene 

eksemplifiseres og begrunnes, for å tydeliggjøre at de er rimelige og sannsynlige. 

Tekststrukturen er med og ordner analysen/tolkningene på en relevant måte, som skaper god 

sammenheng på superstrukturnivå og makronivå og gjør at tekstene fungerer godt overfor 

mottaker og i sjangeren. 

Et annet trekk i tekstene som viser at skriveren ser for seg en mottaker som er en likeverdig 

fagperson, er at virkemidlene og appellformene ikke blir forklarte, men blir brukt på en 

innforstått måte. Dette er del av den adressive posisjoneringen fordi skriveren dermed ser for 

seg en mottaker som er fortrolig med sjangeren og vet hva de ulike virkemidlene er. Dette 

viser at skriveren ser for seg en mottaker som er på samme nivå som seg selv og er fortrolig 
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med analyse. Eksempel (m1): «Patosappellen blir også understreket gjennom ordvalget i 

teksten, og det er ordvalget som avslører ironien i teksten:» og (m2): «I beskrivelsen av 

personene brukes for eksempel en del metaforer.».  

Den adressive posisjoneringen kommer også frem i selve analysen ved den gjennomgående 

bruken av eksempel fra tekstene som analyseres. Disse konkretiseringene, som er direkte sitat 

som står i hermetegn, fungerer som bevis til en mottaker på at påstanden/analysen er rimelig. 

Sitatene bakes ofte naturlig inn i teksten, som for eksempel (m1): «Kontrasten mellom sårbare 

turgåere på den ene siden og treningssyklistene i sine «kroppskondomer med reklame» på den 

andre siden er åpenbar.» og (m2): ««Duet» har alltid ute «ein følar» og står i valgsituasjoner 

og «ellar ei elling».». Andre ganger brukes hele setninger som sitat: (m1): «Ærlig talt, det er 

ikke lett å forstå at det kan være nødvendig for fotgjengere å valse rundt i Sandtangen når vi 

har fått så mange flotte sykkelstier i distriktet.» og (m2): «Du venta med det mesta og ville sjå 

det an.». Uansett brukes de som tekstlige bevis på at tolkningene er relevante og rette. 

Skriveren signaliserer på denne måten at analysen er rimelig og tolkningene relevante i den 

konkrete sammenhengen. I tillegg forklares det alltid hvilken funksjon virkemidlene har. 

Eksempel (m1): «Gjennom disse konkrete eksemplene får forfatteren fram at syklistene utgjør 

en fare for flere aldersgrupper, særlig for barn og pensjonister, som i denne sammenhengen 

utgjør de mest sårbare gruppene.» og (m2): «Både ordvalg og setninger bidrar til å gi språket i 

diktet et muntlig preg.».  

Bruken av det upersonlige pronomenet «man» er også en side ved den adressive 

posisjoneringen, fordi bruken signaliserer en distanse også til mottaker, og understreker det 

objektive fokuset.  Fraværet av direkte henvendelse til leseren gjennom et «du» og fraværet av 

et mer inkluderende «vi» understreker også det faglige, distanserte og saklige fokuset, der 

både forfatter og mottaker er «skjulte» i teksten. Deltakerne i kommunikasjonssituasjonen er 

dermed lite synlige.  

Oppsummert kommer den adressive posisjoneringen i tekstene frem gjennom tekststruktur, 

innforstått bruk av fagspråk, fremgangsmåten i analysen ved å konkretisere med eksempel og 

forklare hvilken funksjon virkemidlene har og pronomenbruk.   

 

4.7 Analysekategorier 

Analysen av tekstposisjoneringen i modelltekstene viser at skriveren posisjonerer seg i 

tekstene som en fagperson og ekspert som er fortrolig med skrivemåten i sjangrene det skrives 
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i og har god forståelse for analyse, retorikk og lyrikk. Skriveren posisjonerer seg dermed 

relevant i diskursen. Dette viser seg i konkrete trekk i tekstene, som at skriveren posisjonerer 

seg referensielt ved å formidle kunnskap om analyse og verden gjennom det faglige innholdet 

og bruken av fagspråk. Den ekspressive posisjoneringen kommer til uttrykk gjennom 

språkføring og stil, og den adressive posisjoneringen viser seg i tekststrukturen og andre 

virkemiddel som er direkte rettet mot en mottaker.  

Ved å gå i dialog med modelltekstene kan elevene plukke opp spor fra modelltekstene og 

dermed få tilgang til hvordan de skal posisjonere seg i de fagspesifikke tekstene, retorisk 

analyse og diktanalyse i norskfaget.  

 

Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå skriveren sine 

posisjoneringer i modelltekstene. 

Tabell 11: Ulike tekstposisjoneringer i modelltekstene  

Referensielt Ekspressivt Adressivt 

 

Faglig innhold (analyse) 

- Virkemiddel 

 

Fagspråk 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objektiv språkføring, formell 

og saklig stil 

- Bruk av upersonlig 

pronomen 

- Bruk av passiv 

- Fullstendige setninger 

- Bruk av konstativer 

- Modalitet 

- Bruk av fornavn og 

etternavn på forfatter 

 

Vurdering av relevans, 

aktualitet og vellykkethet i 

avslutningen 

 

 

Tekststruktur 

- Superstruktur 

- Struktur på makronivå 

 

Analyse 

- Eksempel 

- Forklaring av funksjon 

 

Bruk av upersonlig pronomen 
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4.8 Posisjonering i elevtekstene 

Analysen av elevtekstene tar utgangspunkt i analysekategoriene i tabell 11 og samtlige 

elevtekster er analysert i forhold til alle kategoriene og resultatet vises i tabeller. Det 

konkretiseres med eksempel fra elevtekstene, og også her er den demokratiske tilnærmingen 

til materialet et ideal. I tillegg pekes det på trekk ved posisjoneringen til elevene som delvis 

eller helt bryter med sjangerforventningene, og dermed også modelltekstene. Analysen av 

tekstposisjoneringen avsluttes med en oppsummering av tendensen i materialet.  

 

4.8.1 Referensiell posisjonering 

Det er spor i elevtekstene som viser at elevene posisjonerer seg referensielt i tekstene 

gjennom det faglige innholdet og bruken av fagspråk, på samme måte som modelltekstene. 

Referensiell posisjonering (se tabell 11, s. 67) handler altså på mange måter om kunnskapen 

de har om emnet.  

 

Analysekategori: Faglig innhold (analyse), virkemiddel og fagspråk 

Under kommer eksempel fra fire elevtekster, to retoriske analyser og to diktanalyser, som alle 

innholdsmessig viser et klart faglig fokus: 

Elevtekst 6: 

 

Den referensielle posisjoneringen i elevtekst 6 viser seg her i det norskfaglige og analytiske 

innholdet og bruken av faguttrykk. Dette fokuset avsløres allerede i den første setningen, der 

begrep som «kronikken, patosappell, ironi og humor» gjør at eleven posisjonerer seg 
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referensielt ved et gjennomgående faglig fokus. Dette fokuset opprettholdes i hele avsnittet, 

og understreker at det er det faglige innholdet som er i sentrum.  

Elevtekst 22:  

 

Også avsnittet fra tekst 22 viser at eleven har kunnskap om retorisk analyse og posisjonerer 

seg referensielt allerede i den første linjen ved å vise kunnskap om sammenhengen mellom 

appellform og virkemiddel. Bruken av fagspråk som «patos-appell, ordvala, formuleringa, 

argumenta og ironien» støtter opp om det faglige fokuset og eleven posisjonerer seg 

referensielt i teksten sin som en fagperson som har kunnskap om emnet.  

Elevtekst 55: 
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Elevtekst 66: 

 

I de to eksemplene ovenfor (tekst 55 og 66) posisjonerer elevene seg også referensielt 

gjennom innholdet som har et klart faglig fokus ved bruk av fagspråk som: «verselinje, 

metafor, strofene, språklige bilder, symbol og sammenlikning». 

Det er et klart mønster i materialet at elevene skriver fagtekstene analyser i norskfaget. Dette 

kommer frem gjennom det tydelige faglige fokuset og den gjennomgående bruken av 

fagspråk. Dette gjelder samtlige tekster og i alle avsnitt.  

 

Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå elevene sine posisjoneringer 

i tekstene. 

Tabell 12: Referensiell posisjonering: Samlet oversikt over faglig innhold (analyse - 

virkemiddel) og bruk av fagspråk 

Faglig innhold (analyse - virkemiddel) Bruk av fagspråk 

 

50 av 50  

 

50 av 50 

 

 

4.8.2 Ekspressiv posisjonering 

Det er også eksempel i materialet på at den ekspressive posisjoneringen i elevtekstene 

kommer til uttrykk på samme måte som i modelltekstene.  Ekspressiv posisjonering viser seg i 

språkføring og stil (se tabell 11, s. 67).  

Først pekes det på trekk som også finnes i modelltekstene. Til slutt pekes det på trekk som 

bryter med modelltekstene. 



71 
 

Analysekategori: Objektiv språkføring, formell og saklig stil 

- Bruk av upersonlig pronomen: 

Over halvparten av elevtekstene bruker det upersonlige pronomenet «man», og posisjonerer 

seg dermed ekspressivt i tekstene sine på en distansert og objektiv måte i tråd med sjangeren. 

Under er eksempel fra ulike elevtekster: 

Elevtekst 14:  

 

Elevtekst 15: 

 

Elevtekst 52: 

 

Elevtekst 59: 

 

Elevtekst 64: 

 

 

- Bruk av passiv:  

I begge modelltekstene brukes en del passiv, og det er et trekk som også viser seg i 

elevtekstene. Eksemplene nedenfor er typiske for materialet: 

Elevtekst 11: «Teksten er skriven som at alt dette ikkje er noko problem, men det er skriven 

med ironi, veldig masse ironi.». 

Elevtekst 13: «Mottakerens følelser blir påvirket og truffet av innholdet i teksten. Et eksempel 

på patosbruk er når det skrives om personer som har angst og ikke får nok hjelp av foreldre.». 

Elevtekst 52: «Albumet vart spelt inn i København og har fått mykje god respons». 
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I eksempelet fra elevtekst 53 nedenfor ser man at bruken av passiv hjelper på 

kommunikasjonen og gir teksten et faglig, distansert, upersonlig og saklig preg. Dette er i tråd 

med sjangeren og hjelper eleven til en relevant ekspressiv posisjonering i teksten sin: 

 

 

- Fullstendige setninger:  

Den ekspressive posisjoneringen kommer også godt frem i setningene. Tendensen i materialet 

er at elevtekstene har gjennomført bruk av hele setninger, og det veksles i stor grad mellom 

korte og lange setninger, på samme måte som i modelltekstene.  

Eksempelet nedenfor fra et av avsnittene i elevtekst 10 viser en ekspressiv posisjonering med 

et tydelig skriftlig preg, og veksling mellom korte og lange setninger. 

 

 

- Bruk av konstativer:  

Det brukes i stor grad konstaterende setninger også i elevtekstene. Eksemplene nedenfor er 

typiske: 

Elevtekst 65: «Den ytre oppbygninga har eit modernistisk preg». 
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Elevtekst 68: «Det tematiske utgangspunktet for dette diktet er en beskrivelse av kjærlighet.» 

og «Ordvalget i diktet er enkelt og hverdagslig.». (Disse setningene er imitasjoner av 

setninger i modelltekst 2). 

Elevtekst 9: «Ho seier alt ho meiner på ein ironisk måte.». 

Elevtekst 14: «Teksten har en klar logos-appell der argumentene er gjenkjennelige.». 

 

- Modalitet:  

Den ekspressive posisjoneringen kommer til uttrykk også gjennom ulike former for modalitet. 

Modalitet brukes på samme måte som i modelltekstene, og uttrykker både sannsynlighet, 

nødvendighet og at noe er vanlig. Nedenfor er eksempel fra flere elevtekster i materialet: 

Elevtekst 20: «Vi kan si at mottakerne av dette leserbrevet er de trofaste leserne av avisen 

Bergens Tidende,…»  

Elevtekst 12: «Mottakarane av teksten er naturlegvis lesarane av nettversjonen til regionsavisa 

Bergens Tidene.»  

Elevtekst 51: …en relasjon mellom to personer, kanskje to ungdommer, han og hun.» og 

«Med tanke på at dette diktet skal være sangbart,…». 

Elevtekst 58: «Hjerte symboliserer ofte kjærleik og varmhet.». 

Elevtekst 6: «Det er altså mest sannsynleg at det er folk i denne aldersgruppa som vil oppdaga 

og lesa denne kronikken.». 

Elevtekst 7: «En lærer skal både formidle krevende pensum i tillegg til at en lærer skal ha et 

godt forhold til elevene sine.». 

 

- Bruk av fornavn og etternavn på forfatter: 

Elevene bruker i stor grad både fornavn og etternavn på forfattere, og signaliserer dermed en 

distanse til disse. Dette er del av deres ekspressive posisjonering, og de fleste gjør dette på 

samme måte som modelltekstene.  



74 
 

Eksempel tekst 8: «Teksten «Det er så lett å være lærer» skriven av ungdomsskulelærar og 

sosiallærar, Christina Bjørnsdatter Langballe … […] Det er det Christina Bjørnsdatter 

Langballe vil få fram i teksten sin.». 

Eksempel tekst 65: «Songen, «Hun er fri» er skriven av låtskrivaren Michael Krohn i 1988.». 

 

- Vurdering av relevans, aktualitet og vellykkethet i avslutningen: 

Eksemplene nedenfor viser at elevene posisjonerer seg ekspressivt i avslutningene på en 

vurderende måte. Dette er en klar tendens i materialet og i tråd med modelltekstene:   

Elevtekst 21: «Man kan derfor si at forfatteren har lykkes med sin argumentasjon.». 

Elevtekst 58: «Diktet er fortsatt like aktuelt og relevant i dag.».  

 

Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå elevene sine posisjoneringer 

i tekstene. 

Tabell 13: Ekspressiv posisjonering: Samlet oversikt over trekk ved språkføring og stil 

Bruk av 

upersonlig 

pronomen 

(man/en) 

 

Bruk av 

passiv 

Fullstendige 

setninger 

(korte og 

lange) 

Bruk av 

konstativer 

Modalitet Bruk av 

fornavn og 

etternavn 

på 

forfatter 

Vurdering av 

relevans, 

aktualitet og 

vellykkethet i 

avslutningen 

 

29 av 50 

 

 

50 av 50 

 

50 av 50 

 

50 av 50 

 

50 av 50 

 

 

37 av 50 

 

 

49 av 50 

 

 

Tabell 13 viser at elevene posisjonerer seg ekspressivt i tekstene sine i stor grad på samme 

måte som forfatteren av modelltekstene. Samtidig er det innenfor denne delen av 

posisjoneringstriaden også eksempel på at elevene posisjonerer seg annerledes enn 

modelltekstene, og dermed heller ikke alltid relevant i sjangeren.  
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Brudd med modelltekstene 

- Bruk av fornavn på forfatter: 

Dette er et trekk som bryter med modelltekstene og den objektive og distanserte 

språkføringen, og er heller ikke et trekk som dominerer i materialet. Flertallet har ikke dette 

trekket, men trekket finnes i 13 av 50 tekster og forstyrrer den ekspressive posisjoneringen.  

Elevtekst 18: «Forfattaren Christina er…»  

Elevtekst 20: «…her får Christina klart fram…» 

Det er et viktig poeng at 12 av de 13 tekstene er retoriske analyser som er de tekstene elevene 

skrev først. Siden disse 12 elevene bruker både fornavn og etternavn på forfattere i 

diktanalysen, kan det indikere at de har fått tilbakemelding på dette, og rettet det opp til neste 

skriving, og dermed posisjonerer de seg ekspressivt i diktanalysene mer i tråd med sjangeren.   

 

- Bruk av det personlige pronomenet «jeg»: 

I en del elevtekster brukes det personlige pronomenet «jeg», noe som fører til at elevene 

posisjonerer seg ekspressivt i tekstene på en mer personlig måte enn modelltekstene. Bruken 

av «jeg-form» kan i tillegg til at det gir et personlig og subjektivt preg på teksten, oppfattes 

som en måte å uttrykke usikkerhet på. Bruken i materialet oppfattes ikke nødvendigvis slik, 

men mer som et ønske om å presisere at det er deres tolkninger og deres meninger som 

kommer frem i tekstene. 

Elevtekst 23:  

 

Elevtekst 50: «Eg meiner det tyder ho går gjennom eit brodd, der ho ikkje forstår kvifor 

forholdet ikkje fungerte og kvifor ho ikkje klarer å slå seg til ro med ein person, å sleppe 

ankeret ned.». 

Elevtekst 70: «Eg tenker og at sjølve overskrifta på diktet er et symbol.» og «Eg trur dette 

viser godt igjen med korleis det er i dagens samfunn, med menneske som går frå kvarandre, 

men likevel må klare å koma seg vidare.». 
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Eksempelet nedenfor fra elevtekst 15 viser at verbet «trur» kan bety jeg mener og uttrykker 

dermed ikke usikkerhet. Her kombineres det i tillegg med modalitet som uttrykker 

sannsynlighet, og dette forsterker tanken om at eleven her uttrykker meningen sin, mer enn 

usikkerhet. Uansett er det et brudd på sjangerkonvensjonen. 

 

 

- Bruk av det personlige pronomenet «vi»: 

Dette er et trekk som viser seg som en klar tendens i flere tekster, og dette trekket finnes 

heller ikke i modelltekstene. Det er et klart trekk at «vi-formen» i mange tilfeller brukes som 

en erstatning for det upersonlige «man/en», slik det kommer frem nedenfor i eksempel fra 

elevtekst 10, 12 og 62: 

Elevtekst 10: «Dette er setninger som gjer at vi med ein gong kan fastslå at det er ironi.». 

Elevtekst 12: «Ordrett så er det skrevet om hvor lett det er å være lærer, men med 

overdrivelsen skjønner vi at teksten er ironisk, og hovedsynspunktet er det motsatte.». 

