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Sammendrag  
Skolen skal gjøre elevene i stand til å tenke kritisk og selvstendig. [...] Opplæringen skal sette elevene i 
stand til å tenke selv, søke kunnskap og reflektere over og vurdere vedtatte sannheter, som ikke alltid er 

allmenngyldige. Det krever oppøvelse av kritisk sans og evne til å se en sak fra flere sider.  
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 21-22) 

 

Denne masteroppgaven handler om hvordan kritisk skriving kan operasjonaliseres i norskfaget, 

i forbindelse med den nye læreplanen i norsk (LK20). Det overordnede temaet er kritisk literacy 

– et politisk og sosialt fenomen som handler om å kunne lese og skrive kritisk. Målet med kritisk 

literacy er å skape endringer i samfunnet gjennom språklige handlinger i tekster, og som 

kompetanse er kritisk literacy ulike måter å være kritisk på i møte med tekster. 

Den sosiopolitiske diskursen har mye til felles med kritisk literacy, og den innebærer å skrive 

kritiske tekster som adresserer politikk, makt, ideologier og sosiale forhold. I denne 

masteroppgaven har jeg undersøkt den lovende koblingen mellom kritisk literacy og den 

sosiopolitiske diskursen, med mål om å svare på følgende problemstilling: Hvordan 

posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede tekster? 

 Den nye læreplanen i norsk har innført kritisk tilnærming til tekst som et kjerneelement, 

og i denne masteroppgaven har jeg undersøkt om kritisk skriving innenfor den sosiopolitiske 

diskursen er en god metode for kritisk tilnærming til tekst. Fram til nå har det aldri blitt forsket 

på hvordan norske elever posisjonerer seg innenfor den sosiopolitiske diskursen, og studien i 

denne masteroppgaven har for første gang undersøkt hvordan elever posisjonerer seg innenfor 

den sosiopolitiske diskursen. Jeg har prøvd ut et undervisningsopplegg der elevene har 

redesignet en saktekst og skrevet den nye teksten innenfor den sosiopolitiske diskursen.  

  Resultatene fra studien viser at elevene får til å skrive innenfor den sosiopolitiske 

diskursen, og det ser ut til at innholdet i elevtekstene svarer til de kritiske perspektivene i den 

nye læreplanen i norsk. Elevene inntar fortellerroller med makt, de adresserer lesere, oppfordrer 

til handling og belyser ulike sosiopolitiske forhold. Men, jeg måler at dette gjennomføres i en 

svak til middels grad. Poenget er uansett at den sosiopolitiske diskursen er til stede i elevenes 

tekster, men det må arbeides ytterligere med å konkretisere diskursen.  
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1 Innledning 
 

«Elevene skal kunne reflektere kritisk over hva slags påvirkningskraft og troverdighet tekster 
har. De skal kunne bruke og variere språklige og retoriske virkemidler hensiktsmessig i egne 

muntlige og skriftlige tekster.» (Utdanningsdirektoratet, 2019) 
 

Utdraget over er en del av kjerneelementet Kritisk tilnærming til tekst, som går under norskfaget 

i den nye læreplanen som tredde i kraft høsten 2020. Den nye læreplanen i norskfaget har løftet 

kritisk literacy til et overordnet nivå, og norskfaget har behov for gode strategier som gjør 

elevene til kritiske tenkere, lesere og skrivere. Siden norskfaget er et danningsfag, skal elevenes 

kritiske kompetanse også praktiseres utenfor skolen. Skolen bør ha et overordnet mål om at 

elevene skal kunne bruke sine kritiske evner både i og utenfor klasserommet. De kritiske 

perspektivene i den nye læreplanen signaliserer at framtidens skole tar på alvor at vi lever i et 

komplekst tekstmangfold hvor det florerer av alternative fakta, fravær av redaksjonelt ansvar 

og uklare grenser mellom informative og kommersielle tekster (Ormestad, 2019, s. 9). Som en 

følge av dette, vil det også oppstå behov for å strukturere, operasjonalisere og konkretisere hva 

arbeid med kritisk literacy i skolen kan og bør innebære (Skovholt & Veum, 2020).  

 

Kritisk literacy er koblet til lese- og skriveferdigheter ved at det handler om ulike måter å være 

kritisk på, i møte med ulike tekster. Med andre ord fanger kritisk literacy opp de 

literacyhandlingene som analyserer, kritiserer og endrer de ulike tekstenes 

virkelighetsframstillinger og underliggende ideologier. Opplæringen av kritisk literacy i skolen 

går ut på at elevene skal bruke sine lese- og skriveferdigheter til å analysere, kritisere, stille 

spørsmål, yte motstand og å handle i møte med tekster. Kritisk literacy befinner seg i en politisk 

diskurs, og i en skolesammenheng retter den politiske diskursen seg mot pedagogikk og 

didaktikk i skolens kulturelle, ideologiske og sosiolingvistiske innhold (Luke, 2012a). Og det 

er her norskfaget kommer inn: Kritisk literacy handler om å møte tekster med motstand, og 

elevene skal være i stand til å gjenkjenne underliggende holdninger og 

virkelighetsframstillinger i tekstene de møter (Blikstad-Balas, 2016). Tekstene som elevene 

leser og skriver i norskfaget, kan gjennom arbeid med kritisk literacy bidra til å kritisere og 

transformere dominerende systemer i og utenfor klasserommet. Men hvordan skal kritisk 

literacy arbeides med i norskfaget? I denne oppgaven ønsker jeg å undersøke om en av 

norskfagets skrivediskurser lar elevene skrive kritisk.  
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Skrivediskurser kan defineres som ulike måter å tenke og snakke om skriving på, og som ulike 

syn på hva skriving på skolen dreier seg om, og hva god skriveundervisning bør legge vekt på 