Elevtekst 62: «Ut fra motivet i sangen kan vi forstå at tema i diktet er kjærlighet.» og «Her får 

vi et «aba» system.». 

I elevtekst 25 derimot, ser man at eleven også inkluderer seg selv i teksten, og man møter 

derfor her et mer avgrenset «vi» enn folk flest. Eksempel: «Ironien er lett for oss som er i den 

alderen å forstå, fordi vi vet godt at alle ikke har det helt topp hjemme og på skolen.». 

Bruken av «vi-form» signaliserer at elevene ikke har gått i dialog med modelltekstene på dette 

punktet, men bruken er likevel ikke et klart brudd med sjangeren, fordi det brukes i stor grad 

som en erstatning for det upersonlige «man».  

 

Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå elevene sine posisjoneringer 

i tekstene. 
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Tabell 14: Ekspressiv posisjonering: Samlet oversikt over brudd med modelltekstene  

Bruk av bare fornavn på 

forfatter 

Personlig pronomen (Jeg) Personlig pronomen (Vi) 

 

13 av 50 

 

 

19 av 50 

 

38 av 50 

 

4.8.3 Adressiv posisjonering 

Analysen av adressiv posisjonering i modelltekstene munnet ut i analysekategoriene 

tekststruktur, analyse (eksempel og forklaring av funksjon) og bruk av det upersonlige 

pronomenet «man» (se tabell 11, s. 67).  

Siden de fleste av disse kategoriene er analysert og dermed eksemplifisert tidligere i denne 

masteroppgaven, kommer jeg, for å unngå gjentakelser, både til å henvise til disse analysene, 

samtidig som jeg knytter de til adressiv posisjonering. Analysen nedenfor vil dermed ha et 

noe mer oppsummerende preg enn tidligere analyser, og kategoriene samles heller enn skrives 

om hver for seg.  

 

Analysekategori adressiv posisjonering (tabell 11, s. 67) 

Superstrukturen og makrostrukturen er del av den adressive posisjoneringen. Hvilke spor fra 

modelltekstene som viser seg i elevtekstene når det gjelder tekststruktur, er oppsummert i 

tabell 1 til og med 10, side 41-59. Tabellene indikerer at elevene har hatt nytte av 

modelltekstene, og fått hjelp til å skape sammenheng i tekstene sine.  

I en analyse skal man alltid konkretisere med eksempel fra tekstene man analyserer og 

forklare hvilken funksjon virkemidlene har. Dette er også element som er klart innrettet mot 

mottaker (se tabell 6, s. 54).  

Bruken av det upersonlige pronomenet «man» er også eksempel på adressiv posisjonering, 

fordi det inkluderer mottakeren i kommunikasjonssituasjonen. Slik sett er bruken av «man» 

del av både ekspressiv og adressiv posisjonering (se tabell 13, s. 74). 
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Nedenfor kommer eksempel fra to elevtekster som viser ulike sider ved adressiv posisjonering 

og får frem hvordan tekstene er innrettet mot en mottaker. Utdragene fra elevtekst 64 og 12 

viser hvordan den adressive posisjoneringen kommer frem på makronivå ved at avsnittene har 

en emnesetning, utdypende kommentarsetninger og en avsluttende setning som fungerer som 

en semantisk avrunding av avsnittet. I tillegg er det eksempel på både temagjentakelse og 

temautvikling i tekstene. Bruk av pekere kommer veldig godt frem i elevtekst 12. De tre 

avsnittene er også del av hoveddelen i tekstene, og har klar innholdsmessig koherens, ved å 

handle om språklige virkemiddel som kontrast og symbol (tekst 64) og ironi og patosappell 

(tekst 12).  

Elevtekst 64: 

 

Elevtekst 12: 

 

 

Den selvsagte og innforståtte bruken av fagspråk og virkemiddel er også en tendens i 

materialet, og sier noe om hvilken mottaker man ser for seg. Dette gjøres på samme måte i 

elevtekstene som i modelltekstene, og eksemplene nedenfor er typiske: 
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Elevtekst 20: «Hele teksten har en tydelig patos-appell. Forfatteren har skrevet en ironisk 

tekst, der hun overdriver så mye at det nesten kan virke sant.». 

Elevtekst 63: «Tekstens oppbygging er som tidligere nevnt modernistisk. Siden teksten er en 

rockesang, så er det ikke nødvendig at det skal være tradisjonelt og systematisk.». 

 

Elevene posisjonerer seg også klart adressivt i tekstene sine når de konkretiserer med 

eksempel og forklarer hvilken funksjon virkemidlene har. Dette er i tråd med både 

modelltekster og sjanger. Eksemplene nedenfor er typiske for materialet: 

Elevtekst 22: 

 

Elevtekst 60: 

 

 

Det upersonlige pronomenet «man» er, som sagt, også eksempel på adressiv posisjonering, 

fordi det inkluderer mottakeren i kommunikasjonssituasjonen. Eksempelet nedenfor illustrerer 

dette: 

Elevtekst 57: «…, det med at man føler seg som ofte som en grå mus ovenfor andre.». 
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Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå elevene sine posisjoneringer 

i tekstene. 

Tabell 15: Adressiv posisjonering: Samlet oversikt over trekk ved tekststruktur, analyse og 

upersonlig pronomen 

Superstruktur 

(jmf: Tabell 1, s. 41) 

Makrostruktur  

(jmf: Tabell 2-10, s. 43-

59) 

Analyse: Bruk av 

eksempel og 

forklaring av 

funksjon 

(jmf: Tabell 6, s. 

54) 

Bruk av upersonlig 

pronomen (man/en) 

(jmf: Tabell 13, s. 

74) 

 

49 av 50 (overskrift) 

 

50 av 50 (innledning 

og hoveddel) 

 

48 av 50 

(avslutning) 

 

37 av 50 (kildeliste) 

 

 

Hovedinnhold knyttet 

til superstruktur (se 

tabell 2-5, s. 43-52) 

 

Innholdsmessig 

tredeling av avsnitt: 

42 av 50  

(se tabell 7, s. 56) 

 

Bruk av pekere 

27 av 50 

(se tabell 8, s. 57) 

 

Informasjonsutvikling 

(temagjentakelse og 

temautvikling) 

49 av 50 

(se tabell 9 og 10, s. 58-

59) 

 

 

49 av 50 

(eksempel) 

 

46 av 50 (forklaring 

av funksjon) 

 

29 av 50 
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Tabell 15 viser at elevene posisjonerer seg adressivt i tekstene sine i stor grad på samme måte 

som forfatteren av modelltekstene. Samtidig er det innenfor denne delen av 

posisjoneringstriaden også eksempel på at elevene posisjonerer seg annerledes enn 

modelltekstene, og dermed heller ikke alltid relevant i sjangeren.  

 

Brudd med modelltekstene 

- Bruk av det personlige pronomenet «du»: 

Godt halvparten av elevene posisjonerer seg adressivt i tekstene sine annerledes enn 

modelltekstene ved bruk av det personlige pronomenet «du».  

Det kommer likevel frem i materialet at elevene bruker «du-form» på to ulike måter. Den ene 

er klart faglig, der de bruker «du» istedenfor «man». Under er eksempel på dette i elevtekster: 

Elevtekst 15: «Ein kan lett forstå kor mykje jobb og arbeid det er å vere lærar der du må ta 

omsyn til alle elevar, med forskjellige behov.». 

Elevtekst 20: «Du merker at hun bruker mer og mer ironi og overdrivelse.». 

Elevtekst 63: Temaet er også dette med å ha muligheten og velge hvem du vil være sammen 

med.». 

 

Den andre måten er mer personlig og trekker dermed mottaker mer inn i teksten. Eksemplene 

nedenfor illustrerer dette: 

Elevtekst 67: «Dette passar godt i saman med bodskapet som er: pengar og normalitet er ikkje 

alt i verda, ver deg sjølv.». 

Elevtekst 14: «Tenk deg hvis teksten hadde vært ordrett riktig, avsenderen hadde ikke brukt 

noe ironi, da hadde denne teksten virket absurd.». 

 

- Bruk av det personlige pronomenet «vi»: 

Det personlige pronomenet «vi» er også del av en adressiv posisjonering, i tillegg til 

ekspressiv (se s. 76), fordi det inkluderer mottaker i teksten, i tillegg til skriver. Nedenfor er 

eksempel fra elevtekster: 
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Elevtekst 10: «Dette er setningar som gjer at vi med ein gong kan fastslå at det er ironi.». 

Eksempel tekst 62: «Ut fra motivet i sangen kan vi forstå at tema i diktet er kjærlighet. […] 

Her får vi et «aba» system.». 

 

- Innslag av korte avsnitt 

Det er også trekk i materialet som viser at det i en del elevtekster er en del korte avsnitt, i 

tillegg til avsnitt som er mer utdypet.  

Elevtekst 66: 

 

 

Nedenfor er en skjematisk oversikt over slik det er mulig å forstå elevene sine posisjoneringer 

i tekstene. 

Tabell 16: Adressiv posisjonering: Samlet oversikt over brudd med modelltekstene 

Personlig pronomen (Du) Personlig pronomen (Vi) Innslag av korte avsnitt 

 

27 av 50 

 

 

38 av 50 

 

31 av 50 

 

Oppsummert viser analysen at elevene på mange måter posisjonerer seg adressivt i tekstene 

sine på samme måte som modelltekstene, men også at de bryter med modelltekstene og 

posisjonerer seg adressivt på andre måter.  



83 
 

Oppsummering av tendensen i materialet: 

Analysen av tekstposisjoneringen i elevtekstene viser noen klare mønster i materialet: 

- Samtlige elever posisjonerer seg referensielt ved gjennomført bruk av fagspråk og 

tydelig faglig fokus i analysene 

- Klar tendens til at flertallet av elevene posisjonerer seg ekspressivt ved objektiv 

språkføring og formell stil 

- Flertallet posisjonerer seg adressivt i tekstene på relevante måter gjennom 

tekststruktur 

- Flertallet posisjonerer seg også adressivt i analysene ved innforstått bruk av fagspråk 

og gjennom eksemplifiseringer og forklaringer av hvilken funksjon virkemidlene har 

- Likevel er det eksempel på at elever inntar ekspressive og adressive 

tekstposisjoneringer som er annerledes enn modelltekstene  

 

4.9 Imitasjon og transformasjon  

Det er, som tidligere nevnt, et sentralt poeng i dette prosjektet at tekster er i dialog med 

hverandre og mangfoldet av stemmer som Bakhtin (1998) snakker om, kan vise seg i 

elevtekstene som konkrete spor fra andre tekster, deriblant modelltekstene. Dette er det 

samme som intertekstualitet, fordi det viser at det er konkrete relasjoner mellom 

modelltekstene og elevtekstene.  

Elevene får tilgang til to modelltekster, som skal fungere som eksempel på de sjangrene 

elevene skal lære å skrive. Tanken er ikke at elevene skal skrive av modelltekstene, men hente 

inspirasjon fra disse, omforme og bruke den kunnskapen i sine egne tekster. Siden elevene 

skal analysere andre tekster, er en fullstendig avskriving heller ikke mulig, og man kan derfor 

si at modelltekstbruken i undervisningen legger opp til at elevene skal transformere til egne 

tekster. Transformasjon skjer når elevene forstår idéen bak og omformer den til sin egen tekst. 

Siden elevene skal analysere andre tekster enn modelltekstene, vil de måtte omforme, og man 

vil finne eksempel på transformasjoner i materialet. 

Samtidig er modelltekstene veldig sjangerspesifikke, og skrevet for at elever på vg1 

studieforberedende utdanningsprogram skal kunne ha nytte av dem, og dermed er det naturlig 

å anta at de vil inneholde trekk det er mulig å imitere også. Spor av modelltekst inkluderer 

derfor både imitasjoner og transformasjoner, og viser seg i tekstene til elevene som det ene 

eller det andre.  
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Analysen av imitasjoner og transformasjoner resulterte i tre tabeller, som viser oversikt over 

antallet imitasjoner. Jeg kommer også til å peke på transformasjoner i analysen, men disse er 

det ikke naturlig å lage egne tabeller for, nettopp fordi de er eksempel på «re-design» 

(Selander & Kress, 2010), og dermed til stede i samtlige tekster, men på ulike måter. 

Transformasjonene vil også variere i uttrykk, og derfor blir det ikke naturlig å oppsummere i 

tabeller og antall. Sporene fra modelltekst kan likevel være synlige også som 

transformasjoner. 

I denne delen av analysen er det ikke nødvendig med noen modelltekstanalyse helt først. 

Strukturen blir derfor noe annerledes enn i analysen av tekststruktur og posisjonering. 

Tabellene presenteres først, deretter kommer eksemplifiseringene. Siden det er helt vesentlig å 

vise likheter mellom elevtekster og modelltekster, blir det eksemplifisert fra begge i selve 

analysen.  

På grunn av oppgavens størrelse kommer jeg til å begrense antallet eksempel i denne delen av 

analysen. Dette betyr at jeg først presenterer tabell 17, som gir en samlet oversikt over 

imitasjoner i de retoriske analysene, deretter eksemplifiserer jeg fra både modelltekst 1 og 

elevtekster i forhold til alle kategoriene i tabellen. Deretter presenteres tabell 18, som gir en 

samlet oversikt over imitasjoner i diktanalysene, uten at jeg eksemplifiserer fra modelltekst 2 

eller elevtekster. Til slutt presenteres tabell 19, som viser en samlet oversikt over imitasjoner 

av emnesetninger i materialet, og det eksemplifiseres fra modelltekst 2 og elevene sine 

diktanalyser.  

 

Analysen av imitasjoner og transformasjoner i elevene sine retoriske analyser munnet ut i 

tabellen nedenfor: 
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Tabell 17: Samlet oversikt over imitasjoner i retoriske analyser 

Tabellen gir en samlet fremstilling av trekk i de 25 elevtekstene som er direkte imitasjoner av 

formuleringer i modelltekst 1: «Ironisk om treningssyklister». Det første tallet viser antallet 

tekster som har setninger eller deler av setninger som er direkte imitasjoner av modellteksten. 

Det andre tallet viser hvor mange som har brukt dette tekstlige trekket samlet sett.  

Innledning Hoveddel Avslutning Pekere  Tema/rema 

Totalt 23 av 25 

tekster imiterer 

setninger eller 

deler av setninger 

 

 

Presenterer tekst, 

forfatter og 

medium identisk 

med 

modellteksten: 

20 av 25 tekster 

 

 

Om kairos-

kontekst: 

0 av 14 tekster 

 

 

 

Om 

hovedsynspunktet: 

16 av 24 tekster 

 

 

 

 

 

 

 

 

Har samme antall 

avsnitt som 

modellteksten:  

11 av 25 tekster 

 

Totalt 20 av 25 

tekster imiterer 

setninger eller 

deler av setninger 

 

Imitasjoner i 

avsnitt om 

senderen – 

etosappellen: 

15 av 25 tekster 

 

Imitasjoner i 

avsnitt om 

mottaker: 

17 av 23 tekster 

 

Imitasjoner i 

avsnitt som tar 

utgangspunkt i 

komposisjonen til 

debattinnlegget: 

11 av 17 tekster 

 

Imitasjoner i 

avsnitt om 

patosappellen: 

12 av 19 tekster 

14 av 24 tekster 

imiterer setninger 

i avslutningen 

8 av 11 tekster  Temagjentakelse: 

16 av 25 tekster 

 

 

Temautvikling: 

11 av 25 tekster 

 

Eksemplene nedenfor er typiske for materialet og viser både imitasjoner og transformasjoner i 

de retoriske analysene. Eksemplene følger kategoriene i tabell 17: 
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Innledning modelltekst 1: 

 

Eksempel på imitasjon og transformasjon i innledningen av elevtekst 12: 

 

Eksempelet fra elevtekst 12 viser at formuleringene som presenterer tekst, forfatter og 

medium og starten på setningen om hovedsynspunktet, er imitasjoner av modellteksten. 

Eleven skriver også om konteksten/kairos, men dette sporet blir mer en transformasjon, for 

eleven imiterer ikke modellteksten her, men inspirasjonen fra modellteksten er likevel synlig.  

 

Hoveddel: Avsnitt om senderen i modelltekst 1: 

 

Eksempel på imitasjon og transformasjon i avsnittet om senderen i elevtekst 19: «Avsenderen 

er buset i Bergen, og vi får eit klart inntrykk at avsendaren er lærar og har sine erfaringar med 

elevar». 
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I eksempelet ovenfor er første del av formuleringen en direkte imitasjon av modellteksten, 

men slutten blir mer et eksempel på transformasjon.  

 

Hoveddel: Avsnitt om mottaker i modelltekst 1:  

 

Eksempel på imitasjon og transformasjon i avsnittet om mottaker i elevtekst 12:  

 

Eksempelet ovenfor viser at eleven både har imitert og transformert fra modellteksten. 

Inspirasjonen fra modellteksten er uansett tydelig.  

 

Hoveddel: Avsnitt i modelltekst 1 som tar utgangspunkt i leserbrevets komposisjon: 

«Teksten åpner med å referere til et avisoppslag i Jærbladet fra uken før…. Videre viser 

forfatteren…. Disse konkrete eksemplene… Eksemplene er gjenkjennelige og 

kontrollerbare…». 

Imitasjon elevtekst 20: 

«Teksten åpner med ordet «Debatt». Videre…[…] argumentene hennes er kontrollerbare og 

gjenkjennelige.». 
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Imitasjon elevtekst 22: 

«Teksten startar med å referera til kva sjølve debatten handlar om:…[…] Vidare i teksten 

skildrar ho…». 

 

Hoveddel: Avsnitt i modelltekst 1 som tar utgangspunkt i leserbrevets komposisjon: 

 

Nedenfor kommer to eksempel fra elevtekster på imitasjon og transformasjon: 

Imitasjon av den 6 linjen i avsnittet ovenfor fra modelltekst 1 i elevtekst 22: 

«Heile teksten er gjennomsyrt av ironi, som då må seiast å vera det viktigaste og mest 

dominerande verkemiddelet i teksten». 

Eksempelet på transformasjon i elevtekst 21 nedenfor, viser at eleven har latt seg inspirere av 

modelltekst 1, men formulerer poengene mer på sin egen måte. Dette er eksempel på re-

design. Inspirasjonen fra modellteksten er likevel tydelig:  

«Det mest dominerande verkemiddelet er ironi. […] Ironien gjer ein slags skjult form for 

argumentasjon som gjer at det blir ein mykje meir spennande tekst. Det er ein form for humor 

i teksten, fordi…». 
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Hoveddel: Avsnitt om patosappellen i modelltekst 1: 

 

Eksempel på imitasjon av de første og siste linjene i avsnittet ovenfor i elevtekst 10: 

 

 

Avslutning modelltekst 1: 

 

Eksempel på imitasjon i elevtekst 21: 

 

I eksempelet ovenfor er det helt tydelig at eleven er inspirert av modellteksten og har imitert 

opptil flere setninger fra denne på en relevant måte. Modellteksten er skrevet på bokmål og 
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eleven skriver sin tekst på nynorsk. I dette tilfellet bør man stille spørsmål ved om det er disse 

imitasjonene som fører til at eleven får unødvendige feil i nynorsken?  

Eksempelet under fra elevtekst 14 synliggjør både imitasjoner og transformasjoner. Flere 

setninger er klart selvstendige, men inspirasjonen fra avslutningen i modelltekst 1 ovenfor er 

likevel til stede: 

 

 

Eksempel på bruk av pekere i modelltekst 1: 

«Teksten åpner med å...» og «Vidare…». 

Eksempel på imitasjon av pekere i elevtekst 14: «Videre skriver hun…». 

Eksempel på imitasjon av pekere i elevtekst 15: «Teksten opnar med å..». 

 

Eksempel på tema/rema i modelltekst 1: 

Temagjentakelse m1: «Teksten «Hensynsløse turgåere» er skrevet av Kjetil Arnøy. Dette er et 

leserbrev som ble publisert i lokalavisen Jærbladet 22. november 2011. Leserbrevet er…[…] 

Hovedsynspunktet i teksten er…». 

Eksempel på imitasjon av temagjentakelse i elevtekst 16: «Teksten «Det er så lett å være 

lærer» er skrevet av Christina Bjørnsdatter Langballe. Dette er eit debattinnlegg som ble 

publisert 26. november 2018. Debattinnlegget er…[…] Hovudsynspunktet i teksten er…». 

Temautvikling m1: «Mottakerne av teksten er naturlig nok lesere av Jærbladet. Jærbladet er 

en lokalavis med høy dekningsprosent i kommunene Time, Klepp og Hå». 

Eksempel på imitasjon av temautvikling i elevtekst 14: «Mottakerne av teksten er leserne av 

Bergens Tidenes nettuttgave. Bergens Tidene er en av Norges mest leste aviser og har dermed 

høgt lesertall». 
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Analysen av imitasjoner og transformasjoner i elevene sine diktanalyser munnet ut i tabellen 

nedenfor og viser at også setninger i modelltekst 2 imiteres i materialet. 

Tabell 18: Samlet oversikt over imitasjoner i diktanalyser 

Tabellen gir en samlet fremstilling av trekk i de 25 elevtekstene som er direkte imitasjoner av 

formuleringer i modelltekst 2: «Analyse av sangen «Nede for telling»». Det første tallet viser 

antallet tekster som har setninger eller deler av setninger som er direkte imitasjoner av 

modellteksten. Det andre tallet viser hvor mange som har brukt dette tekstlige trekket samlet 

sett.  

Innledning Hoveddel Avslutning Pekere  Tema/rema 

Presenterer tekst, 

forfatter og 

medium identisk 

med 

modellteksten: 

14 av 25 tekster 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Har samme antall 

avsnitt som 

modellteksten:  

11 av 25 tekster 

 

Alle 25 av 25 

imiterer setninger 

eller deler av 

setninger 

 

I avsnittet om det 

tematiske 

utgangspunktet/ 

motivet:  

21 av 24 tekster 

 

I avsnittet om 

oppbygging/ 

Komposisjon: 

20 av 24 tekster 

 

I avsnittet om 

kontrast: 

6 av 14 tekster 

 

I avsnittet om 

ordvalg: 

18 av 20 tekster 

 

I avsnittet om 

språklige bilder: 

12 av 19 tekster 

18 av 24 tekster 

imiterer setninger 

i avslutningen 

12 av 16 tekster Temagjentakelse: 

12 av 24 tekster 

 

 

Temautvikling: 

3 av 24 tekster 
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Tabell 19 nedenfor viser at det er en tydelig tendens i materialet at emnesetninger imiteres. 

Dette eksemplifiseres med emnesetninger fra modelltekst 2 og emnesetninger fra elevene sine 

diktanalyser. 

Tabell 19: Samlet oversikt over imitasjoner av emnesetninger 

Retorisk analyse Diktanalyse 

 

 

I 23 av 25 tekster imiterer elevene minst en 

emnesetning i teksten sin. De fleste imiterer 

flere. 

 

 

 

 

I 24 av 25 tekster imiterer elevene minst en 

emnesetning i teksten sin. De fleste imiterer 

flere.  

 

Eksemplene nedenfor viser at elevene imiterer starten på emnesetningene i hoveddelen i 

modelltekst 2: 

Eksempel m2: «Det tematiske utgangspunktet for diktet er en beskrivelse av…». 

Eksempel elevtekst 64: «Det tematiske utgangspunktet for diktet er beskrivinga av …». 

Eksempel elevtekst 68: «Det tematiske utgangspunktet for dette diktet er en beskrivelse 

av…». 

 

Eksempel m2: «Når det gjelder ytre oppbygging, har diktet et…». 

Eksempel elevtekst 51: «Når det gjelder ytre oppbyging så har diktet…». 

Eksempel elevtekst 58: «Når det gjelder ytre oppbygning, har diktet et…». 

 

Eksempel m2: «I diktet finnes mange eksempler på kontrastbruk, noe som bidrar til å 

tydeliggjøre det tematiske i diktet.». 

Eksempel elevtekst 73: «I diktet finner mann flere eksempler på kontrastbruk, noe som bidrar 

til å tydeliggjøre det tematiske i diktet.». 
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Eksempel elevtekst 60: «I begynninga av diktet finnes det eksemplar på kontrastbruk, neo 

som bidrar til å tydeliggjere det tematiske i diktet.». 

 

Eksempel m2: «Ordvalget i diktet er enkelt og hverdagslig.». 

Eksempel elevtekst 69: «Ordvalet i teksten er enkelt og kvardagsleg,…». 

Eksempel elevtekst 71: «Ordvalet i diktet er for det mesta enkelt og kvardagsleg.». 

 

Eksempel m2: «Selv om diktet inneholder en del språklige bilder, er disse…». 

Eksempel elevtekst 68: «Selv om diktet inneholder en del språklige bilder, er disse…». 

Eksempel elevtekst 67: «Sjølv om diktet er fylt av språklege bildar, er disse…». 

 

Sammenhengen mellom modelltekster og elevtekster blir drøftet i delkapittel 5.4.  
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5.0 Drøfting 

Strukturen i drøftingen er den samme som i analysen, men flere poeng må likevel ses i lys av 

hverandre, fordi det er større sammenheng mellom dem enn det analysedelen kan gi inntrykk 

av. Arbeidet med analysen har avdekket disse sammenhengene, noe som betyr at jeg 

underveis henviser til andre deler av drøftingen for å få frem sammenheng.  

Kvaliteten på elevtekstene har ikke vært viktig i arbeidet med materialet. Dette kommer ikke 

til å endre seg i denne drøftingen, men analysen avdekket likevel noen interessante 

sammenhenger mellom tekstkvalitet og spor av modelltekst, som vil bli drøftet.   

Drøftingen av tekststruktur har fokus på spor av modelltekst i elevtekster, mens drøftingen av 

adressiv posisjonering har fokus på hvordan ulike trekk ved tekststrukturen sier noe om 

hvordan elevene forstår og forholder seg til den faglige og akademiske sekundærdiskursen de 

skriver i.  

Et annet poeng som jeg ønsker å klargjøre, er at jeg oppfatter trekk elevene plukker opp fra 

arbeidet med modelltekstene i undervisningen også som spor av modelltekst.  

 

5.1 Generell sammenheng mellom modelltekster og elevtekster 

Analysen ovenfor har pekt på mange likheter mellom modelltekstene og elevtekstene, og det 

kan være fristende å konkludere med at disse likhetene er spor som viser at elevene har gått i 

dialog med modelltekstene (Bakhtin, 1998) og hatt god nytte av disse i sin egen skriving. 

Funnene peker på at elevene har vært aktive mottakere av modelltekstene, tolket disse og 

hentet ut element og inspirasjon som de har brukt i egne tekster, slik Bakhtin vektlegger 

mottakers rolle i kommunikasjonen.  

Samtidig er det slik at elever som skriver i en skolesituasjon, inspireres og påvirkes av mange 

ting samtidig, og det vil dermed være for enkelt å påstå at de trekkene som er like i 

modelltekster og elevtekster nødvendigvis må komme fra førstnevnte. Tekster består av et 

tydelig mangfold av stemmer fra tidligere tekster, og de er derfor til enhver tid i dialog med 

andre (Bakhtin, 1998, s. 35). Mangfoldet av stemmer kan både være knyttet til selve 

kommunikasjonssituasjonen som tekstene er en del av, sjangeren, analyseskjema, 

undervisningen de har hatt på vgs forut for skrivingene, og undervisningen fra 

ungdomsskolen, der de også har arbeidet med både saktekster, retorikk, lyrikk og fått generell 

skriveopplæring. I tillegg kan elevene være påvirket av andre tekster de har lest og vært i 
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kontakt med. Det er umulig å ta høyde for alle tekstene elevene har vært i dialog med, og 

påvirkningen fra disse vil også være spor i elevene sine tekster. Derfor er det i starten av 

denne drøftingen helt nødvendig at man stiller spørsmålet: Er det nå så sikkert at 

modelltekstene har spilt en så avgjørende rolle i elevtekstene som analysen antyder? Hvilke 

element peker mot at de har det, og hvilke er mer usikre? 

I det følgende skal jeg drøfte de ulike hovedkategoriene i analysen: Tekststruktur, 

posisjonering og til slutt imitasjon og transformasjon i lys av relevant teori og gjennom 

drøftingen få tydeligere klarhet i sammenhengen mellom modelltekster og elevtekster. Det vil 

også være et sentralt fokus i drøftingen å kaste lys over hvilken nytte elevene kan ha hatt av 

modelltekstene. 

 

5.2 Spor fra tekststruktur 

For at tekster skal fungere i en kommunikasjonssituasjon er det viktig at de har en indre 

sammenheng, som gjør at man forstår teksten som en helhetlig tekst. Sammenhengen skapes 

på flere nivå som er vevd inn i hverandre. Drøftingen vil, i likhet med analysen, behandle de 

ulike nivåene hver for seg, for lettere å tydeliggjøre mulig sammenheng mellom elevtekster 

og modelltekster.  

 

5.2.1 Superstruktur 

Superstrukturen i modelltekstene følger samme tredeling som i den klassiske retorikken, med 

innledning, hoveddel og avslutning (Aristoteles, 2008). I tillegg har de overskrift og kildeliste. 

Disse obligatoriske strukturkomponentene er sjangerspesifikke (Maagerø, 2005, s. 71) og 

hjelper med å organisere teksten på et overordnet nivå etter hvilken funksjon de ulike 

komponentene har (Van Djik, 1980).  

Analysen av elevtekstene (se tabell 1, s. 41) viser at samsvaret mellom modelltekster og 

elevtekster er stort når det kommer til superstruktur. Dette kan bety at modelltekstene har 

fungert etter hensikten og vært tydelige eksempel for elevene på hvordan de skal organisere 

tekstene sine på dette overordnede funksjonsnivået. Det kan helt klart være en god hjelp for 

elevene å se en fiks ferdig analyse og på denne måten få visualisert opp en helhetsforståelse 

for hvordan en tekst i den sjangeren de skal skrive ser ut. På denne måten bygger 

modelltekstene et stillas rundt elevene sin skriving (Wood, Bruner & Ross, 1976) og hjelper 
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dem med å få en hensiktsmessig overordnet struktur på teksten sin, som vil være en 

avgjørende faktor for å lykkes med skrivingen.  

Det kan også tenkes at elevene har fått den nødvendige forståelsen for superstrukturen fra 

analyseskjemaene de ble presenterte for i undervisningen (se vedlegg 10 og 11). 

Analyseskjema kan fungere som støtte for elever i skriveopplæringen, og bruken av disse vil 

dermed også være en måte å bygge stillas rundt skrivingen på (Skrivesenteret, 2013, 2015). 

Superstrukturen kommer tydelig frem i slike skjema, og elevene kan helt klart ha fått 

forståelsen for den overordnede strukturen fra analyseskjema. I tillegg står det eksplisitt i 

begge oppgaveformuleringene (se vedlegg 5 og 6): «Lag overskrift og kjeldeliste», som 

dermed kan ha hatt innvirkning på at elevene husket disse elementene i tekstene sine. 

Både modelltekster, undervisning, analyseskjema og huskelisten fra skriveoppgavene kan ha 

satt spor i elevene sine tekster. Uansett domineres materialet av god og relevant overordnet 

struktur, og det er ingen automatikk i at det er slik i en heterogen elevgruppe som en klasse 

nødvendigvis er.  

 

5.2.2 Makrostruktur 

Tekstens makrostruktur forholder seg også til et overordnet nivå, men fokuset er på hvordan 

innholdet er organisert, og man er opptatt av semantisk helhet, på både tekst og avsnittsnivå. 

For å etablere sammenheng på makronivå, altså koherens, må teksten være helhetlig i innhold, 

emne og sjanger. Modelltekstene har god koherens, og dette viser seg i ulike trekk som 

elevene kan plukke opp og bruke i egen skriving, som innhold i overskrift, innhold i 

innledning, hoveddel og avslutning, sjangertrekk, avsnitt med klare emnesetninger, utdypende 

kommentarsetninger og en avrundende setning til slutt, bruk av pekere og forhold mellom 

kjent og ukjent informasjon (informasjonsutvikling). 

Analysen av elevtekstene avdekker klare likheter med modelltekstene på makronivå (se tabell 

2-10, s. 43-59) noe som peker på at modelltekstene har fungert som god støtte ved å 

tydeliggjøre innholdsmessig helhet og konkrete sjangertrekk (Rose & Martin, 2012) som 

hjelper elevene på et overordnet semantisk nivå i tekstene sine.  

Overskrift, innledning og avslutning 

Modelltekst 1 har en overskrift som avslører hovedvirkemiddelet i leserbrevet som skal 

analyseres. Tendensen i materialet er at elevene ikke lager overskriftene sine på samme måte 
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som denne modellteksten. Modelltekst 2 derimot, har en overskrift som forteller hvilken 

sjanger teksten er, og hva den skal handle om. Samtlige elever plukker opp dette trekket, som 

da kan være spor av modelltekst (se s. 36).  

Tabell 2 og tabell 5 (se s. 43 og 52) viser at det er klare innholdsmessige likheter i 

innledningene og avslutningene i elevtekster og modelltekster. Dette kan absolutt tyde på at 

modelltekstene har satt spor i elevtekstene. Modelltekstene har dermed hjulpet elevene med å 

få en hensiktsmessig ramme rundt innholdet i tekstene sine, noe som styrker den semantiske 

sammenhengen på makronivå ved å tydeliggjøre hvilke innholdsmomenter som er relevante i 

analysesjangeren, og vise hvordan innholdet realiseres rent språklig i en innledning og en 

avslutning.  

Det innholdsmessige samsvaret mellom innledningen og avslutningen i modelltekst 2 og 

elevtekster er stort, og viser at modellteksten har satt spor som hjelper elevene på makronivå. 

Det at mange setninger i disse tekstene er direkte imitasjoner av modellteksten, viser at 

elevene har brukt modellteksten aktivt, plukket opp spor og brukt disse i egne tekster, og 

dermed fått hjelp til å skape overordnet semantisk sammenheng (se tabell 18, s. 91). Slike 

imitasjoner er til stede i flertallet av elevtekstene.   

Det er viktig å presisere at skriveoppgaven for den retoriske analysen var godt og eksplisitt 

disponert for elevene på forhånd, gjennom en punktvis huskeliste utformet som en 

«miniskriveramme» (se vedlegg 5), der det eksplisitt står hva som skal være med i en 

innledning og en avslutning. Denne kan også ha satt spor i elevtekstene på makronivå, og 

dermed hatt positiv innvirkning på koherensen i tekstene og gjort at elevene lager 

innledninger og avslutninger på akkurat den måten. Samtidig må det nevnes at denne 

«miniskriverammen» innholdsmessig rommer det samme som modelltekst 1 gjør i 

avslutningen, og at sporene derfor kan komme fra begge. Det at elevene blir gjort 

oppmerksomme på konkrete trekk øker uansett sjansen for at de bruker de i egen skriving 

(Håland, 2013; Maagerø, 2015). Noe som styrker antakelsen om at modellteksten likevel har 

spilt en avgjørende rolle, er at flertallet av elevtekstene inneholder setninger i avslutningen 

som er direkte imitasjoner av setninger fra avslutningen i modelltekst 1, og som gir tekstene et 

klart avsluttende preg (se tabell 17, s. 85).  