(Smidt, 2009). I denne masteroppgaven har jeg valgt å bruke Ivanič sin tilnærming til 

skrivediskurser, der skriving knyttes til ferdigheter, kreativitet, prosess, sjanger, sosial praksis 

eller sosiopolitiske praksis (Ivanič, 2004). Den sosiopolitiske skrivediskursen innebærer at 

elevene skal skrive tekster som adresserer politikk, maktforhold, ideologier og sosial endring 

(Ivanič, 2004). I det norske klasserommet er elevene mest kjent med sjangerdiskursen og 

prosessdiskursen i skriveordre, og den sosiopolitiske skrivediskursen blir sjelden praktisert i 

norskfaget (Blikstad-Balas, 2018). Skriving innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen kan 

bidra til å utvikle elevenes kritiske tekstkompetanse, og den har mye til felles med kritisk 

literacy (Ivanič, 1998). Skrivediskursen inviterer kritisk literacy inn i klasserommet, og lar 

elevene øve seg i å skrive kritisk. Sammenhengen mellom kritisk literacy og den sosiopolitiske 

skrivediskursen er at de begge dreier seg om å møte tekster med motstand, og å stille spørsmål 

ved etablerte sannheter som formidles gjennom tekst (Blikstad-Balas, 2018).  

 

Jeg blir stadig mer oppmerksom på kritisk literacy når jeg leser, og en opplevelse fra tidligere i 

år understreker behovet for at vi bør ha en kritisk tilnærming til tekst. Jeg leste et innlegg på 

Facebook skrevet av en lokal politiker som beskrev den daværende smittesituasjonen på grunn 

av koronaviruset i sin kommune. Innlegget handlet om smittesporing og vaksinering mot 

koronaviruset, og jeg husker godt denne formuleringen: «For en stund siden var det somaliere 

som var smittet, men nå er det oss nordmenn som er mest smittet i byen.» Jeg la igjen en 

kommentar om at somaliere er nordmenn, og påpekte farligheten ved å bidra til et økt skille 

mellom «oss og dem», spesielt i en tid der folk har vært opptatt av å skylde smittespredningen 

på noen. Politikeren beklaget seg og endret språket i innlegget sitt, og det er nettopp dette som 

er kritisk literacy: Det handler om å møte tekster med motstand og kritikk, som igjen kan bidra 

til positive og nødvendige forandringer i samfunnet. 

 

Erfaringene mine etter tre år som norsklærer i den videregående skolen er at det er en mangel 

på vektlegging av kritisk literacy i norskfaget. Elevene stiller sjelden kritiske spørsmål til 

tekstene de får utdelt av meg, samt de tekstene elevene henter selv fra nettet og i lærebøkene. 

Elevene stoler på tekstenes avsendere som troverdige, og de utøver en bekymringsverdig tillit 

til tekstene de møter i skolen. Og hva tilsier at denne praksisen er annerledes utenfor 

skolekonteksten? Erfaringene mine støttes av forskningen som er utført de siste årene, og norsk 
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forskning er i gang med å oppdage gode strategier og verktøy som kan brukes i opplæringen av 

kritisk literacy i skolen (se kapittel 2.1.2). Jeg håper denne oppgaven kan bidra til det samme, 

og oppgaven har følgende holdning: Å lese og skrive kritisk er ikke en selvfølge, men alle kan 

lære seg å gjøre det!  

 

1.1 Problemstilling og forskningsspørsmål 
Denne oppgaven har som mål å undersøke om sammenhengen mellom kritisk literacy og den 

sosiopolitiske skrivediskursen kan innlemme og styrke kritisk skriving i norskfaget. Dette 

kommer til syne gjennom oppgavens forskningsprosjekt, som lar 78 elever ved Vg1 

studieforberedende utdanningsprogram operasjonalisere den sosiopolitiske skrivediskursen i 

sine egne tekster. Elevene deltar i et seks ukers undervisningsopplegg med kritisk literacy som 

et overordnet og gjennomgående tema. Mot slutten av undervisningsopplegget får elevene en 

skriveoppgave der de skal redesigne en annonse, og skrive den nye teksten innenfor en 

sosiopolitisk diskurs (se vedlegg 15). Undervisningsopplegget er en praksisrettet og formativ 

intervensjon med intensjonen om å fremme en endring, som er å innlemme og styrke kritisk 

skriving i norskfaget. Elevenes praktiske arbeid med kritisk skriving er planlagt gjennom et 

aksjonsforskningsdesign (se tabell 4), med mål om å svare på følgende problemstilling:  

 

Hvordan posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine 

redesignede tekster? 

 

Problemstillingen belyser et tema det finnes lite kunnskap om i norskfaget. Fram til nå har det 

aldri blitt eksplisitt forsket på den sosiopolitiske skrivediskursen i norskfaget, og andre studier 

viser i tillegg at den sosiopolitiske skrivediskursen ikke kommer til uttrykk i skriveordrene 

elevene får i norskfaget (Blikstad-Balas, 2018). Målet med problemstillingen er å undersøke 

hvordan elevene posisjonerer seg innenfor diskursen i sine egne tekster, slik at det blir 

tydeligere å si noe om hvilke kriterier og kjennetegn diskursen har. Et annet mål med 

problemstillingen er å kunne bekrefte den lovende koblingen mellom kritisk literacy og den 

sosiopolitiske skrivediskursen. Dette vil forhåpentligvis føre til at det blir enklere å lage 

skriveordre som lar elevene skrive kritisk, med tanke på at den sosiopolitiske skrivediskursen 

ikke er utprøvd eller praktisert i norskfaget.   
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Oppgavens problemstilling besvares ved å ta i bruk en innholdsanalyse av datamaterialet, som 

utgjør 78 redesignede elevtekster. Målet med å undersøke elevenes posisjonering innenfor den 

sosiopolitiske diskursen i sine egne tekster, er å kunne lage en oversikt over kjennetegn og 

kriterier til den sosiopolitiske skrivediskursen. Dette kan bidra til at det blir tydeligere hva 

kritisk skriving innebærer, slik at kritisk literacy kan styrkes i norskfaget. For å besvare 

problemstillingen har jeg utviklet tre underliggende forskningsspørsmål til det innsamlede 

datamaterialet:  