I innledningen derimot er det ikke fullstendig samsvar mellom modelltekst 1 og denne 

«miniskriverammen». Begge får frem at elevene skal starte med å presentere teksten de skal 

analysere, modellteksten på en implisitt måte ved å vise dette eksemplifisert i bruk, mens 
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«miniskriverammen» presiserer dette eksplisitt, som noe de må huske på å gjøre. Samtlige 

elevtekster har innledninger som starter med å presentere teksten de skal analysere, og 

påvirkningen kan dermed komme fra begge.  Modelltekst 1 formulerer også 

hovedsynspunktet i innledningen, til og med i det første avsnittet, mens «miniskriverammen» 

gir elevene et valg her og sier at hovedsynspunktet kan inngå i innledningen. Så og si alle 

elevtekstene følger modelltekst 1 og skriver noe om hovedsynspunktet i innledningen og viser 

at de dermed følger modellteksten (se tabell 2, s. 43), og når det i tillegg i flertallet av disse 

skrives om hovedsynspunktet på en måte som imiterer modellteksten (se tabell 17, s. 85), 

understrekes påvirkningen fra modellteksten.   

Siden «minskriverammen» blir presentert for elevene som en del av oppgaven, kan det tenkes 

at de naturlig nok oppfatter at det er viktigere å følge den enn å gjøre det samme som 

modellteksten. Dette kan forklare hvorfor «bare» godt over halvparten av elevene skriver noe 

om konteksten (kairos) i tekstene sine, og dermed følger «minskriverammen» og ikke 

modelltekst 1 her. Dette sier noe om at elevene naturlig nok innretter seg etter og tar på alvor 

de opplysningene de får, og dersom de på grunn av oppgaven oppfatter «miniskriverammen» 

som en fasit på hva de skal ha med i tekstene sine, kan det forklare at noen ikke gjør det 

samme som modellteksten.   

Hoveddel 

Analysen avdekker likheter mellom elevtekster og modelltekster på makronivå, også i 

hoveddelene (se tabell 3 og tabell 4, s. 46 og 50). Dette kan tyde på spor av modelltekst, men 

også analyseskjema, og for den retoriske analysen sin del kan «miniskriverammen» også 

tenkes å ha hatt påvirkning. Det som støtter at det er modelltekstene som har satt spor i 

elevtekstene, er det store antallet imitasjoner av setninger som hjelper elevene å etablere en 

relevant semantisk sammenheng i hoveddelene sine (se tabell 17 og 18, s. 85 og 91). Samtidig 

er det mange eksempel på spor fra modelltekstene som er transformasjoner som også bidrar til 

relevant innholdsmessig koherens. Imitasjoner og transformasjoner vil bli drøftet mer utførlig 

i 5.4 nedenfor. Begge disse trekkene ved hoveddelene peker på spor av modelltekst. 

Prosessen med å studere og samtale om en modelltekst kalles å dekonstruere modelltekster, 

og en slik dialogisk undervisning kan ha god overføringsverdi til elevene sine egne tekster 

(Håland, 2013). I dekonstruksjonsarbeidet med begge modelltekstene hadde de fokus på 

tekststruktur generelt og trekk ved makronivået i tekstene spesielt. Dette er i samsvar med 

tankegangen i den australske sjangerpedagogikken, som vektlegger modellteksters egnethet til 
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å hjelpe elevene til å få forståelse for ulike sjangrer gjennom eksplisitt fokus på makronivået i 

tekster (Rose & Martin, 2012). Det at de i undervisningen blant annet hadde akkurat dette 

fokuset, forsterker tanken om at disse sporene kommer fra modelltekstene, fordi det som det i 

undervisningen blir sett søkelys på, er det elevene blir gjort oppmerksomme på, og dermed 

det de plukker opp og bruker videre selv (Håland, 2013; Maagerø, 2015).  

Arbeidet med modelltekstene i undervisningen artet seg noe forskjellig, og dette kan ha hatt 

betydning for spor av modelltekst i elevtekstene på makronivå. Arbeidet med modelltekst 1 

var ifølge faglærer ikke optimalt, fordi det viste seg å være forskjell på analyseskjema i den 

nye læreboken «Grip Teksten» (se vedlegg 10) som elevene ble introduserte for og brukte når 

de selv arbeidet med leserbrevet som modelltekst 1 er en analyse av, og det analyseskjemaet 

som modelltekst 1 er skrevet etter (se vedlegg 9). Dette førte til at modelltekst 1 ikke hadde 

helt samme rekkefølge på innholdsmomentene, spesielt i hoveddelen, som det 

analyseskjemaet elevene hadde arbeidet med og dermed var kjente med. Observante elever 

oppdaget dette og stilte naturlig nok spørsmål om rekkefølge og sammenheng i tekst. Dette 

førte til at de brukte ekstra tid på felles refleksjon rundt makronivået i teksten. Det kan tenkes 

at dette fokuset førte til større bevissthet og mer læring hos noen, men kanskje også større 

forvirring hos andre, fordi siden elevene er nybegynnere og trenger støtte, er det viktig at 

ulike sider ved støtten peker i samme retning. Samtidig fikk de som sagt en god samtale og 

tydelige refleksjoner rundt dette med sammenheng på makronivå i retoriske analyser, noe som 

absolutt kan ha virket positivt inn på læringsarbeidet (Torvatn, 2011). Det ble et veldig tydelig 

fokus på hva som skal være med i en retorisk analyse og hvor det skal plasseres, og plassering 

og rekkefølge av innholdsmomenter har betydning og virker inn på kommunikasjonen. Det 

kan tenkes at disse samtalene i undervisningen var med på å gi elevene tilgang til et 

metaspråk, som er et viktig prinsipp i den australske sjangerpedagogikken (Maagerø, 2015). 

Dette eksplisitte fokuset på fagspesifikke sider ved analyser, øker elevene sin forståelse for 

sjangerens egenart, og gir dem dermed tilgang til den (Shanahan & Shanahan, 2008). Dette 

kan forklare at det er mange spor av modelltekst og at mange av disse er direkte imitasjoner. 

Samtidig kan, denne forskjellen mellom analyseskjemaene, forklare hvorfor det i noen få 

elevtekster er mindre spor på makronivå, noe som fører til at elevene ikke klarer å etablere 

koherens i tekstene sine.  

Modelltekst 2 er skrevet med utgangspunkt i analyseskjemaet som ble brukt i undervisningen 

(se vedlegg 11), noe som betyr at begge følger samme innholdsmessige rekkefølge. Dette 

samsvaret på makronivå gjør at det er enkelt for elevene å se sammenhengen mellom både 
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analyseskjema, som er mer skjematisk, og selve modellteksten som da blir en tydelig 

konkretisering av analyseskjemaet i bruk. Dette fører mest sannsynlig til at elevene i større 

grad klarer å nyttiggjøre seg begge. De drar i samme retning, og man kan tenke at elever som 

er nybegynnere i sjangrene de skal skrive, trenger denne tydeligheten og denne samstemtheten 

(jmf: Wood, Bruner & Ross, 1976; Read, 2010), og at det dermed er større sannsynlighet for 

at arbeidet fører til læring. Dette kan forklare at det er tydelige spor av modelltekst 2 på 

makronivå i flere elevtekster, og at det også er flere eksempel i elevtekstene på imitasjoner. 

Oppsummert er det likevel ikke veldig store forskjeller i nytten elevene har hatt av 

modelltekstene på makronivå i hoveddelene sine (se tabell 3 og tabell 4, s. 46 og 50). Men det 

er likevel flere imitasjoner fra modelltekst 2 enn fra modelltekst 1 (se tabell 17 og tabell 18, s. 

85 og 91), og det kan tenkes at den ekstra utfordringen under arbeidet med modelltekst 1 var 

innenfor den nærmeste utviklingssonen hos de fleste elevene, men utenfor hos andre 

(Vygotskij, 1978), noe som da selvsagt vil vise igjen i elevtekstene.   

Sjangertrekk 

Sammenhengen på makronivå realiseres også gjennom konkrete sjangertrekk. Modelltekstene 

er sjangertypiske og inneholder derfor trekk som er obligatoriske i retoriske analyser og 

diktanalyser, slik som gjennomgående bruk av fagspråk, analyse ved å peke på virkemiddel, 

konkretisere med eksempel og forklare hvilken funksjon virkemidlene har. Tabell 6, side 54, 

viser at elevtekstene på samme måte som modelltekstene også er klart sjangertypiske og 

dermed inneholder de elementene som er nødvendige for å være tekster i de sjangrene de 

skriver i. Det er grunn til å tro at elevene har vært i dialog med modelltekstene (jmf: Bakhtin, 

1998) og derfor plukket opp spor som gjør at de har fått hjelp til å skape tekster med den 

nødvendige overordnede semantiske sammenhengen i sjangeren, som gjør at elevtekstene 

også fremstår som relevante og helhetlige analyser. Det at disse sjangertypiske modelltekstene 

er designet med tanke på å fungere for elever på akkurat dette faglige nivået, øker sjansen for 

at elevene klarer å nyttiggjøre seg disse, fordi modelltekstene mest sannsynlig vil være 

innenfor deres nærmeste utviklingssone (Vygotskij, 1978).  

I arbeidet med modelltekstene på skolen var fokuset stort på at elevene skulle bevisstgjøres på 

de faglige, og dermed også sjangerspesifikke trekkene ved modelltekstene. Dette fokuset øker 

sjansen for at elevene både oppdager fagligheten, ser den konkretisert i bruk og dermed 

forsøker å gjøre det på samme måte i egne tekster, gjennom både imitasjoner og 

transformasjoner. Eksplisitt fokus under arbeidet med modelltekstene øker sjansen for at det 
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dukker opp i elevene sine tekster (Rose & Martin, 2012; Håland, 2013; Maagerø, 2015). Det 

er et klart mønster i materialet at dette er en tendens, og dermed spor av modelltekst.  

Det er selvsagt en mulighet for at elevene har fått forståelsen for både retorikk, lyrikk og 

saktekster generelt og kanskje til og med skriving av analyse spesielt, gjennom 

undervisningen på vgs og på ungdomsskolen, og at ikke all kunnskapen de har og viser 

kommer fra modelltekstene. På vgs hadde de for eksempel arbeidet over lengre tid med 

saktekster, retorikk og lyrikk, før de ble presenterte for modelltekstene og skulle skrive selv. 

Det kan selvsagt være at noe av inspirasjonen også kommer fra denne opplæringen. Det vil 

være god grunn til å tro det. Samtidig viser det store antallet imitasjoner at mye også skyldes 

modelltekstene.  

Avsnitt og emnesetninger, utdypende kommentarsetninger og avrundende setning 

Det er et klart trekk i materialet at elevtekstene deler inn i avsnitt på samme måte som 

modelltekstene, og oppimot halvparten av elevene har til og med samme antall avsnitt som 

modelltekstene (se tabell 17 og tabell 18, s. 85 og 91). Samtidig er det i elevtekstene både 

eksempel på lange og utdypende avsnitt, bestående av flere setninger, slik som 

modelltekstene, men også eksempel på en del tekster som har innslag av kortere avsnitt og 

dermed gir inntrykk av, enten usikkerhet i avsnittsinndeling eller manglende utdyping av 

poengene i analysen. Uansett grunn, gjør dette at elevene fremstår som uerfarne skrivere. 

Denne variasjonen kommer frem i en del tekster og viser at avsnittsinndeling «krever et 

metaperspektiv på teksten og er dermed et spørsmål om modenhet og teksterfaring.» 

(Skjelbred, 2014, s. 107). Dette vil bli drøftet mer utfyllende nedenfor, som del av adressiv 

posisjonering.  

Så og si samtlige elevtekster bruker emnesetninger på samme måte som modelltekstene, og 

det er all grunn til å konkludere med at det er modelltekstene som har satt klare spor i 

elevtekstene her. Dette er fordi det i alle disse tekstene brukes emnesetninger eller del av 

emnesetninger som er direkte imitasjoner av modelltekstene (se tabell 19, s. 92). Disse 

setningene hjelper elevene med å skape sammenheng på makronivå, og gir en innholdsmessig 

retning i avsnittet, og dermed skriver elevene relevante avsnitt med god sammenheng. 

Tendensen i materialet er at bruken av disse emnesetningene tvinger elevene vekk fra en 

assosiativ struktur og gjør at de klarer å holde fokus på det avsnittet skal handle om. Samtidig 

er det et klart trekk i materialet at elevene også plukker opp den innholdsmessige tredelingen i 

avsnittene som modelltekstene har (se s. 37). Denne tredelingen styrker i stor grad 



102 
 

sammenhengen i tekstene og gir elevene fokus og retning i tekstene sine. Dette er et trekk som 

finnes i flere avsnitt i flertallet av elevtekstene (se tabell 7, s. 56) og hjelper dem til å få et 

analytisk preg på tekstene. Dette virker positivt inn på både kommunikasjon med mottaker, 

fordi tekstene får en god overordnet semantisk sammenheng, og på kvalitet, noe som skal 

drøftes mer utførlig senere. Begge disse poengene er nemlig vesentlige i forhold til adressiv 

posisjonering og imitasjoner og transformasjoner.  

Nok en gang er det grunn til å anta at fokuset i undervisningen har spilt en avgjørende rolle 

for at akkurat dette sporet av modelltekst blir så massivt til stede i elevtekstene. Under 

dekonstruksjonen av begge modelltekstene fikk elevene i oppdrag å markere emnesetningene 

med en egen farge, og faglærer satte dermed fokus på en viktig side ved makronivået i 

modelltekstene, noe som øker sjansen for at elevene plukker opp akkurat dette trekket (Rose 

& Martin, 2012; Håland, 2013; Maagerø, 2015). Faglærer har større tekstkompetanse enn 

elevene og tar dermed styringen i tekstarbeidet ved å lede fokuset mot bestemte trekk ved 

modelltekstene. Denne undervisningsmåten er helt i tråd med tankegangen i den australske 

sjangerpedagogikken (Maagerø, 2015). Faglærer er en kompetent fagperson som leder 

elevene i arbeidet innenfor deres nærmeste utviklingssone (Vygotskij, 1978). Samtalene i 

klasserommet om emnesetninger og sammenhengen på makronivå i disse modelltekstene, kan 

ha gitt elevene tilgang til et metaspråk (Maagerø, 2015). Elevene får dermed et språk om og 

blir bevisste på hvordan emnesetningene brukes i praksis og hvilken funksjon de har i 

modelltekstene, og kan deretter gjøre det samme i egne tekster. Dette er selvsagt også 

eksempel på stillasbygging som fører til mestring (Hammond & Gibbons, 2001; Read, 2010), 

i og med at så mange elever plukker opp akkurat dette trekket og klarer å bruke det 

hensiktsmessig i tekstene sine. 

Bruk av pekere  

Det brukes pekere i modelltekstene, noe som synliggjør makronivået ved å binde avsnitt og 

større tekstsekvenser sammen (se s. 38), og hjelper skriveren i å etablere en rød tråd i teksten 

og dermed også mottaker i å få tak på den overordnede semantiske sammenhengen i teksten.  

Analysen av elevtekstene (se tabell 8, s. 57) viser at det brukes pekere i godt halvparten av 

tekstene, og selv om det er en god del tekster, så er dette sporet likevel mindre utbredt enn 

andre spor. Det at det ikke var eksplisitt fokus på dette i dekonstruksjonsarbeidet kan være én 

forklaring på at ikke alle plukker opp dette sporet. Det er nok for mye forlangt at mange 

elever skal feste seg ved dette trekket i en hel tekst bare av seg selv.  
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Det kan også være naturlig å ta et forbehold om det faktisk er en sammenheng mellom 

modelltekster og elevtekster her, fordi man begynner å nærme seg trekk som det kan være 

vanskelig å spore direkte tilbake til konkrete modelltekster. Bruken av pekere kan nemlig si 

noe om den generelle skriveopplæringen på tidligere trinn, og være noe de har plukket opp 

derfra. Bruken sier dermed kanskje mer om elevenes generelle skrivekompetanse enn spor av 

modelltekst?  

Likevel er det grunn til å påstå at det i alle fall i flertallet av disse elevtekstene er spor av 

modelltekst på grunn av at pekerne er brukt på samme måte som i modelltekstene og dermed 

er imitasjoner av disse (se tabell 17 og tabell 18, s. 85 og 91). 

Forholdet mellom kjent og ukjent informasjon (tema/rema) 

Et annet klart trekk ved modelltekstene er at det er enkelt å forstå informasjonsutviklingen, 

forholdet mellom kjent og ukjent informasjon, noe som også bidrar til å skape overordnet 

semantisk sammenheng i tekstene.  

Også her kan det være naturlig å ta et forbehold, ikke fordi modelltekstene ikke egner seg til å 

kaste lys over informasjonsutviklingen i tekster, men at relevant informasjonsutvikling i 

tekster også kan være del av elevene sin generelle skrivekompetanse og ikke brukt i tekstene 

deres på grunn av inspirasjon fra modelltekstene. Derfor er dette i grenseland for hva man kan 

tilskrive modelltekstene. Når analysen avdekker eksempel på temagjentakelse og 

temautvikling i samtlige tekster (se tabell 9 og tabell 10, s. 58 og 59), er dette noe det er 

interessant å undersøke nærmere. Tabell 17 og tabell 18, side 85 og 91, viser at i alle fall en 

del av disse sporene kommer fra modelltekstene, fordi de er direkte imitasjoner av 

temagjentakelser og temautvikling i modelltekstene.  

Tekststruktur som stillas  

Oppsummert er det et klart mønster i materialet at tekster som har mange spor av 

modelltekstene på makronivå, og derfor har en klart tydeligere overordnet semantisk 

sammenheng, naturlig nok fremstår som mer koherente tekster, og derfor fungerer bedre som 

fagtekster og kommuniserer bedre med mottaker. Dette gjelder veldig mange tekster i 

materialet. Det virker som om elevene har fått mer ro til å arbeide med andre sider av tekstene 

sine, siden en del av den innholdsmessige strukturen har vært klarlagt gjennom 

modelltekstene. Dette tvinger elevene vekk fra en mer assosiativ struktur, og man unngår å få 

tekster skrevet etter innfallsmetoden, uten klar sammenheng verken for elev eller mottaker. 
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Det virker som om å følge strukturen til modelltekstene virker som en katalysator for elevene 

til å abstrahere på en relevant måte, noe som ifølge Freedman & Pringle (1984) er avgjørende 

i fagtekster som er strukturert etter helt andre prinsipp enn kronologi (Øgreid, 2016). 

Modelltekstene bidrar på dette området til å gi elevene tilgang til fagets egenart og er dermed 

med på å utvikle deres forståelse for denne type fagskriving (Shanahan & Shanahan, 2008).  

 

5.3 Posisjonering 

Posisjonering er knyttet til elevene, altså skriverne, og sier noe om hvordan de forstår den 

diskursen de skriver i. Når elevene posisjonerer seg på relevante måter, viser de at de forstår 

faget sin karakteristiske uttrykksmåte (Shanahan & Shanahan, 2008) og at tekstene de skriver 

er del av en utvidet kommunikasjonssituasjon, altså noe sosialt. Denne forståelsen viser seg i 

tekstene som konkrete spor og kalles tekstposisjonering (Håland, 2013), der posisjonering blir 

forstått som referensiell, ekspressiv og adressiv (Ongstad 1996, 2004; Smidt, 2007). 

 

5.3.1 Referensiell posisjonering 

Referensiell posisjonering er knyttet til innholdet i teksten og sier noe om kunnskapen 

skriveren har om det det skrives om. Skriveren av modelltekstene posisjonerer seg som 

fagperson. Dette viser seg i tekstene i ulike trekk, som gjennomført faglig innhold, kunnskap 

om virkemiddel, appellformer og hvordan disse skal brukes i teksten. Også den gjennomførte 

og selvsagte bruken av fagspråk gjør at skriveren posisjonerer innholdet som faglig og 

understreker dermed det faglige fokuset i tekstene. Skriveren fremstår som ekspert i emnet. 

Skriveren posisjonerer seg dermed referensielt i tekstene på en relevant måte, i tråd med 

forventningene i diskursen. 

Analysen av elevtekstene viser at samtlige elever plukker opp mange konkrete spor fra 

modelltekstene som hjelper dem med å posisjonere seg referensielt i tekstene sine (se tabell 

12, s. 70). De bruker fagspråk i alle avsnitt og har et faglig innhold med et klart analytisk 

preg. Med tanke på at elevene er 16 år og går på vg1, er de nybegynnere i sjangrene de skriver 

i, og det er derfor mer enn man kan forvente at samtlige skal posisjonere seg referensielt på 

denne måten bare av seg selv. Fraværet av synsing og generelle beskrivelser av innholdet i 

sakteksten og diktet de skal analysere er påfallende, og selv om elevene selvsagt i varierende 

grad går i dybden i analysene, har samtlige likevel et klart analytisk og faglig preg i tekstene 

sine. Det er ingen tvil om at disse elevene har skrevet analyser i norskfaget (se s. 68-70). Å 
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analysere dikt og saktekster slik elevene gjør her, er noe som hører til i en akademisk og 

faglig diskurs og står dermed et stykke fra en ungdoms livsverden. Det er ikke en del av deres 

primære diskurs, og dermed må det være noe de har plukket opp i undervisningen, og/eller i 

arbeidet med modellteksten.  

Modelltekstene kan ikke hjelpe elevene i å få del i all den kunnskapen de trenger for å skrive 

gode analyser. En del av denne kunnskapen må bygges opp gradvis i opplæringen (Read, 

2010). Modelltekstene kan derimot hjelpe dem med å posisjonere seg referensielt i tekstene 

sine ved å vise frem det faglige som er nødvendig i sjangeren og illustrere hvordan denne 

fagligheten kommer til uttrykk i praksis i tekstene. Modelltekstene eksemplifiserer faglighet i 

bruk, som kan hjelpe elevene å posisjonere seg referensielt.  

Under arbeidet med modelltekst 1 var fokuset i undervisningen blant annet på faglighet med 

fokus på virkemiddel og bruk av fagspråk. Målet var at elevene skulle se at bruken av 

fagspråk var gjennomgående og til stede i alle avsnitt. Samtidig hadde de fokus på hvilke 

virkemiddel som ble brukt og hvordan de ble brukt. Dette klare faglige fokuset kan ha hjulpet 

elevene i å posisjonere seg referensielt i tekstene sine på en relevant måte, og kan forklare den 

utstrakte bruken av fagspråk i elevtekstene. Dette viser sammenheng mellom modelltekst og 

elevtekst, men også at selve arbeidet med modellteksten er av betydning. Det å se faguttrykk 

operasjonalisert i konkrete modelltekster, kan gi elevene bedre forståelse for hvordan de kan 

bruke faguttrykk i egne tekster. I modelltekstene får elevene sett uttrykkene brukt i praksis, og 

denne koblingen mellom teori og praksis kan hjelpe elevene å forstå hvordan de selv kan 

bruke fagspråk og dermed overføre kunnskapen til egne tekster. Det faglige fokuset i 

modelltekstarbeidet fungerer dermed som stillasbygging på mikronivå (Hammond & 

Gibbons, 2001; Håland, 2013).  

En forutsetning for at elevene skal ha nytte av det faglige fokuset i modelltekstene er at de er 

innenfor den nærmeste utviklingssonen deres (Vygotsky, 1978). Siden modelltekstene er 

skrevet til elever på vgs som skal lære å skrive retoriske analyser og diktanalyser, er det grunn 

til å tro at de er innenfor den proksimale sonen. Analysen (se tabell 12, s.70) viser også at 

dette stemmer. Tendensen er at elevene får til å posisjonere seg referensielt i tekstene sine på 

en relevant måte, og det er grunn til å tro at modelltekstene har hjulpet elevene med dette.  

5.3.2 Ekspressiv posisjonering – likhet med modelltekstene 

Ekspressiv posisjonering er knyttet til hvordan skriveren viser seg i teksten og kommer til 

uttrykk i form og stil. Forfatteren av modelltekstene posisjonerer seg ekspressivt som 
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fagperson i norskfaget generelt og analysesjangeren spesielt ved en saklig, formell stil og 

gjennomført objektiv språkføring. Forfatteren har saken i fokus, holder seg selv i bakgrunnen 

og opprettholder en distanse til emnet det skrives om. Dette kommer frem i tekstene gjennom 

ulike trekk, som pronomenbruk, bruk av passiv og bruken av modalitet. Setningene er også 

fullstendige og konstaterende, og modelltekstene inneholder én vurderende setning, og det er 

den siste setningen. Distansen opprettholdes også ved konsekvent bruk av både fornavn og 

etternavn på forfatterne av tekstene som analyseres.  

Det er tydelige trekk i materialet som viser at elevene posisjonerer seg ekspressivt i tekstene 

sine på samme måte som modelltekstene (se tabell 13, s. 74). Dette betyr ikke at de 

nødvendigvis må ha plukket opp disse trekkene fra modelltekstene, og drøftingen nedenfor 

kaster lys over sammenhengen.  

Godt halvparten av elevene bruker det upersonlige pronomenet «man» i tekstene sine, og 

bruken av «man/en» er et veldig stekt tegn på fagliggjøring. Det er fullstendig litterært og 

hører til i en faglig diskurs, og når elevene bruker det i sine tekster, posisjonerer de seg 

ekspressivt på en distansert og lite personlig måte, på samme måte som modelltekstene, og i 

tråd med sjangeren. Det er grunn til å anta at elevene har plukket opp dette fra modelltekstene, 

fordi at bruken av «man» står langt fra deres personlige og ungdommelige språkføring, både 

ved å være et mer skriftlig pronomen som brukes i akademiske tekster i dag og mest 

sannsynlig ikke noe de har hørt i muntlige tekster i stor grad verken privat eller på skolen. 

Slik sett er bruken av «man» mest sannsynlig veldig fremmed for disse 16-åringene, og 

grunnen til at de bruker dette upersonlige pronomenet er fordi det er brukt i modelltekstene. 

Et annet poeng som peker på at det er et spor fra modelltekstene er at «man» i mange tilfeller 

inngår i formuleringer som er direkte imitasjoner av modelltekstene, og derfor helt klart viser 

hvor det kommer fra. 

Det at ikke alle elevene bruker «man», kan skyldes at modelltekstene er skrevet på bokmål og 

en del elever skal skrive sine tekster på nynorsk, og vet at «man» ikke kan brukes på nynorsk. 

Noen har brukt nynorskformen «ein», som får frem samme objektive språkføring, og de viser 

dermed språklig stødighet og bevissthet. Andre har brukt «man» i nynorsktekstene sine og 

dermed posisjonert seg relevant ekspressivt sett, men likevel blitt forledet av modelltekstene 

til å bruke en bokmålsform i en nynorsktekst, noe som virker negativt inn på kvaliteten på 

teksten deres. Dette viser at elevene plukker opp språklige spor fra modelltekstene, og at de 

derfor bør være på den målformen elevene skal skrive på, for ikke å forvanske 
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skriveprosessen. Modelltekstene må altså være utformet i tråd med de konvensjonene som 

gjelder, fordi elever imiterer også det som bryter (Håland, 2013, s. 155 og 269).  

Samtlige elever bruker passiv i tekstene sine, og posisjonerer seg dermed ekspressivt på en 

distansert, mer abstrakt og faglig måte på samme måte som modelltekstene. Bruk av passiv 

understreker det skriftlige og akademiske preget i tekstene. Bruken av passiv-konstruksjoner 

kan hjelpe skriveren å holde på det analytiske og upersonlige preget som er ønskelig i 

analyser. Hverdagsspråket er preget av en mer aktiv stil (Svennevig, 2020, s. 271), og dermed 

er det grunn til å tro at bruken av passiv er noe de har plukket opp på skolen og at skrivemåten 

ikke i stor grad er en del av elevene sin primærdiskurs eller personlige språk. Påvirkning fra 

modelltekstene er sannsynlig her. Det er en tydelig tendens at bruken av passiv i elevtekstene 

er i setninger eller deler av setninger de har imitert fra modelltekstene, og dette støtter 

selvsagt også påstanden om at det er en klar sammenheng mellom elevtekster og 

modelltekster også her.  

Den saklige og faglige stilen kommer også frem i setningene, som er både fullstendige og 

konstaterende. De fullstendige setningene og vekslingen i setningslengde understreker den 

skriftlige og saklige stilen i elevtekstene som er dominerende i materialet, og viser at elevene 

posisjonerer seg ekspressivt i tekstene sine på en relevant måte og i tråd med diskursen. De 

viser forståelse for stilen i den type tekster de skriver, og dette trekket kan være en del av den 

generelle skriveopplæringen, og kan dermed ikke automatisk krediteres modelltekstene. 

Elevene har kanskje lært at de skal ha fullstendige setninger og variere setningslengden når de 

skriver tekster på generelt grunnlag. Det at en del setninger er dirkete imitasjoner av 

modellteksten indikerer at det i alle fall i noen tilfeller er modellteksten som har spilt en rolle. 

Setningene er også stort sett konstaterende, og dette understreker at skriveren er en som er 

sikker i sin sak og trygg på at det som skrives er rett. Denne tryggheten er ikke noe man 

forventer av elever som er nybegynnere i sjangrene de skal skrive i og koblingen til 

modellteksten er derfor naturlig her. Den autoritative måten de uttrykker seg på understreker 

at de er fagpersoner som er sikre på tolkningene sine. Det er grunn til å tro at modelltekstene 

har hjulpet elevene å posisjonere seg ekspressivt i tekstene sine på en relevant måte også her.  

Et annet kjennetegn ved stilen og språkføringen i retoriske analyser og diktanalyser er at 

skriveren skal få frem at tolkningene som presenteres er rimelige og sanne. Skriveren skal 

altså sannsynliggjøre tolkningene sine og bruken av modalitet får frem dette. Samtlige 

elevtekster har dette trekket i tekstene sine, men det er ikke gitt at dette må komme fra 

modelltekstene. Det kan også være et uttrykk for en naturlig måte å uttrykke seg på når man 
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skal sannsynliggjøre en tolkning. Det som likevel gjør at det er rimelig å påstå at 

inspirasjonen fra modelltekstene er tydelig også når det gjelder bruken av modalitet, er at de 

inngår i en del setninger/formuleringer som er imitasjoner av modelltekstene, og derfor 

naturlig nok må komme fra disse. Bruken av modalitet er også med på å understøtte stilen og 

språkføringen i tekstene, og er dermed en del av den ekspressive posisjoneringen.  

Flertallet av elevene bruker både fornavn og etternavn på forfatterne av tekstene de 

analyserer, noe som understreker det objektive og distanserte preget, som er i tråd med 

sjangeren de skriver i. De posisjonerer seg ekspressivt på samme måte som forfatteren av 

modelltekstene her. Dette er mest sannsynlig et klart trekk fra modelltekstene, fordi denne 

språkføringen er ikke en del av den «fornavnsverden» elevene lever i. Det er absolutt ikke 

vanlig for ungdommer på 16 år å titulere personer, til og med personer de ikke kjenner, med 

både fornavn og etternavn. I deres ungdomsdiskurs er de raskt på fornavn med alle. I noen 

tekster (12 stk.) tar elevene denne objektive og distanserte tonen et steg videre enn 

modelltekstene og bruker bare etternavnet på forfatterne og ikke begge navnene som 

modelltekstene gjør. Dette viser forståelse for diskursen de skriver i, og at den har sine helt 

karakteristiske skrivemåter, som er annerledes enn den skrivemåten som er mer vanlig blant 

ungdommer. Dette er eksempel på fagspesifikk literacy (Shanahan & Shanahan, 2008) og 

transformasjon og det er grunn til å tro at modelltekstene har hatt betydning her.  

De fleste elevene vurderer tekstene sin relevans, aktualitet og vellykkethet, og posisjonerer 

seg ved dette ekspressivt i tekstene sine på en mer personlig måte i avslutningen, akkurat slik 

som modelltekstene. Ellers i tekstene beholdes det analytiske, objektive og mer distanserte 

preget. Disse trekkene sett i sammenheng vitner om faglig bevissthet og sjangerbevissthet, 

som ikke er å forvente hos elever på 16 som er nybegynnere i akkurat disse 

sakprosasjangrene, og styrker tanken om at inspirasjonen fra modelltekstene har spilt en 

avgjørende rolle. Når i tillegg den siste vurderende setningen i mange elevtekster også er 

direkte imitasjon fra modelltekstene understrekes påvirkningen fra disse.  

I det semi-strukturerte interjuvet med faglærer kom det frem at de ikke hadde hatt eksplisitt 

fokus på språkføring og stil under dekonstruksjonsarbeidet. Dette betyr at hovedfokuset i 

arbeidet med modelltekstene ikke var på ekspressiv posisjonering. Derfor er det interessant at 

elevene likevel har latt seg inspirere av stilen og språkføringen i modelltekstene, noe den 

utstrakte bruken av imitasjoner understreker. Det kan tenkes at modelltekstene som er 

spesialskrevet for å fungere for elever på vg1, og dermed mest sannsynlig er godt innenfor 

den nærmeste utviklingssonen deres, i seg selv fungerer som god nok støtte (Vygotskij, 1978, 
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1986), uten at fokuset i undervisningen på objektiv språkføring og stil er eksplisitt. Samtidig 

kan det også forklare hvorfor det er eksempel i materialet som viser at elevene bryter med 

modelltekstene og dermed også sjangeren, fordi elever har en tendens til å plukke opp trekk 

det blir eksplisitt satt fokus på i undervisningen (Håland, 2013; Maagerø, 2015).  

 

5.3.3 Ekspressiv posisjonering – brudd med modelltekstene 

Samtidig som elevene posisjonerer seg ekspressivt i tekstene sine relevante måter, er det 

tendenser i materialet som tyder på at de også til en viss grad og innimellom posisjonerer seg 

på en mer personlig måte enn det som er tilfellet i modelltekstene og forventet i sjangeren og 

diskursen. Denne mer personlige skrivemåten, som kan sies å være en del av deres 

primærdiskurs, viser seg i bruk av bare fornavn på forfatterne av tekstene de skal analysere, 

og i pronomenbruk, ved bruk av de personlige pronomenene «jeg» og «vi» (se tabell 14, s. 

77). Bruk av bare fornavn og «jeg-form» er klare sjangerbrudd. Å bruke «vi-form» kan være 

relevant i saktekster, og fungerer derfor bedre, selv om det ikke er vanlig å inkludere seg selv 

i teksten på denne måten i retoriske analyser og diktanalyser. En forklaring på den utstrakte 

bruken av «vi-form», kan være at siden mange av elevene i materialet skriver tekstene sine på 

nynorsk, må de finne en erstatning for bokmålsformen «man». De tyr derfor til det personlige 

«vi» og viser dermed klar bevissthet i forhold til både målform og språkføring. Samtidig er 

det eksempel i materialet på at i tekster der elevene bruker «vi», bruker noen også «man». For 

de det gjelder, svekkes antakelsen om at dette er uttrykk for bevissthet om målform, og det 

styrker hypotesen om at det er elevene sin personlige språkføring og stil som viser seg her. 

Denne tendensen er også tydelig når det gjelder bruken av «jeg». Samme elev bruker gjerne 

både «jeg», «vi» og i noen tilfeller også «man» i tekstene sine. Dette er trekk som bryter med 

modelltekstene og viser at elevene også er uerfarne skrivere og nybegynnere i å skrive 

akademiske saktekster som retoriske analyser og diktanalyser, og derfor veksler mellom 

objektiv og mer subjektiv språkføring (Smidt, 2018). Betyr dette at modelltekstene har vært 

utenfor elevene sin nærmeste utviklingssone (Vygotskij, 1978), og at de derfor ikke klarer å 

nyttiggjøre seg av modelltekstene når det gjelder konsekvent pronomenbruk for eksempel? 

Manglende fokus på pronomenbruk i arbeidet med modelltekstene kan støtte denne tanken, 

for elever har som tidligere nevnt en tendens til å plukke opp og imitere trekk det er fokus på i 

undervisningen (Håland, 2013). Da er læreren den kompetente voksne som leder 

oppmerksomheten mot trekk som er innenfor den nærmeste utviklingssonen og som det er 

ønskelig at elevene skal plukke opp og bruke i egen skriving, og som deretter kan bli en 
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internalisert del av deres skrivekompetanse (Vygotskij, 1986). Her ligger det et klart potensial 

i undervisningen, at det er viktig med eksplisitt fokus på betydningen av bruk av pronomen i 

fagtekster. 