 
1. Hvilken fortellerrolle velger elevene å innta i tekstene sine? 

2. Hvem velger elevene å adressere i tekstene sine? 

3. Hvilke sosiopolitiske forhold velger elevene å belyse i tekstene sine? 

 
Forskningsspørsmålene er basert på målet om å oppdage tydeligere kjennetegn og kriterier til 

den sosiopolitiske skrivediskursen, og derfor er det interessant å undersøke hvilke fortellerroller 

elevene inntar, hvem de adresserer, og hvilke sosiopolitiske forhold de velger å belyse i tekstene 

sine. Jeg har bevisst formulert de tre forskningsspørsmålene med verbet «velger», for å 

understreke at elevene avgjør sine egne tekstuelle valg i tekstene sine. Skriveoppgaven ber 

elevene om å redesigne en annonse og å skrive den nye teksten innenfor den sosiopolitiske 

diskursen, og ellers er det ingen andre kommandoer eller føringer elevene får beskjed om at de 

må gjøre i tekstene sine. I analysearbeidet har jeg vært opptatt av å se hvordan elevene har valgt 

å svare på skriveoppgaven, slik at det blir tydeligere om elevene har skrevet innenfor den 

sosiopolitiske diskursen eller ikke.  

 

Det første forskningsspørsmålet undersøker hvilken fortellerrolle, og eventuelt hvilke andre 

fortellerroller elevene velger å innta i tekstene sine for å bli hørt. Forskningsspørsmålet er basert 

på Janks (2010) sin didaktiske modell om kritisk literacy og makt, og det blir interessant å se 

hvilke fortellerroller elevene mener det er verdt å skrive fra i tekstene sine. I skriveordren er det 

ikke et krav at elevene skal innta en fortellerrolle, de kan forfatte teksten med seg selv i 

fortellerrollen dersom de ønsker det. I undervisningsopplegget blir det gjort et poeng ut av at 

elevenes stemmer er like mye verdt som alle andres i en samfunnsdebatt, mens forskjellen er 

hvor mye makt de ulike stemmene i samfunnet har.  

 

Det andre forskningsspørsmålet har som funksjon å undersøke hvem elevene adresserer og 

«snakker til» i tekstene sine, og om de eventuelt ikke gjør dette i det hele tatt. Bakgrunnen for 
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valget av dette forskningsspørsmålet, kan sees i sammenheng med Ivanič (2004) sin teori om 

skrivediskurser, hvor det kommer fram at den sosiopolitiske skrivediskursen handler om å 

oppfordre til handling og endring i samfunnet (Ivanič, 2004, s. 238). Derfor er det relevant å 

undersøke om elevene adresserer noen i tekstene sine, hvem de adresserer, og om det kommer 

tydelig fram hvem de adresserer. Forskningsspørsmålet undersøker også hvorfor elevene 

adresserer noen i tekstene sine, er det fordi den eller de som adresseres blir oppfordret til å gjøre 

noe? Den sosiopolitiske diskursen handler blant annet om å skrive for å endre noe, og for at 

forandring skal skje må elevene oppfordre en utvalgt målgruppe til å utføre en bestemt handling 

(Moser & Dilling, 2011, s. 168).   

  

Det tredje forskningsspørsmålet undersøker hvilke sosiopolitiske forhold elevene velger å 

belyse i tekstene sine. Dette forskningsspørsmålet er også basert på Ivanič (2004) sin teori om 

skrivediskurser, som sier at den sosiopolitiske skrivediskursen skal adressere maktforhold, 

politiske forhold, ideologiske forhold, og sosiale forhold (Ivanič, 2004, s. 239). Jeg har valgt å 

kalle disse forholdene for sosiopolitiske forhold, men i analysearbeidet deles forholdene opp i 

mer spesifikke kategorier. Dette forskningsspørsmålet undersøker også maktspørsmålet (Janks, 

2010), siden elevene skal vise et sannhetsbilde av hvordan forholdene i kaffeproduksjonen i 

Sør-Amerika egentlig er, når de redesigner annonsen fra Nespresso.  

 

1.2 Formålet med masteroppgaven  
Det finnes per i dag ingen etablert og sammenhengende tradisjon for arbeid med kritisk literacy 

i norskfaget, og med den nye læreplanen er dette noe som må realiseres så snart som mulig. 

Kritisk literacy har stort sett vært et oversett norskdidaktisk felt, og det behøver forskning og 

utprøving som er tilpasset de norske klasserommene. Den nye læreplanen i norsk har gitt langt 

mer plass til kritisk literacy enn noen gang tidligere. Kritisk literacy er relevant både i og utenfor 

skolen, på grunn av det tekstliggjorte samfunnet vi befinner oss i. Å kunne utøve kritisk literacy 

er en ferdighet som alle må øve seg på, og med den nye læreplanen inviteres kritisk literacy inn 

i klasserommet. Norskfaget skal lære elevene å ha en kritisk tilnærming til tekst, og det er et 

behov for gode strategier og verktøy, siden kritisk literacy er lite forsket på i den norske skolen. 