Siden analysen av elevtekstene likevel har avdekket mange andre trekk som med rimelig grad 

av sannsynlighet, blant annet på grunn av mengden imitasjoner, peker på at elevene 

posisjonerer seg ekspressivt i tekstene sine på samme måte som modelltekstene, er det ikke 

grunn til å tro at forklaringen ovenfor er den eneste mulige. Innslagene av subjektivitet er 

mest sannsynlig heller et uttrykk for elevene sin begrensede erfaring i å skrive tekster med 

objektiv språkføring og akademisk stil (Berge, 2005; Smidt, 2010). Derfor blander deres 

personlige og mer subjektive stil og språkføring seg inn i den faglige skrivemåten, og fører til 

at de bryter med analysesjangeren, og avslører at de er uerfarne og nybegynnere i akademisk 

skriving og dermed ikke trygge nok i sjangrene de skal skrive i. Dette fører til at de 

posisjonerer seg ekspressivt på akkurat denne måten, både som fagpersoner og nybegynnere 

samtidig (Gee, 2002; Håland 2013, Smidt 2018).  

Nettopp på grunn av innslagene av personlig stil, som viser frem elevene sin mer subjektive 

og gjerne naturlige uttrykksmåte, kan man si at alle innslagene av objektiv språkføring og 

akademisk stil, som tross alt er klart til stede i materialet, mest sannsynlig kommer fra 

modelltekstene. De personlige bruddene styrker tanken om at det er modelltekstene som 

inspirerer til den objektive språkføringen som tross alt er veldig tydelig til stede i materialet. 

Modelltekstene har altså hjulpet på relevant ekspressiv posisjonering selv om enkelte trekk 

avslører umodenhet. Dette viser at elevene er underveis og fremdeles ikke klarer å holde på 

objektiviteten i hele teksten, men det kan tenkes at modelltekstene har hjulpet et stykke på vei, 

for hvis ikke ville mest sannsynlig den personlige stilen vært mer dominerende. I disse 

tekstene er det mer innslag av personlig språkføring og stil i klart faglige og saklige tekster. 

Derfor er det grunn til å anta at inspirasjon fra modelltekstene har spilt en rolle, og at de har 

fungert som stillas og støtte for elevene (Rose & Martin, 2012) og hjulpet dem med relevant 

ekspressiv posisjonering i tekstene sine. 

 

5.3.4 Adressiv posisjonering – likhet med modelltekstene 

Skriveren av modelltekstene posisjonerer seg adressivt i tekstene på en relevant måte i 

diskursen, og dette viser seg konkret i tekststrukturen, typiske sjangertrekk som 

konkretisering med eksempel og forklaring av virkemidlenes funksjon i selve analysen, at 
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selve virkemidlene ikke forklares, men brukes på en innforstått måte og i pronomenbruk (se 

tabell 11, s. 67).  

Alle sider ved strukturen er del av eleven sin adressive posisjonering i teksten. Analysen av 

tekststruktur avdekket klare og interessante mulige sammenhenger mellom modelltekster og 

elevtekster på både superstrukturnivå og makronivå, og disse ble systematisk drøftet ovenfor 

og bidrar alle til relevant adressiv posisjonering, fordi måten teksten er komponert på sier noe 

om hvilken mottaker skriveren ser for seg.  For å unngå gjentakelser, kommer jeg bare i det 

følgende til å drøfte noen sider ved strukturen og i tillegg ta sammenhengen mellom 

elevtekster og modelltekster for gitt, fordi den er drøftet utførlig tidligere. Målet er å kaste lys 

over hvordan modelltekstene har hjulpet elevene i å posisjonere seg adressivt i tekstene sine 

(se tabell 15, s. 80).  

Så å si samtlige elever følger samme superstruktur i tekstene sine som modelltekstene og 

posisjonerer seg dermed adressivt ved å skrive til en mottaker som trenger nettopp de 

funksjonselementene i teksten for at kommunikasjonen skal fungere. Også på makronivå får 

elevene hjelp til å posisjonere seg relevant i forhold til mottaker og formål. Sporene fra 

modelltekstene hjelper elevene i å skrive koherente tekster som er gjenkjennelige i sjangeren 

og helhetlige i innhold (se 4.4.2). Det kommer tydelig frem at denne støtten fra 

modelltekstene gjør at elevene klarer å få en hensiktsmessig overordnet struktur på innholdet, 

og de skriver dermed tekster som kommuniserer bedre med en mottaker.  Det er et tydelig 

mønster i materialet at de som inspireres mest av modelltekstene på makronivå, i tillegg til å 

kommunisere bedre med mottaker, også får en annen ro til å fokusere på oppgaven de skal 

løse og skriver tekster med klarere rød tråd og sammenheng. De elevtekstene som har minst 

spor av modelltekstene på makronivå, er tekster med mer assosiativ struktur, og de virker 

skrevet etter innfallsmetoden, noe som gjør at formålet med skrivingen blir uklart og disse 

elevtekstene kommuniserer dermed ikke så godt med mottaker. Konklusjonen er at det er mye 

å hente på å arbeide med makronivået i modelltekster, for å gi elevene tilgang til og forståelse 

for hvordan de kan skape sammenheng på makronivå (jmf: Rose & Martin, 2012), noe som 

vil ha positiv innvirkning på tekstene deres, lette skrivearbeidet og hjelpe dem med relevant 

adressiv posisjonering. Når elevene posisjonerer seg adressivt i tekstene sine på 

hensiktsmessige måter, fremstår de som fagpersoner og eksperter som har forståelse for 

sjangeren de skriver i og har mottakerbevissthet.  

Elever på vg1 har mest trening i å skrive tekster som struktureres etter prinsipp som 

kronologi, og er dermed uerfarne i å strukturere saktekster generelt og retoriske analyser og 
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diktanalyser spesielt (Berge, 2005). Dette betyr at de er nybegynnere i sjangrene og at de 

derfor kan ha god nytte av å arbeide med modelltekster som synliggjør andre måter å 

strukturere innholdet på. Arbeidet med modelltekster kan gi elevene en generell forståelse for 

at saktekster struktureres annerledes enn skjønnlitterære tekster. Elevene sin metaspråklige 

bevissthet styrkes, noe som gir forståelse for og bevissthet rundt ulike former for tekstpraksis 

og styrker deres literacy. Det å få forståelse for hvordan man skaper sammenheng i 

akademiske sjangrer er et steg på veien mot å bli studieforberedte. Modelltekstene illustrerer 

hvordan man skaper koherens i analyser, noe som er avgjørende for å skrive tekster som 

kommuniserer godt med en mottaker. Arbeidet med modelltekster kan hjelpe elevene i deres 

adressive posisjonering.  

En annen viktig side ved adressiv posisjonering er at virkemidlene brukes på en innforstått 

måte, de forklares ikke. Dette er et klart trekk ved modelltekstene og er et sjangertrekk ved 

analyser. Hovedtendensen i materialet er at elevene gjør det samme. Dette betyr at elevene 

skriver til en mottaker som, i likhet med dem selv, er fagperson og ekspert på analyse, og 

derfor skal ikke virkemidlene forklares. Dette er mest sannsynlig spor av modelltekst, fordi 

det ikke er selvsagt at elever som er nye i analysesjangeren av seg selv bare bruker 

virkemidlene og ikke føler behov for å forklare. Unntaksvis i noen tekster gjøres begge deler, 

men det gjelder overraskende få.  

I en analyse skal man konkretisere med eksempel og forklare hvilken funksjon virkemidlene 

har. Dette er også en side ved adressiv posisjonering fordi disse sidene ved teksten er innrettet 

mot en mottaker med klare forventninger om at tolkningene skal eksemplifiseres, forklares og 

utdypes. Mottaker av denne type sjanger, analyser, forventer at skriveren legitimerer 

tolkningene sine. Dette gjøres selvsagt gjennomført i modelltekstene og er et spor som er 

ganske så gjennomført til stede også i elevtekster (se tabell 15, s. 80). Når det gjelder 

konkretisering av virkemiddel ved å bruke sitat i tekstene, var dette noe de hadde eksplisitt 

fokus på i dekonstruksjonsarbeidet, og dette kan forklare den utstrakte tilstedeværelsen i 

elevtekstene. Flertallet av elevene forklarer også funksjon i tekstene sine, men noen gjør ikke 

dette gjennomført i forhold til alle poeng og avslører dermed at de er uerfarne i sjangrene de 

skriver i. De posisjonerer seg dermed adressivt i tekstene som både fagperson og nybegynner 

på en gang.  

Bruken av det upersonlige pronomenet «man» er del av adressiv posisjonering, i tillegg til 

ekspressiv (se drøfting s. 106), fordi det henvender seg til mottaker på en inkluderende, men 
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upersonlig måte. Mottaker blir dermed inkludert i en faglig dialog på et generelt og allment 

grunnlag og i tråd med sjangeren.  

 

5.3.5 Adressiv posisjonering – brudd med modelltekstene 

Selv om det er mange trekk i materialet som viser at elevene forholder seg til mottaker på en 

relevant måte ved å skrive tekster med hensiktsmessig sammenheng og klart utdypende 

analytisk preg, er det også trekk i materialet som peker mot at de posisjonerer seg annerledes 

enn modelltekstene, og dermed bryter med sjangeren og avslører at de ikke helt ennå mestrer 

å skrive gjennomført relevant i diskursen. Dette kommer frem ved en rimelig utstrakt bruk av 

de personlige pronomenene «du» og «vi» (se tabell 16, s. 82).  

Å bruke «du-form» i analyser er et klart sjangerbrudd, fordi elevene henvender seg direkte til 

mottaker på en veldig personlig måte og drar dermed mottaker inn i teksten på en måte som er 

i strid med både modelltekster og sjanger. Her kommer elevene sin personlige skrivemåte til 

uttrykk, og blander seg inn i en faglig diskurs og gjør at elevene avslører at de er uerfarne i 

sjangeren. Analysen avdekket bruken av to litt ulike «du», den ene er klart faglig og brukes 

istedenfor «man». Da ser vi at den personlige uttrykksmåten blander seg inn i en diskurs den 

ikke tilhører, selv om det er tydelig at elevene henvender seg til et mer allment «du». Den 

andre måten er mer personlig og blir en direkte henvendelse til mottaker, som dermed blir 

trukket inn i teksten på en måte som ikke er ønskelig i en akademisk sjanger som analyse. 

Mottaker får assosiasjoner til et annet og mer samtalepreget «du», og teksten blir mer 

samtalepreget, og det blir en ikke-faglig posisjonering. Selv om disse to måtene å bruke «du» 

på trekker i hver sin retning, en faglig og en mer samtaleorientert retning, er problemet med 

«du», uansett intensjon, at mottaker blir trukket inn i teksten på en måte som ikke er ønskelig i 

en analyse. Elevene posisjonerer seg dermed på en måte som ikke er relevant og avslører at de 

er uerfarne og nybegynnere i sjangeren.  

Det personlige pronomenet «vi», er også del av både adressiv og ekspressiv posisjonering (se 

drøfting side 109) fordi det inkluderer både skriver og mottaker i teksten, på en inkluderende 

og personlig måte. Tendensen i materialet er at «vi» brukes som en erstatning for det 

upersonlige «man», selv om det også er eksempel i materialet på at det er et mer personlig 

«vi» som brukes, altså «oss elever». Mottaker inkluderes uansett i tolkningene og 

forklaringene på en for personlig måte, og blir dermed ansvarliggjort for poengene i lag med 

skriveren.  
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Et annet brudd med modelltekstene, som avslører at elevene er nybegynnere, er bruken av 

korte avsnitt, som er et trekk ved en del tekster. I materialet har 31 av 50 tekster innslag av 

korte avsnitt i tekstene (se tabell 16, s. 82), og elevene posisjonerer seg dermed adressivt på 

en uerfaren måte i tekstene. Korte avsnitt indikerer at poengene er lite utdypet eller at elevene 

er usikre på hva som hører sammen. Mottaker kan få problem med å holde tråden, eller 

utfordringer med å forstå resonnementene fordi poengene blir for lite utdypet. Dette virker 

negativt inn på kommunikasjonen med mottaker og gjør at teksten ikke fungerer så godt som 

ønskelig.  

 

5.3.6 Oppsummering drøfting av posisjonering 

Analysen og drøftingen har vist at modelltekstene hjelper elevene med å posisjonere seg på 

fagrelevante måter, men har også fått frem at de er uerfarne skrivere som også posisjonerer 

seg som nybegynnere. Dette kommer spesielt frem i enkelte sider ved ekspressiv og adressiv 

posisjonering.  

 

5.3.7 Både ekspert og nybegynner - Simulering som støtte 

Fagspesifikk skriving som analyser i norskfaget er, gir elevene forståelse for hvordan de skal 

skrive på fagene sine premisser (Shanahan & Shanahan, 2008) og arbeid med modelltekster 

kan gi elevene denne tilgangen (Gee, 2015; Håland, 2013). Det er et interessant mønster i 

materialet at mange elever posisjonerer seg både som nybegynnere og eksperter i samme tekst 

og viser dermed at de er underveis i opplæringen og forstår noen sider ved denne type 

fagskriving, men ikke klarer å holde det faglige ekspertfokuset gjennomført (Smidt, 2018). 

Innslagene av en mer personlig stil, knappe avsnitt og inkonsekvent pronomenbruk indikerer 

at elevene er underveis i opplæringen og at den faglige skrivemåten ikke er totalt integrert i 

skrivemåten deres. De simulerer eksperter (Gee, 2002) og er underveis på en simulert 

læringsbane (Håland, 2013) og dette forklarer innslag av både sterk faglighet og uerfarenhet, 

og er et naturlig steg i utviklingen mot å bli en fullstendig ekspert som posisjonerer seg som 

fagperson i teksten sin. Simulering kommer forut for internalisering, og er en måte å få tilgang 

til faget sin literacy på, og modelltekster kan hjelpe elevene i denne prosessen (Håland, 2013). 

Kunnskap om dette kan gi oss forståelse for hva man kan bruke modelltekster til og hva man 

må være ekstra oppmerksomme på i undervisningen. Poenget er at modelltekstene egner seg 

til å hjelpe elevene i denne prosessen og at de ved hjelp av modelltekstene får til mer enn man 

skulle forvente. 
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5.4 Imitasjon og transformasjon 

Både analysene i kapittel 4 og drøftingene ovenfor har avdekket at sporene fra modelltekstene 

viser seg på ulike nivå i elevtekstene, og kommer til uttrykk både som imitasjoner og 

transformasjoner.  

Tendensen i materialet er krystallklar. Det er mange direkte imitasjoner fra modelltekstene i 

elevtekstene (se tabell 17, tabell 18 og tabell 19, s. 85, 91 og 92), og disse er sikre spor fra 

modelltekstene. Imitasjonene befinner seg i alle deler av tekstene, både i innledningene, 

hoveddelene og avslutningene, og er til stede i samtlige tekster, selvsagt i varierende grad, 

men hovedtendensen er at elevtekstene inneholder mange setninger som er imitasjoner av 

setninger i modelltekstene. Det er også et interessant trekk i materialet at imiterte setninger 

eller imiterte setningsfraser, kombineres på nye måter i elevene sine tekster, for eksempel 

brukes i andre avsnitt og knyttes til andre og selvstendige poeng på en relevant måte, noe som 

vitner om selvstendig og bevisst bruk, og dermed også kan forstås som del av transformasjon 

(Selander & Kress, 2010).  

Imitasjonene er altså utvilsomt fra modelltekstene. Transformasjonene kan også komme fra 

modelltekstene, men det er mer problematisk å si at de må være fra modelltekstene, fordi de 

også kan være spor fra undervisning, analyseskjema, sjanger eller andre tekster (jmf: Bakhtin, 

1998). På grunn av den utstrakte bruken av imitasjoner i materialet, er det grunn til å tro at 

flere av transformasjonene også kommer etter inspirasjon fra modelltekstene, fordi det 

indikerer at elevene har arbeidet tett med modelltekstene, noe som øker sjansen for at de også 

har overført noen av trekkene mer selvstendig til egne tekster, noe som også kom frem i 

analysen. Det er i alle fall ingen tvil om at elevene har tatt modelltekstene på dypeste alvor, og 

det er også det man legger opp til når man som lærer bruker modelltekster i undervisningen 

(Rose & Martin, 2012; Håland, 2013).  

Det er også et klart trekk i materialet at de som har flest imitasjoner, altså setninger som er så 

å si identiske med modellteksten innimellom, også klarer å transformere informasjon fra 

modelltekstene på hensiktsmessige måter, noe som kan bety at imitasjonene hjelper elevene å 

strukturere avsnittene.  

Materialet viser at setninger eller deler av setninger som hovedsakelig imiteres er 

standardformuleringer som passer i flere tekster i samme sjanger. Disse setningene, som ofte 

er emnesetninger, hjelper elevene til å få en innholdsmessig retning på teksten og gir hjelp til 

god struktur, og å holde den røde tråden (se tabell 19, s. 92). Det er mulig å si at elevene får 
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hjelp til å posisjonere seg relevant både referensielt, ekspressivt og adressivt. De får hjelp 

referensielt gjennom innholdet ved setninger som viser hva det skal fokuseres på og 

ekspressivt gjennom språktonen, stilen og språkføringen, for eksempel konstaterende 

setninger, bruk av passivkonstruksjoner og objektiv språkføring. Samtidig hjelper de også 

elevene å posisjonere seg adressivt og gir dem et godt utgangspunkt for å lage en god struktur 

på teksten sin og dermed oppnå god kommunikasjon med mottaker. Teksten fungerer dermed 

bedre i bruk (Ongstad, 2004).  

Poengene ovenfor viser at mange elever imiterer en del setninger som hjelper dem å 

posisjonere seg relevant i tekstene sine. De tjener altså på disse imitasjonene. Når elever 

plukker opp språklige spor, blir dette med målform viktig. Begge modelltekstene er skrevet på 

bokmål, noe som vil gjøre det enklere for de elevene som skriver sine tekster på bokmål å 

plukke opp slike språklige spor. Noen elever i dette materialet skriver derimot tekstene sine på 

nynorsk, og de kan dermed ikke imitere setninger eller deler av setninger på samme måte, 

fordi det da vil gå negativt ut over den språklige kvaliteten på tekstene deres. Noen gjør dette 

likevel, helt eller delvis, og dette forvansker skriveprosessen for disse elevene og 

modelltekstene er språklig både til hjelp og ikke til hjelp for disse elevene. De får hjelp til å 

skape koherens i tekstene sine på grunn av gode emnesetninger, men taper likevel på det rent 

språklig og dermed kvalitetsmessig på grunn av motsatt målform.  

 

5.4.1 Mange imitasjoner: dårlige tekster? 

Det er kanskje et overraskende funn at veldig gode tekster har mange imitasjoner. Det er en 

klar tendens i materialet at de tekstene som har flest emnesetninger likest modelltekstene er de 

beste tekstene. Dette er tydeligst i diktanalysen, som viser at de seks beste tekstene 

kvalitetsmessig, er tekster som imiterer samtlige emnesetninger fra modelltekst 2. Dette viser 

at elevene har hatt god nytte av modelltekstene og klart å bruke disse på en relevant måte, slik 

at modelltekstene ikke har tatt fra dem selvstendigheten. De har kombinert imitasjonene med 

vellykkede transformasjoner.  

Samtidig er det slik i dette materialet at noen tekster har veldig mange imitasjoner, men det 

skinner likevel gjennom at elevene har strevd med tekstene. Det er dermed et viktig poeng at 

de tekstene som har flest imitasjoner, kan deles i to grupper kvalitetsmessig. Det er de som 

har fått de aller beste karakterene, og de som ikke har fått det så godt til. Dette kan tyde på at 

det er to typer imitasjoner, bevisste og selvstendige imitasjoner og kopierende og 

uselvstendige imitasjoner. Hva kan dette komme av?  
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De bevisste og selvstendige imitasjonene kan tyde på at modelltekstene er innenfor elevene 

sin nærmeste utviklingssone, og at de imiterer setninger som er for vanskelige å få til av seg 

selv, men som de nettopp ved å se i bruk i modelltekstene klarer å nyttiggjøre seg og bruke i 

egne tekster (Vygotskij, 1978, 1986). Samtidig hjelper disse imitasjonene elevene til å få 

tilgang til fagets spesifikke skrivemåter (Shanahan & Shanahan, 2008) og dermed å 

posisjonere seg relevant i teksten sin, både referensielt, ekspressivt og adressivt (Ongstad, 

2004). Denne støtten, eller stillaset, som disse setningene gir elevene, gir dem rom til å 

fokusere på andre sider ved tekstarbeidet, og de får dermed kanskje mer ro til å frigjøre 

kompetanse som allerede er internalisert. Dermed er imitasjonene til stor hjelp for disse 

elevene.  

De mer uselvstendige imitasjonene viser seg i tekster med mange imitasjoner, men som 

kvalitetsmessig vitner om at elevene har strevd med tekstene sine. Her kan det virke som om 

bruken av modelltekstene og imitasjoner fra disse, har vært mer til hinder enn til hjelp for 

elevene. Det kan tenkes at imitasjonene er utenfor den nærmeste utviklingssonen deres, og 

dermed vil de heller ikke ha noen særs nytte av dem (Vygotskij, 1978). Det er da legitimt å 

spørre om det for disse elevene ville vært bedre å ikke hatt modelltekstene, kanskje de hadde 

fått det bedre til da, bare med utgangspunkt i undervisning og analyseskjema? Det er selvsagt 

en mulighet, men materialet viser en annen interessant tendens som kan motsi at det er slik. 

For blant de elevene som har strevd mest med tekstene sine, er det enten, som sagt, veldig 

mange imitasjoner, eller veldig få. Det er en klar tendens at de som har færrest imitasjoner, er 

de som har strevd aller mest med tekstene sine. Det er også disse tekstene som har færrest 

spor av modelltekst. Dette støtter poenget om at det ikke nødvendigvis er bedre å ikke ha 

tilgang til modelltekst for disse elevene. Det som derimot preger de tekstene som har færrest 

imitasjoner og spor av modelltekst, er at de mangler sammenheng, klar struktur og virker 

skrevet etter innfallsmetoden.  

Oppsummert er det slik at veldig gode og gode tekster har mange imitasjoner, tekster skrevet 

av elever som har strevd med skrivingen, har enten veldig mange eller veldig få imitasjoner. 

Dette betyr at det ikke går an å konkludere med dess flere imitasjoner, dess bedre tekst, eller 

omvendt, dess flere imitasjoner dess svakere tekst. Dette betyr at det ikke nødvendigvis er en 

klar sammenheng mellom antall spor eller antall imitasjoner og kvalitet. Det er i dette 

materialet generelt mange spor og imitasjoner i tekster på alle kvalitetsnivå, og dette peker 

mot at elevene er nye i sjangrene og bruker modelltekstene som støtte for å få tilgang til fagets 

skrivemåter (Shanahan & Shanahan, 2008). Men det er et klart mønster at de med færrest 
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spor, også er de tekstene som ikke fungerer så godt. Samtidig er det et klart funn at de beste 

tekstene har mange imitasjoner.  
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6.0 Konklusjon: Nytte av modelltekster? 
Utgangspunktet for denne masteroppgaven var å undersøke sammenhengen mellom 

modelltekster og elevtekster ved å kartlegge hvilke spor fra to modelltekster som viser seg i 

50 elevtekster og undersøke hvilken nytte elevene har av å arbeide med modelltekster. 

Analysen (kapittel 4) peker på mange ulike kvaliteter knyttet til tekststruktur, faglighet, 

analyse, innhold, språkføring og stil ved modelltekstene, som viser seg som konkrete spor i 

elevtekstene. I kapittel 5 ble modelltekstenes rolle i elevtekstene drøftet, både for å få frem 

sammenhengen mellom tekstene, og utdype hvilken nytte elevene har hatt av modelltekstene.  

Tendensen i materialet er tydelig. Modelltekstene setter mange spor i elevtekstene, og sporene 

viser seg som både imitasjoner og transformasjoner. Selv om mange elever imiterer setninger 

fra modelltekstene, beholder de stort sett selvstendigheten. Modelltekstene hjelper også 

elevene, som er nybegynnere i sjangrene de skal skrive i, å få tilgang til viktige sider ved 

fagspesifikk skriving som analyser i norskfaget er, og hjelper elevene langt på vei i å 

posisjonere seg referensielt, ekspressivt og adressivt i tekstene sine på en måte som er i tråd 

med både sjanger og diskurs. Modelltekstene kan hjelpe elevene på veien mot å bli 

studieforberedte. 

Har elevene hatt nytte av arbeidet med modelltekstene? Det er grunn til å konkludere med et 

rungende: Ja!  

 

6.1 Problematiske sider ved bruk av modelltekst 

Selv om elevene utvilsomt har hatt god nytte av arbeidet med modelltekstene, viste det seg i 

dette prosjektet også noen problematiske sider ved bruk av modelltekst.  

Det store antallet spor som kom frem i analysen viser at elevene tar modelltekstene på dypeste 

alvor, lar seg inspirere av disse og bruker modelltekstene aktivt når de selv skriver. Dette 

betyr at det er viktig at faglærer har et bevisst siktemål med modelltekstarbeidet og velger 

modelltekster som er gode. Gode modelltekster er tekster som er tilpasset elevene, og dermed 

inneholder trekk de kan imitere eller transformere til egne tekster og som er relevante 

eksempel på de sjangrene elevene skal skrive i, og derfor utformet på en måte som er i tråd 

med de konvensjonene man ønsker at elevene skal få tilgang til.  

Elevene i dette prosjektet er posisjonert som elever som skal lære å skrive tekster i 

saktekstsjangeren analyse. Elevene er vant med at det de blir presentert for i undervisningen 

og det de bruker tid på der, er det som er viktig og rett, og kan dermed lett oppfatte 
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modelltekstene som fasiter som det er om å gjøre å bruke mest mulig i egne tekster (jmf: 

2.3.1). Dette gjør at elevene fort forholder seg til modelltekstene på en ukritisk måte, fordi de 

er pliktoppfyllende og gjør det de oppfatter som forventet av dem, og dermed for eksempel 

imiterer mer enn de bør. Eksempelvis bør modelltekstene derfor være skrevet på samme 

målform som den elevene skal skrive på, slik at de er til hjelp mer enn til hinder for elevene, 

som viser stor vilje til å la seg inspirere, og dermed også imiterer det som bryter (se 5.4).   

Et annet konkret eksempel er at det på dette nybegynnerstadiet bør være stor overføringsverdi 

fra modellteksten til den type tekst elevene skal skrive. I dette prosjektet var det slik 

overføringsverdi i de retoriske analysene, der hovedvirkemiddelet i begge tekstene som skulle 

analyseres var ironi (se vedlegg 3 og 6). Diktene, derimot, var mer forskjellige, spesielt når 

det gjaldt pronomenbruk (se vedlegg 4 og 8). Dette førte til at noen elever muligens ikke fikk 

så god nytte av modellteksten som de kunne fått. Diktet elevene skulle analysere var 

krevende, og en del elever støttet seg dermed veldig på modellteksten. Dette førte til at noen 

elever nok imiterte setninger som ikke var til så stor hjelp som de kunne vært om det hadde 

vært større samsvar og flere likheter mellom diktene (se 5.4.1). Modelltekstene elevene får 

presentert må derfor være i samsvar med det man ønsker elevene skal formidle. Dette viser 

noe av kompleksiteten i arbeidet med modelltekst. 

 

6.2 Veien videre  

Det er en viktig oppgave for skolen å hjelpe elevene i deres kompetanseutvikling, slik at de 

skal kunne ta del i samfunnet på best mulig måte.  Ifølge David Barton skal skolen: 

«…support children in their developing literacies.» (2007, s. 185). Bruk av modelltekster, som 

gir elevene tilgang til ulike sjangrer og fagspesifikk literacy, vil være en måte å støtte elevene 

i deres literacy-utvikling på. Resultatet av dette forskningsprosjektet avdekker at 

modelltekster setter spor i elevtekster og hjelper elevene å posisjonere seg i tekstene sine på 

relevante måter. Elevene er nybegynnere i sjangrene og tendensen i materialet er at 

modelltekstene hjelper dem til å ta på seg den nødvendige faglige autoriteten og gir dem 

trygghet i tekstskapingen slik at de skriver tekster som er klart faglige, gjenkjennelige i 

sjangeren, har hensiktsmessig språkføring, god sammenheng og er orientert mot en mottaker 

på en stort sett hensiktsmessig måte.  

Prosjektet synliggjør også at selve arbeidet med modelltekstene i undervisningen spiller en 

stor rolle for hvilke spor som plukkes opp og for hvordan elevene klarer å nyttiggjøre seg 
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disse sporene. Det at faglærer er den kompetente voksne, både som produsent av gode 

modelltekster og som tilrettelegger og veileder som gjennom samtaler hjelper elevene å sette 

fokus på viktige sider ved modelltekstene, har innvirkning på utbyttet for elevene. Faglærer 

legger til rette for at elevene på en hensiktsmessig måte kan gå i dialog med modelltekstene 

slik at de kan se typiske trekk ved tekstene, for så å anvende dem i egen skriving.  

Det er også mulig å arbeide med modelltekster på andre måter enn slik det ble gjort i dette 

prosjektet. Når elevene er mer erfarne skrivere, er det mulig å bruke modelltekster som er 

gode, men som også har noen forbedringspotensial og forholde seg kritisk til dem. Dette vil 

også øke elevene sin metaspråklige bevissthet, og i tillegg sette fokus på at modelltekster ikke 

nødvendigvis er fasiter som bør følges slavisk. Man kan også sammenligne ulike 

modelltekster som er svar på samme oppgave, og dermed få frem at det er flere måter å skrive 

en funksjonell tekst på. Slike samtaler om modellteksters begrensninger og muligheter kan 

motvirke at elevene bare imiterer blindt og ukritisk. Den metaspråklige bevisstheten elevene 

øver opp når de arbeider med modelltekster vil være til hjelp når de ved en senere anledning 

står overfor en lignende oppgave, eller skal skrive en lignende tekst.  

Målet må selvsagt alltid være at elevene gradvis skal frigjøre seg fra modelltekstene og 

stillasene og blir trygge nok til å skrive uten denne støtten. Ved at de ulike sjangrenes 

kjennetegn blir internalisert, kan de i neste omgang skrive mer selvstendig og modelltekster 

som spesifikk skrivestøtte vil dermed være unødvendig, og behovet for å imitere vil være 

borte. Når kompetansen er blitt internalisert er elevene i stand til å gå i dialog med de ulike 

tekstene de møter på en tryggere og mer selvstendig måte. Dette er målet med all 

skriveopplæring. 

 

Avslutningsvis ønsker jeg å gi ordet til elevene som er grunnen til at det både er viktig og 

motiverende å drive med skriveforskning: 

«Teksten er egentlig bare en opplysning om ulikheter og forutsetninger elever har. 

Forfatteren får godt fram meninga si, og leserne sitter igjen med en forståelse om hvor 

vanskelig det kan være å legge til rette for alle i undervisning.» (tekst 3) «Som leser sitter 

man igjen med en klar forståelse av ungdommers liv i dag. (tekst 14) «Det sier seg selv at 

lærer har en stor innflytelse på eleven og har mye av ansvaret for hvordan personligheten og 

kunnskapene til eleven blir. Det er jo tross alt lærere som bringer fram den neste 

generasjonen.» (tekst 7) 
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https://www.udir.no/kl06/NOR1-05/Hele/Kompetansemaal/kompetansemal-etter-vg1-%E2%80%93-studieforberedende-utdanningsprogram-og-vg2-%E2%80%93-yrkesfaglige-utdanningsprogram
https://www.udir.no/kl06/NOR1-05/Hele/Kompetansemaal/kompetansemal-etter-vg1-%E2%80%93-studieforberedende-utdanningsprogram-og-vg2-%E2%80%93-yrkesfaglige-utdanningsprogram
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Vedlegg 1: Modelltekst 1: «Ironisk om treningssyklister» 

IRONISK OM TRENINGSSYKLISTER 

Teksten «Hensynsløse turgåere» er skrevet av Kjetil Arnøy. Dette er et leserbrev som ble 

publisert i lokalavisen Jærbladet 22. november 2011. Leserbrevet er skrevet som en reaksjon 

på et tidligere oppslag i avisen om en dame som ble påkjørt og skadet av en treningssyklist i 

turområdet Sandtangen på Bryne, og denne situasjonen utgjør dermed tekstens kairos. 

Hovedsynspunktet i teksten er at treningssyklister må ta hensyn i større grad enn de gjør og 

helst unngå å bruke dette turområdet når de trener.  

Senderen av teksten er bosatt på Bryne, og det kommer fram at han er en familiefar som 

tidligere gjerne benyttet seg av Sandtangen sammen med barna sine. Han er tydeligvis også en 

fast leser av Jærbladet ettersom han refererer til tidligere oppslag i avisen. Dersom man som 

leser ikke tilfeldigvis kjenner Kjetil Arnøy personlig, vil de færreste leserne ha kjennskap til 

ham ifra før. Hans etos bygges derfor opp gjennom argumentasjonen i teksten. Det at en som 

leser kan gjenkjenne det han skriver, enten ved å ha opplevd det selv, eller gjennom å ha lest 

de avisoppslagene han refererer til, gjør at forfatteren i dette tilfellet framstår som troverdig. 

Mottakerne av teksten er naturlig nok lesere av Jærbladet. Jærbladet er en lokalavis med høy 

dekningsprosent i kommunene Time, Klepp og Hå. Generelt vet man at det store flertallet av 

de som abonnerer på og leser aviser, er voksne personer. Man kan derfor generelt si at teksten 

hovedsakelig er rettet mot voksne jærbuer. Samtidig har teksten en åpenbar appellativ 

funksjon. Denne appellen er rettet mot treningssyklister som blir oppfordret til å ta mer 

hensyn til andre brukere av Sandtangen. Derfor kan man i dette tilfellet si at målgruppen er 

treningssyklister spesielt. 

Teksten åpner med å referere til et avisoppslag i Jærbladet fra uken før: «Denne gangen var 

det Ruth Gåsland som var årsaken til at en idrettsutøver falt av sykkelen i stor fart.»  Videre 

viser forfatteren til et tidligere oppslag om en 4-åring som også ble påkjørt i det samme 

turområdet: «Jærbladet omtalte 16.07.2010 en episode der en gutt på 4 år ble påkjørt, da tre 

syklister kom i stor fart over bakketoppen like ved lekeplassen.» Disse konkrete eksemplene 

er episoder leserne kanskje vil erindre at de har lest om i avisen. Eksemplene er 

gjenkjennelige og kontrollerbare, og de har derfor en klar logosappell. Dette høres fornuftig 

og troverdig ut, og man kan eventuelt gå tilbake til disse avisoppslagene og sjekke om denne 

informasjonen stemmer. 
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Gjennom disse konkrete eksemplene får forfatteren fram at syklistene utgjør en fare for flere 

aldersgrupper, særlig for barn og pensjonister, som i denne sammenhengen utgjør de mest 

sårbare gruppene. Senere i teksten bruker han personlige erfaringer som eksempel; han 

beskriver seg selv som en vanlig familiefar som etter hvert sluttet å ta med seg barna sine til 

Sandtangen på grunn av faren for å bli påkjørt: «Jeg brukte selv Sandtangen ofte når barna var 

små og hadde stor glede av det, men etter at «alle» skulle bli den nye Hushovd (……), ble det 

å gå tur med hund og barn en risikosport av dimensjoner.» Dette er med andre ord et problem 

som ifølge forfatteren rammer folk flest, og mange lesere vil trolig nikke gjenkjennende til og 

være enige i det de leser.  