Hensikten med denne masteroppgaven er å bidra med noen strategier og verktøy som kan 

fremme kritisk skriving i norskfaget. Den sosiopolitiske skrivediskursen og kritisk literacy står 

i en sterk sammenheng med hverandre, og ved å studere problemstillingen gjennom elevenes 

tekster, rettes fokuset mot hvordan elevene skriver kritisk innenfor den sosiopolitiske diskursen.  
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1.3 Norskdidaktisk relevans 
Med utgangspunkt i den nye læreplanen kan denne masteroppgaven sies å befinne seg i 

spenningsfeltet mellom kritisk tilnærming til tekster, skriving som grunnleggende ferdighet, og 

kompetansemål i norskfaget. Jeg skal nå vise hva som gjør forskningsprosjektet til en 

norskdidaktisk oppgave. I innledningen har det kommet fram at det er en mangel på kritisk 

literacy i norskfaget, med andre ord er det et oversett norskdidaktisk felt med behov for forsking 

og utprøving. Med den nye læreplanen så skal kritisk literacy utøves langt mer enn før, både i 

andre fag enn norsk, og utenfor klasserommet. Likevel er det norskfaget som har et særlig 

ansvar for å lære elevene å forholde seg kritisk til tekster. Det er vanskelig å motsi at norskfaget 

er et tekstfag, med tanke på at fagets studieobjekt er tekster. Norskfaget skiller seg fra andre fag 

ved at det krever arbeid med tekster som ikke først og fremst formidler et innhold som skal 

læres (Skaftun, 2015). Tekstutvalget som elevene skal arbeide med i undervisningsopplegget 

kunne i prinsippet handlet om hvilket som helst tema. Det er måten elevene forholder seg kritisk 

til tekstene på som er det sentrale.   

 

1.4 Masteroppgavens struktur  
Denne masteroppgaven er delt inn i seks kapitler. I første kapittel har masteroppgavens 

problemstilling og de tilhørende forskningsspørsmålene blitt introdusert og plassert innenfor 

fagfeltet. Jeg har introdusert masteroppgavens tema og engasjement, og innledet 

problematikken – som handler om hvordan kritisk literacy skal utøves i klasserommet i 

sammenheng med den nye læreplanen i norsk. Innledningen avsluttes med en kort redegjørelse 

av den norskdidaktiske relevansen. I andre kapittel aktualiserer jeg problemstillingen og 

forskningsspørsmålene ved å framheve tidligere forskning og bakgrunn. I dette kapittelet 

presenteres forskning på kritisk literacy og kritisk skriving i skolen generelt, og den 

sosiopolitiske skrivediskursen spesielt. Videre ser jeg nærmere på hvordan kritisk literacy 

inkluderes i den nye læreplanen, kritisk literacy i et historisk perspektiv, skolens autentisitet og 

til slutt en rekke begreper som er relevante for denne masteroppgaven. I tredje kapittel gjør 

jeg rede for masteroppgavens teoretiske grunnlag, og framstillingen av teorien går fra det 

generelle til det spesielle. Jeg presenterer først de læringsteoretiske og skrivedidaktiske 

perspektivene som forskningsprosjektet er basert på. Deretter ser jeg nærmere på ulike 

tilnærminger til kritisk literacy, og jeg gjør rede for den sosiopolitiske skrivediskursen. Til slutt 
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i kapittelet viser jeg kort til noen teorier om kommunikasjon i tekster. I fjerde kapittel legger 

jeg fram den metodiske tilnærmingen til forskningsprosjektet. Jeg presenterer 

forskningsdesignet og gjør rede for de metodiske valgene og personvern. Deretter framstiller 

jeg de analytiske tilnærmingene, undervisningsopplegget, og tekstutvalget som er en del av 

undervisningsopplegget jeg har gjennomført. Videre i kapittelet går jeg gjennom planleggingen 

av forskningsprosjektet, gjennomføringen av datainnsamlingen og behandlingen av materialet. 

Til slutt diskuterer jeg forskningsprosjektets gyldighet og pålitelighet. I femte kapittel 

presenterer jeg analysene av datamaterialet. Analysen er strukturert etter oppgavens tre 

forskningsspørsmål. Etterfulgt av analysen, diskuterer jeg studiens hovedfunn i lys av tidligere 

forskning og det teoretiske grunnlaget. I sjette kapittel blir masteroppgavens konklusjon 

presentert, og jeg avrunder med noen avsluttende refleksjoner.  
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2 Bakgrunn 
Forskningsprosjektet i denne masteroppgaven bygger på tidligere forskning både når det gjelder 

kritisk literacy og kritisk skriving i skolen generelt, og når det gjelder den sosiopolitiske 

skrivediskursen spesielt. En annen viktig bakgrunn for forskningsprosjektet mitt er innholdet i 

den nye læreplanen i norsk. I dette kapittelet vil jeg se nærmere på et utvalg tidligere studier 

som er relevante for denne masteroppgaven, det kritiske perspektivet i den nye læreplanen i 

norsk, kritisk literacy i et historisk perspektiv, skolens autentisitet og til slutt en rekke begreper 

som er relevante i denne masteroppgaven.  

 

2.1 Tidligere forskning  
Formålet med å fremstille tidligere forskning er for å vise hvilken forskningstradisjon denne 

masteroppgaven bygger på.  

 

2.1.1 Forskning på kritisk literacy 
 
Generelt om forskning på kritisk literacy i skolen 
Til nå har det kommet fram at kritisk literacy stadig etterlyses i skolen, noe som kan bekreftes 

av forskningen som er utført hittil. Forskningen som kommer fram i denne delen er basert på 

funn fra nasjonale prøver, PISA, eksamensoppgaver i norsk, samt noen mindre studier, og 

omhandler hovedsakelig kritisk lesing.  

 

Forskningen i Norge viser at elever har stor tillit til tekster som framstår som saksorienterte 

spesielt, og tekster de møter i lærebøker, i sosiale og trykte medier, og på ulike nettsider 

generelt. Mange av elevene har vanskeligheter med å gjenkjenne og vurdere argumentasjon i 

en tekst, og det er vanskelig å skille markedsføring fra informasjon (Veum, 2020). Et annet 

typisk funn fra forskningen viser at elevene anser forfatterens presentasjon av virkeligheten 

som gyldig, og aksepterer de måtene forfatteren formidler informasjon på̊ (Veum, 2020). 

Elevene er generelt lite opptatt av hvem avsenderen er, og de legger mer vekt på̊ tall og 

informasjon som fremstilles som fakta (Blikstad-Balas, 2016). 

 

Oppgavene i norske lærebøker oppfordrer elevene hovedsakelig til å finne de rette svarene i 

teksten, framfor å oppfordre elevene til kritisk lesing. Dette signaliserer at lærebøkene gir et 
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feilaktig inntrykk av at saktekster gir nøytrale og ensformige framstillinger av verden (Blikstad-

Balas, 2016). Elevene presterer også svakere på oppgaver knyttet til sjangre innenfor saktekster, 

enn til skjønnlitteratur. Elevene vurderer sjelden tekstenes troverdighet, fordi de er mer opptatt 

av at innholdet de finner skal ha mest mulig informasjon de kan bruke (Veum, 2020). Dette 

viser at elevene jakter på̊ det riktige svaret, fremfor å ha en kritisk tilnærming til tekstene.  

 

Forskningsresultatene antyder at elevene verken er spesielt opptatt av, eller har en særlig 

kompetanse i å ha en kritisk tilnærming til tekster. Samtidig som resultatene viser hva elevene 

ikke gjør for å styrke sine kritiske kompetanser, er det ikke elevene som er skyld i mangelen 

som forskningen viser. Problemet skyldes at skolen ikke utøver og lærer bort nok kritisk 

literacy, noe som forhåpentligvis vil styrkes med den nye læreplanen.  

 

CritLit  
CritLit er et pågående forskningsprosjekt med kritisk literacy i en digital og global tekstverden 

som tema. Forskningsprosjektet skal foregå over tre år, og så langt foreligger det ingen 

resultater fra prosjektet (USN, 2020). Det er allikevel relevant å si noe om hva prosjektet går ut 

på, med tanke på sammenhengen mellom CritLit og forskningsprosjektet i denne 

masteroppgaven. Bakgrunnen for prosjektet er det økende behovet for at elevene trenger en 

kritisk bevissthet rundt tekster, kunnskap om hvordan tekster skaper virkelighetsbilder, og om 

kildebruk og uklare grenser mellom kommersielle og ikke-kommersielle tekster.      

 

Prosjektet går ut på at praksislærere, lærerstudenter og forskere skal finne ut hvordan en 

gjennom norskfaget best kan ruste elever til å bli kritiske lesere og skrivere. Målet med CritLit 

er å kartlegge og utvikle arbeidsmåter og læringsverktøy som kan styrke den kritiske 

tekstkompetansen til elevene. Prosjektet er delt inn i tre faser, der den første fasen skal kartlegge 

hvordan arbeidet med kritisk lesing og tekstskaping foregår i skolen i dag, og hvordan elevene 

praktiserer kritiske tilnærminger som en del av skolearbeidet. Den andre fasen handler om å 

utvikle og prøve ut nye arbeidsmåter og læringsverktøy, og i den siste fasen skal læringsutbyttet 

til elevene vurderes. Resultatene fra CritLit kan gi et sterkere forskningsbasert grunnlag for å 

utvikle arbeidet med kritisk literacy i skolen. Resultatene av forskningen vil kunne gi et 

grunnlag for å utvikle systematisk arbeid med kritisk literacy i norskfaget, noe som er relevant 

med tanke på̊ den nye læreplanen (USN, 2020).  
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Et globalt perspektiv på kritisk literacy-forskning 
Internasjonalt er kritisk literacy et forskningsfelt og en pedagogisk retning med lange 

tradisjoner, som går tilbake til Paulo Freire og hans frigjøringspedagogikk på 1970-tallet i 

Brasil. På̊ verdensbasis er forskning og systematisk arbeid med kritisk literacy utprøvd og 

etablert i både skoler og lærerutdannelser. To anerkjente forskere som har arbeidet med kritisk 

literacy i skolen siden 1990-tallet er Allan Luke i Australia og Hilary Janks i Sør-Afrika. 

 

Selv om forskning og erfaringer fra andre land kan være nyttige for den norske skolen, er det 

allikevel nødvendig å utvikle læringsverktøy og pedagogiske måter å arbeide kritisk på̊ som er 

tilpasset den norske skolen (Veum, 2020). 

 

2.1.2 Forskning på kritisk skriving  
 
Generelt om forskning på kritisk skriving i skolen   
I den tidligste forskningen på kritisk literacy la arbeidet vekt på kritisk lesing, og kritisk skriving 

har i lang tid vært et oversett forskningsfelt, til tross for viktigheten av å kunne gi motstand til 

og å skrive tilbake til tekster med mye makt. Evnen til å lese kritisk er viktig, men kritisk 

skriving er trolig av enda større betydning (Janks, 2010). I nyere tid har blant annet 

språkforskere som Janks (2009, 2010, 2014), Kamler (2017), Clark (1997) og Ivanič (1997, 

1998, 2004) bidratt med forskning og kunnskap om kritisk skriving. Det finnes lite forskning 

om kritisk skriving i den norske skolen.  