Mens den første og største delen av teksten beskriver problemet og de som blir rammet av det, 

er det i avslutningen man finner appellen: «Ærlig talt, det er ikke lett å forstå at det kan være 

nødvendig for fotgjengere å valse rundt i Sandtangen når vi har fått så mange flotte 

sykkelstier i distriktet.» Av sammenhengen går det tydelig fram at denne 

handlingsfremmende avslutningen er ironisk formulert, og at forfatteren egentlig mener det 

motsatte av det han her skriver. Hele teksten, ikke bare avslutningen, er gjennomsyret av 

ironi, som må sies å være det dominerende virkemiddelet i teksten.  Gjennom ironien, som 

utgjør en slags skjult form for argumentasjon, spiller forfatteren på humor ved å latterliggjøre 

treningssyklistene. Leseren blir indirekte oppfordret til å le med: «Det kom ikke fram hvordan 

det gikk med syklisten, men det er jo fortvila å få hele treningsøkta ødelagt av en 4-åring. 

Men en kan jo lure på hva kommunen tenkte på når de har lagt en lekeplass midt i en av 

fartsetappene.» Denne ironien har altså en klar patosappell. Sympatien ligger selvsagt her hos 

4-åringen og ikke hos syklistene. 

Patosappellen blir også understreket gjennom ordvalget i teksten, og det er ordvalget som 

avslører ironien i teksten: «Dette ble jo nesten som en solskinnshistorie som viser denne 

idrettsutøverens storsinn, for da Gåsland hadde kommet til bevissthet og karret seg opp av 

grøfta, nøyde syklisten seg med å gi henne en muntlig reprimande mens hun tørket blodet av 

ansiktet.» Ord og uttrykk som «solskinnshistorie», «idrettsutøverens storsinn», «karret seg 

opp av grøfta», «muntlig reprimande» og «tørket blodet av ansiktet» er overdrivelser som får 

fram ironien i teksten. Teksten inneholder mange tilsvarende formuleringer. Dette gjør at 

leseren fort oppdager at teksten ironiserer over treningssyklistene selv om tittelen på 

leserbrevet, «Hensynsløse turgåere», i utgangspunktet signaliserer det motsatte.  

Budskapet i teksten kommer tydelig fram til tross for den hovedsakelig indirekte 

argumentasjonsmåten. Kontrasten mellom sårbare turgåere på den ene siden og 
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treningssyklistene i sine «kroppskondomer med reklame» på den andre siden er åpenbar. 

Denne kontrasten bidrar til å understreke hovedsynspunktet i teksten. Som leser sitter man 

igjen med en klar forståelse av at det er syklistene som er hensynsløse mens de skadelidende 

er vanlige turgåere. Man kan derfor si at forfatteren på mange måter har lykkes med sin 

argumentasjon. 

Kilder: 

Arnøy, Kjetil: «Hensynsløse turgåere», leserbrev i Jærbladet 22.nov.2010 

Garthus m.fl.: Intertekst vg1, Fagbokforlaget, 2013 

Jomisko m.fl.: Spenn vg1, Cappelen 2006 
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Vedlegg 2: Modelltekst 2: «Analyse av sangen «Nede for telling»» 

Analyse av sangen ”Nede for telling”   

 

I 2010 skrev lyrikeren Helge Torvund diktet "Nede for telling". Bjørn Eidsvåg har satt 

melodi til teksten og gav denne ut som singel fra albumet Rundt neste sving samme år. 

Vanligvis skriver Bjørn Eidsvåg tekstene sine selv, men via det sosiale nettstedet Twitter 

oppdaget han Helge Torvund. Kontakt ble opprettet, og samarbeidet resulterte i dette 

diktet som Bjørn Eidsvåg satte melodi til. Albumet ble det mestselgende albumet i Norge 

i 2010, og i noen uker lå det som nummer én på VG-lista. Sangen "Nede for telling" ble i 

denne perioden mye spilt på radio.  

Det tematiske utgangspunktet for diktet er en beskrivelse av en relasjon mellom to 

personer, kanskje et parforhold, der partene i sosiale sammenhenger blir beskrevet som 

svært ulike, i hvert fall er de ikke like på samme tid. Motivet i diktet er et "jeg"og et 

”du”. "Jeget" beskriver i begynnelsen seg selv som en utadvendt, impulsiv og aktiv 

person – en som er der det skjer, og som aktivt tar del i de situasjonene som oppstår: 

”Eg svarte ja før eg tenkte/Gjekk inn kvar open dør”. "Duet" holder seg derimot i 

bakgrunnen, vurderer og tenker seg om og blir stående som en passiv tilskuer: "Du 

venta med det meste/ og ville sjå det an". Mot slutten av diktet snur dette, og plutselig 

er det den motsatte situasjonen som er tilfellet: ”Nå er eg mett og sliten/Har fått meir 

enn eg vil ha/Du kom med i siste liten/Nå er det du som seier ja.” Forholdet mellom 

partene er altså ikke statisk, det varierer hvem av dem som er ”oppe” og hvem som er 

”nede”. Kanskje er det ikke så negativt at partene er ulike, kanskje er det nettopp i disse 

ulikhetene at dynamikken i forholdet ligger. Den ene drar den andre opp når denne er 

nede og omvendt. 

Når det gjelder ytre oppbygning, har diktet et tradisjonelt preg. Som lyriker skriver Helge 

Torvund både dikt med tradisjonell form og mer modernistiske dikt. Med tanke på at 

dette diktet skal være sangbart, er det naturlig at han her har valgt en tradisjonell form.  

Diktet består av tolv strofer, og hver strofe har fire verselinjer med fast rytme og 

systematisk bruk av enderim. Første linje rimer på tredje, og andre linje rimer på fjerde, 

det er altså kryssrim i diktet (abab). Dette rimmønsteret er med på å understreke 

rytmen i diktet. Man kan ellers si at diktet består av to deler: Først kommer to strofer 

som beskriver de to personene. Deretter kommer en strofe som fungerer som refreng. 

Denne blir gjentatt to ganger før det kommer to nye strofer som beskriver personene før 

refrenget på nytt blir gjentatt to ganger. Den siste delen av diktet består av to strofer 

som beskriver de samme personene, men nå med omvendt fortegn. De to siste strofene 
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er to nye versjoner av refrenget som harmonerer med at situasjonen mellom de to 

personene i diktet endrer seg. 

I diktet finnes mange eksempler på kontrastbruk, noe som bidrar til å tydeliggjøre det 

tematiske i diktet. Gjennom hele diktet står ”jeg” og ”du” i kontrast til hverandre, man 

kan si at innholdet i diktet er konstruert rundt denne kontrasten. Ordvalget ellers er også 

med på å understreke dette motsetningsfylte forholdet; ”ja/nei”, ”oppe/nede”, ”heiv meg 

på”/stod tafatt”, ”dansa heile kvelden”/”pryden i ei krå”. Fram til siste del av diktet får 

man inntrykk av at dette må være et forhold som er helt ute av balanse, et forhold der 

den ene personen dominerer totalt og krever det meste av plassen. Mot slutten av diktet 

blir balansen gjenopprettet. Rollene blir byttet om. Kontrasten mellom personene er 

imidlertid like tydelig. 

Ordvalget i diktet er enkelt og hverdagslig. Setningene er korte og stort sett fullstendige, 

for eksempel: "Du venta med det mesta og ville sjå det an". Både ordvalg og setninger 

bidrar til å gi språket i diktet et muntlig preg. I refrenget brukes to engelske ord, nemlig 

"show" og "go". Disse engelske innslagene må kunne karakteriseres som slang, og er 

dermed også med på å understreke det muntlige og folkelige preget språket har. Det at 

de er en del av refrenget gjør at de blir gjentatt flere ganger. Særlig gjelder dette ordet 

"go": "Eg seier Go! Go! Go!" Ordet "go" er det som i første del av diktet beskriver 

«jeget». Til slutt derimot, når situasjonen har snudd, er det «duet» som blir koblet til 

ordet "go". 

Selv om diktet inneholder en del språklige bilder, er disse på samme måte som språket i 

diktet ellers; lettfattelige og hverdagslige.  I beskrivelsen av personene brukes for 

eksempel en del metaforer. ”Duet” har alltid ute ”ein følar” og står i valgsituasjoner og 

”ellar ei elling”. Disse uttrykkene blir brukt for å få fram at vedkommende tenker seg om 

og ikke blir med på noe uten å vurdere dette grundig. ”Jeget” blir derimot beskrevet som 

en person som går inn ”kvar open dør” og hiver seg ”på karusellen”, han benytter seg 

altså av enhver mulighet til å være der det som skjer. Han lar seg ikke stoppe selv ”når 

det røda lyset blenkte”. Det røde lyset blir et bilde på at det enkelte ganger var fare på 

ferde, han burde sannsynligvis i noen situasjoner sett tegna og kanskje ombestemt seg 

på veien.  

Det mest karakteristiske ved diktet er altså kontrasten mellom de to personene. Ved 

hjelp av et forholdsvis enkelt innhold, en tradisjonell diktform og en enkel billedbruk 

klarer forfatteren å skildre en situasjon som trolig mange kan kjenne seg igjen i. Det 

handler om relasjoner mellom mennesker enten det dreier seg om vennskap eller et 

kjærlighetsforhold. Poenget er at mennesker er forskjellige, og at livet går opp og ned. 
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Innholdet poengterer også at dynamikken mellom to personer ikke nødvendigvis er 

statisk. Den kan endre seg. Temaet er i så måte alltid like aktuelt og relevant. 

Kilder: 

Berge, Anne Lise m.fl. (2006): Spenn. Norsk for studieforberedende utdanningsprogram 

vg1. Oslo: Cappelen. 

«Om Nede for telling» (2010). Lokalisert på World Wide Web 25.10.10: 

https://www.youtube.com/watch?v=l_jrS_vtH04  

Torvund, Helge (2010): «Nede for telling», sang gitt ut på CD-en «Rundt neste sving» av 

Bjørn Eidsvåg. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=l_jrS_vtH04
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Vedlegg 3: Leserbrevet «Hensynsløse turgåere» 
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Vedlegg 4: Sangen «Nede for telling» 

Nede for telling 

Tekst: Helge Torvund   

Du har alltid vore ein nølar 

Stod stille mellom ja og nei 

Hadde alltid ute ein følar 

Kom deg aldri i vei 

Eg svarte ja før eg tenkte 

Gjekk inn kvar open dør 

Når det røda lyse blenkte 

Gjekk eg raskare enn før 

Du er nede for telling 

Eg er oppe for show 

Du ellar ei elling 

Eg seier Go! Go! Go! 

Du er nede for telling 

Eg er oppe for show 

Du ellar ei elling 

Eg seier Go! 

Du venta med det mesta 

og ville sjå det an 

Du ville ha det besta 

Du brukte din forstand 

Eg visste godt kva eg ville 

Og tok det eg kunne få 

Du var alltid så merkeleg stille 

Men sjå på oss nå 

Du er nede for telling 

Eg er oppe for show 

Du ellar ei elling 

Eg seier Go! Go! Go! 

Du er nede for telling 

Eg er oppe for show 

Du ellar ei elling 

Eg seier Go! 

Eg heiv meg på karusellen 

Du stod tafatt å kikka på 

Eg dansa heile kvelden 

Du var pryden i ei krå 

Nå er eg mett og eg er sliten 

Har fått meir enn eg vil ha 

Du kom med i siste liten 

Nå er det du som seier ja 
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Eg er nede for telling 

Du er oppe for show 

Eg ellar ei elling 

Du seier Go! Go! Go! 

Eg er nede for telling 

Du er oppe for show 

Tid for di fortelling 

Du seier Go! 
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Vedlegg 5: Oppgave saktekstanalyse/retorisk analyse 
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Vedlegg 6: Sakteksten «Det er så lett å være lærer» 
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Vedlegg 7: Oppgave diktanalyse 
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Vedlegg 8: Sangen «Hun er fri» 
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Vedlegg 9: Analyseskjema saktekstanalyse/retorisk analyse 
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Vedlegg 10: Analyseskjema fra læreboken Grip teksten norsk vg1 
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Vedlegg 11: Analyseskjema diktanalyse 

Tolkning av lyriske tekster (dikt) 

 

Innledning 

• Navn på forfatter 

• Tittel på diktet 

• Årstall for utgivelse/noe om tida diktet ble utgitt i 

• Navn på diktsamling 

• Undersjanger (eks salme. prosadikt) 

• Eventuelt noe om bakgrunnen for diktet.   
 

Hoveddel 

• Konkret innhold (motiv) 

• Antyde tema/budskap (må utdypes til slutt i analysen) 

• Komposisjon: Vis hvordan komposisjonen er med på å understreke tema/budskap 

i diktet, f.eks: 

- tradisjonelt/modernistisk 

- grafikk 

- strofer – vers 

- rim (enderim, bokstavrim, assonans) 

- rytme (musikalitet i diktet) 

- kronologi 

- gjentakelser 

- paralleller 

- kontraster 

• Språk: Vis hvordan språket er med på å understreke tema/budskap, f.eks: 

- Hva karakteriserer språket generelt? 

- Ordvalg: plussord, minusord 

- Setningsbygning 

• Språklige bilder: Vis hvordan billedbruken er med på å understreke tema/budskap 

i diktet 

- metaforer 

- sammenligninger  

- symboler 

- besjeling 

- personifisering 

• Tema 

- Hva er det diktet dypest sett handler om? 

- Temaet gjelder som regel noe allmennmenneskelig og abstrakt; en 

følelse, en erkjennelse, en stemning. 

 

Avslutning 

Kan for eksempel være noe om 

• Sammenheng mellom virkemidler og tema 

• Det karakteristiske ved diktet 

• Diktets aktualitet i dag 
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Vedlegg 12: Intervjuguide 

 

Spørsmål til semi-strukturert intervju! 

 

Om bruk av modelltekst generelt: 

1. Hvilke tanker har du om bruk av modelltekst sånn generelt? 

2. Hvilke erfaringer har du med bruk av modelltekst? 

3. Hva er en god modelltekst? Hva er dine utvalgskriterier?  

 

Om bruken av denne modellteksten spesielt: 

4. Hvorfor er akkurat denne modellteksten valgt? 

5. Hvor mye tid ble brukt til arbeidet med modellteksten? 

6. Hvordan dekonstruerte du modellteksten? Hvilket søkelys hadde du denne 

gangen? Hvorfor? 

7. Hvordan arbeidet elevene med modellteksten? Lærergjennomgang først, 

så eget arbeid? Eller selvstendig elevarbeid først – deretter gjennomgang? 

Arbeidet elevene individuelt, eller i grupper? – eller begge deler? Arbeidet 

de med oppgaver? Skriftlig? Muntlig – diskusjon? 

8. Hvordan reagerte elevene på dette? 

9. Brukte elevene modellteksten aktivt under skrivingen? 

10.Hvordan er samsvaret mellom fokus i undervisningen/arbeidet i forkant, 

og oppgaveformuleringen/bestillingen? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



152 
 

Vedlegg 13: Mail til foresatte og elever om deltakelse i prosjektet 

Til foresatte og elever i 1STx 

  

Jeg heter Marianne Mjølsnes Wetteland og jobber som lærer på Bryne vgs, i tillegg til at 

jeg tar en Master i lesevitenskap ved Universitetet i Stavanger. Jeg skal nå i gang med å 

skrive en masteroppgave om skriving, og trenger elevtekster som forskningsmateriell til 

denne oppgaven. Jeg ønsker å bruke to av tekstene elevene i 1STx skriver i norskfaget 

dette skoleåret som materiale i forskningsarbeidet.  Bryne vgs har gitt klarsignal om at 

dette er ok, og faglærer XXXX har også samtykket. 

 

Målet med masteroppgaven er å finne ut hvilken nytte elever på vg1 har av å bruke 

modelltekster i læringsarbeidet, før de skal skrive fagtekster selv. Modelltekstene gir 

elevene mønster å skrive etter som de kan bruke når de skriver egne fagtekster. Jeg 

skal lete etter konkrete spor av modellteksten i elevene sine tekster, for å kunne si noe 

om hvilken støtte bruk av modelltekst i opplæringen har gitt elevene i deres fagskriving. 

På denne måten kan forskningen gi oss mer kunnskap om hvordan vi kan hjelpe elever til 

å bli mest mulig kompetente fagskrivere. 

 

Det å bli med i dette prosjektet vil ikke føre til noe merarbeid for elevene. Tekstene jeg 

ønsker å bruke som forskningsmateriell er tekster de skal skrive uansett. Jeg skal ikke 

blande meg inn i vurderingsarbeidet, eller diktere undervisningen i en bestemt retning. 

XXXX bruker modelltekster i læringsarbeidet uavhengig av min forskning. Elevtekstene 

blir anonymiserte, og dette betyr at ingen skal kunne spore de tilbake til deres ungdom. 

Fokuset i forskningen er ikke hver enkelt tekst for seg, men trekk som går igjen eller ikke 

går igjen i flere tekster. 

 

For å kunne bruke tekstene må jeg ha samtykke om at det er i orden. Siden elevene er 

under 18 år, må jeg også ha samtykke av dere foresatte. Dersom dere synes det er i 

orden at jeg bruker to av tekstene din datter eller sønn skriver på vg1 som materiell i 

oppgaven, trenger dere ikke foreta dere noe. Da blir alt dette bare til informasjon. 

Dersom dere ønsker å reservere dere mot dette, svarer dere på denne mailen innen 12. 

desember 2018. Dersom dere har ytterligere spørsmål, kan dere også ta kontakt med 

meg på telefon: 975 82 005. 

 

Håper det er i orden. 
  
Mvh Marianne M. Wetteland 
Lærer ved Bryne vgs 
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Vedlegg 14: Godkjenning fra NSD 
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