 

Janks (2010) beskriver forskningen på kritisk skriving som et viktig trekk innenfor kritisk 

literacy, fordi forskningen kan si mye om hvor og hvordan en skal gå videre etter å ha lest en 

tekst kritisk. Med tanke på at tekster er konstruert ord for ord, bilde for bilde, så kan de også bli 

dekonstruert og plukkes fra hverandre. Oppbyggingen som er satt sammen for leseren kan også 

rives ned, og disse formene for tekstarbeid er noe som bidrar til at de ulike posisjonene i tekstene 

kan avsløres. Denne aktiviteten er utgangspunktet for elevenes arbeid med redesign i dette 

forskningsprosjektet. Redesign er en metode innen kritisk skriving, men det finnes ingen 

eksplisitt forskning på redesign i norskfaget.  

 

Jørgensen og Domaas (2010) har sett nærmere på kritisk skriving i faget RLE. De har undersøkt 

to skriveoppgaver og et utvalg av elevtekster for å vise hvordan oppgaveformuleringer kan 
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påvirke elevers utvikling av kritisk skriving. Studien viser at elevene har vanskeligheter med å 

utvikle kritisk literacy, fordi skriveoppgavene ikke er eksplisitte nok med tanke på hva elevene 

skal skrive. Et forslag som legges fram er at elevene kan bruke andre kilder til kunnskap i tillegg 

til læreboka, fordi kildene utfordrer hverandre og kan utvikle elevenes kompetanse i kritisk 

literacy. Studien oppfordrer til at skriveoppgaver bør formuleres slik at elevene blir i stand til 

kritisk refleksjon.      

 

Forskning på skrivediskurser i norskfaget  
Blikstad-Balas (2018) har gjennomført en omfattende klasseromsstudie som undersøker 

hvordan konkrete skriveordre formidles muntlig, og hvordan forståelser om skriving blir 

vektlagt i klasserommet. I studien sees det etter seks spesifikke skrivediskurser, definert av 

Ivanič (2004). Funnene i studien viser at ingen av skriveordrene som ble analysert når elevene 

selv skulle skrive kan tolkes som uttrykk for en sosiopolitisk skrivediskurs, og diskursen er 

heller ikke åpenbar andre steder i skriveforløpene. Med andre ord viser funnene at den 

sosiopolitiske skrivediskursen ikke er en del av skriveordrene i norskfaget.  

 

I skriveordrene ble det aldri gitt noen overordnede sosiopolitiske formål med skrivingen, og 

dette funnet er ikke overraskende fordi kritisk literacy er noe som stadig etterlyses i skolen 

(Blikstad-Balas, 2018, s. 56). I studien pekes det på at selve skolekonteksten er en nærliggende 

del av forklaringen for at den sosiopolitiske skrivediskursen ikke finnes i skriveordrene: Det er 

lite trolig at elevene innenfor skolens rammer har en reell mulighet til å skrive tekster som 

påvirker politikk, maktforhold, ideologi, og sosial endring. Lærere kan heller ikke alltid 

konstruere alternative, fiktive formål av typen «tenk deg at du er journalist og skal skrive en 

fagartikkel om gruppepress blant ungdommer». Det kan også være en stor utfordring å lage 

gode og tydelige skriveoppgaver der formålet er tydelig kommunisert til elevene (Blikstad-

Balas, 2018, s. 57).  

 

Blikstad-Balas poengterer at en tekst som er skrevet som en del av norskopplæringen alltid har 

minst en leser, nemlig læreren, og gjerne en tiltenkt leser som elevene ser for seg når de skriver. 

Dette kan åpne opp for en sosiopolitisk skriveordre som er tydelig på formålet med skrivingen, 

ikke bare innenfor norskfagets sjangerdiskurser, men også i sammenheng med 

samfunnsaktuelle og globale spørsmål. 
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Forskning på den sosiopolitiske skrivediskursen  
Det finnes ingen eksplisitt forskning på elevens skriving innenfor den sosiopolitiske diskursen 

i norskfaget. Dette er nok fordi skrivediskursen ikke er spesielt utbredt i praksis, noe som 

kommer fram i studien til Blikstad-Balas (2018) ovenfor.  

 

2.1.3 Masteroppgaver om kritisk literacy og skrivediskurser 
I denne delen presenterer jeg fem masteroppgaver som er norskdidaktiske og som har kritisk 

literacy eller skrivediskurser som tema. Masteroppgavene bruker kritisk lesing som en inngang 

til kritisk literacy, og kritisk skriving inkluderes ikke som en tilnærming til kritisk literacy. 

Dette gjenspeiler store deler av den tidligere forskningen på kritisk literacy, som også har lagt 

mest vekt på kritisk lesing. 

 

Kritisk literacy  
Songe-Møller (2016) har sett på om en eksamensoppgave for elever i Vg3 utfordrer elevenes 

evne til kritisk literacy. Studien viser at elevene har dårlige forutsetninger for å kunne lese og 

analysere sakprosatekster kritisk. De tolv eksamensbesvarelsene som analyseres indikerer at 

elevene i generelt liten grad får til å lese tekstene kritisk fordi de for det første vektlegger 

sakprosatekstens innhold, med andre ord sak, i langt større grad enn hvordan teksten blir 

språklig framstilt. For det andre viser analysen av eksamensbesvarelsene en tendens til at 

elevene analyserer sakprosateksten hovedsakelig på et overordnet tekstnivå, og at deres 

retoriske analyser til en viss grad framstår som instrumentelle og formalistiske.  

 

Eilertsen (2017) sin masteroppgave handler om hvordan elever viser kritisk literacy i forståelsen 

av en historisk saktekst, og hvilke utfordringer de har. Studien i den kritiske diskursanalysen 

som gjennomføres viser at den historiske sakteksten utfordrer elevenes evne til kritisk literacy 

ved de ideologiske og kontekstuelle sammenhengene som preger forfatterens konstruksjoner. I 

analysen av intervjuene som gjennomføres i forskningsprosjektet, kommer det fram at elevene 

er motvillige til å definere den historiske teksten som sakprosa. For det andre har elevene store 

utfordringer knyttet til metaforer som et virkemiddel innenfor sakprosa. For det tredje oppfatter 

de lesere som mer kunnskapsrike og kritiske i dag enn i tekstens samtid. Studien indikerer noen 

sentrale utfordringer knyttet til kritisk literacy, også hos elever med høy norskfaglig 

kompetanse.  
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Fosby (2019) har i sin masteroppgave undersøkt kritisk literacy i læreverk på videregående 

skole, og studien viser at kritisk literacy som et fagbegrep ikke beskrives direkte verken i 

kunnskapsstoffet eller i oppgavene. Kritisk literacy blir ikke presentert som et eksplisitt, faglig 

tema, men kun indirekte og fragmentarisk gjennom andre faglige emner i læreverkene. Flere av 

oppgavene i læreverkene kan muligens være et utgangspunkt for å arbeide med kritisk literacy, 

men elementer av kritisk literacy er kun representert indirekte. Studien viser at læreverkene kan 

markere temaet kritisk literacy i en sterkere grad for å gjøre fagstoffet mer tilgjengelig for 

elevene. 

 

Ormestad (2019) sin studie handler om hvordan lærere kan tilrettelegge undervisning som 

styrker elevenes kompetanse i kritisk lesing. Ormestad prøvde ut et rammeverk for kritisk lesing 

i klasserommet, der elevene først ble eksplisitt introdusert for relevante faguttrykk knyttet til 

den sakteksten som skulle leses. Deretter nærleste elevene den samme teksten på fire ulike 

måter. Hovedfunnene er at begrepsapparatet fra kritisk tekstanalyse kombinert med 

nærlesingsmodellens rammer og støtte, styrker elevenes kritiske lesekompetanse. Studien 

indikerer at kritisk lesing ikke kan forbeholdes de beste leserne, men at alle elever, uavhengig 

av faglig nivå, kan utvikle kompetansen i kritisk literacy. Resultatene viser at elevenes 

grunnleggende ferdigheter i lesing og kritisk tekstkompetanse bør gå parallelt, og at det er 

lærerens ansvar å finne tekster som passer til elevenes nivå og mål med lesingen. 

 
Skrivediskurser  
Elvestrand (2020) har i sin masteroppgave undersøkt hvilke skrivediskurser som representeres 

i læreplanene fra perioden 1885-2020. Studien viser at skriveopplæring med vektlegging av 

sjanger og det å skrive riktig, er mest representert i læreplanene i norsk for videregående skole. 

Analysen viser at tenkning om at skriving bør foregå i faser, og omfatte veiledning og revidering 

av tekst, er en diskurs som holder seg stabil. Denne diskursen finnes i alle læreplanene fra 

perioden 1885 til 2020. 

 

I masteroppgaven til Elvestrand (2020) viser studien at den sosiopolitiske diskursen finnes i 

norskfagets planer fra 1950. Det ble gitt samfunnsaktuelle oppgaver til eksamen allerede fra 

1930-tallet, men det er altså den første gangen det er inkludert i læreplanen. I læreplanene fra 

1976, 2003 og 2013 er det i elevenes språkbruksanalyse og den retoriske analysen at tenkningen 

fra den sosiopolitiske diskursen gjenkjennes. Studien viser også at læreplanene ikke setter den 

sosiopolitiske diskursen i sammenheng med samfunnskonteksten, og fordi verken 
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språkbruksanalyse eller en retorisk analyse er tekster som har som formål å endre forhold i 

samfunnet, vurderes koblingen til den sosiopolitiske diskursen som svak.  

 

2.2 Det kritiske perspektivet i den nye læreplanen i norsk 
I Kunnskapsløftet fra 2006 har det i utgangspunktet blitt lagt vekt på at elevene skal kunne 

vurdere tekster kritisk, men skolen har fått en del kritikk for å fremme gjengivelse av 

informasjon i tekstene fremfor å fremme evnen til kritisk tenkning gjennom tekstarbeid 

(Blikstad-Balas, 2016). I det nye Kunnskapsløftet derimot, er kritisk literacy løftet til et nytt 

nivå. Bakgrunnen for denne masteroppgavens problemstillingen er å undersøke om skriving 

innenfor den sosiopolitiske diskursen lar elevene skrive kritisk, og hvilke kjennetegn og 

kriterier som skrivediskursen består av. Jeg ønsker derfor å se nærmere på det kritiske 

perspektivet i den nye læreplanen.  

 

Begrepet kritisk er innført flere steder i læreplanen i norsk, og Kritisk tilnærming til tekst er et 

eget kjerneelement i læreplanen i norsk. Et utdrag fra kjerneelementet sier at «elevene skal 

kunne reflektere kritisk over hva slags påvirkningskraft og troverdighet tekster har» 

(Utdanningsdirektoratet, 2019). Utdraget fanger essensen av hva kritisk literacy innebærer, og 

kjerneelementet er utgangspunktet for skriveordren elevene får i dette forskningsprosjektet. I 

den gradvis utgående læreplanen i norsk er begrepet kritisk nevnt fem ganger, mens begrepet 

nevnes 20 ganger i den nye læreplanen i norsk. Tabellen nedenfor viser en fullstendig oversikt 

over hvordan begrepet kritisk kommer til syne i den nye læreplanen i norsk. Den ser på 

forekomsten av begrepet i læreplanen i norsk, og gjelder trinnene for Vg1, Vg2 og Vg3 (både 

yrkesfaglige og studieforberedende utdanningsprogram): 

  
TABELL 1 Begrepet kritisk i den nye læreplanen i norsk (LK20).  
 

Begrepet kritisk i den nye læreplanen i norsk – LK20 
Ferdigheter Eksempler Henvisning  
Kritisk 
tenkning  

Faget skal styrke elevenes evne til kritisk 
tenkning  

Fagets relevans og sentrale verdier (s. 
2) 

Gjennom kritisk arbeid med tekster og ytringer 
øver elevene opp evnen til kritisk tenkning 

Demokrati og medborgerskap (s. 3)  
 

Elevene skal vise kompetansen sin på måter som 
inkluderer kritisk tenkning i ulike sammenhenger. 

Standpunktvurdering Vg2 yrkesfaglige 
utdanningsprogram (s. 12), Vg3 
studieforberedende utdanningsprogram 
(s. 15) og Vg3 påbygging til generell 
studiekompetanse (s. 17) 
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Kritisk 
tilnærming  

Elevenes evne til kritisk tilnærming til språk og 
tekst. 

Fagets relevans og sentrale verdier (s. 
2)  

Kritisk 
refleksjon 

Elevene skal kunne reflektere kritisk over hva 
slags påvirkningskraft og troverdighet tekster har. 

Kjerneelementer: Kritisk tilnærming til 
tekst (s. 2)  

Reflektere kritisk over egne og andres tekster. Underveisvurdering for Vg2 
yrkesfaglige utdanningsprogram (s. 11)  

Reflektere kritisk over egen og andres bruk av 
virkemidler i tekster. 

Underveisvurdering for Vg1 
studieforberedende utdanningsprogram 
(s. 13) 

Kritisk 
arbeid  

Kritisk arbeid med tekster og ytringer. Tverrfaglig temaer: Demokrati og 
medborgerskap (s. 3)  

Kritisk lesing  Å lese kritisk kan utvikle elevenes evne til å 
forstå og håndtere meningsmotsetninger og 
interessekonflikter.  

Tverrfaglige temaer: Bærekraftig 
utvikling (s. 4)  

Vurdere 
tekster 
kritisk 

Å kunne lese i norsk innebærer [...] å kunne 
vurdere tekster kritisk. 

Grunnleggende ferdigheter: Å kunne 
lese (s. 5)  

Kritisk 
bevissthet  

Kritisk bevissthet om det å fremstille seg selv og 
andre digitalt.  

Grunnleggende ferdigheter: Digitale 
ferdigheter (s. 5) 

Kritisk bruk 
av kilder 

Utforske faglige emner med kritisk bruk av kilder.  Underveisvurdering for Vg2 
yrkesfaglige utdanningsprogram (s. 11), 
underveisvurdering for Vg1 
studieforberedende utdanningsprogram 
(s. 12) og kompetansemål etter Vg3 
påbygging til generell 
studiekompetanse (s. 16).  

Eleven skal kunne bruke kilder på en kritisk, 
selvstendig og etterrettelig måte.  

Kompetansemål etter Vg2 yrkesfaglige 
utdanningsprogram (s. 11) og 
kompetansemål etter Vg1 
studieforberedende utdanningsprogram 
(s. 12)  

Eleven skal kunne vurdere kilder kritisk. Kompetansemål etter Vg3 
studieforberedende utdanningsprogram 
(s. 15) og kompetansemål etter Vg3 
påbygging til generell 
studiekompetanse (s. 16) 

 

Læreplaner er omfattende styringsdokumenter som forsøker å si mye, fordelt på få sider, om 

hvordan skolens opplæring skal komme til uttrykk og praktiseres i de ulike fagene. Etter å ha 

gjort rede for de kritiske perspektivene i den nye læreplanen i norsk (se tabell 1 ovenfor), er det 

ingen tvil om at elevene skal ha en kritisk tilnærming til språk og tekster, når det gjelder både 

lesing og skriving. Kritisk literacy har fått en langt større plass i norskfaget enn noen gang 

tidligere, og norskfaget får i oppgave å gjøre elevene til kritiske samfunnsborgere. Den nye 

læreplanen i norsk signaliserer at elevene i den videregående skolen skal opplæres i, vurderes i 
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og utvikle sine kompetanser i totalt åtte ferdigheter der det kritiske perspektivet spiller en stor 

rolle.  

 

Det blir viktig å konkretisere og ikke minst praktisere de begrepene i læreplanen i norsk som 

tar for seg kritisk literacy. Hvis ikke, kan begrepene kritisk tilnærming, kritisk tenkning, kritisk 

refleksjon, kritisk arbeid, kritisk lesing, kritisk vurdering av tekster, kritisk bevissthet, og kritisk 

bruk av kilder bli stående som ambisiøse, men vage målsettinger (Veum, 2020). Jeg har tatt 

utgangspunkt i flere av disse begrepene i arbeidet med å designe undervisningsopplegget og 

skriveordren, for å se til at begrepene settes ut i praksis. Det er viktig at forskningsprosjektet 

har en gjennomgående tilknytning til læreplanen i norsk, fordi jeg undersøker om skriving 

innenfor den sosiopolitiske diskursen kan være en metode innen kritisk skriving i norskfaget.  

 

De kritiske perspektivene i den nye læreplanen i norsk tydeliggjør hva kritisk literacy dreier seg 

om, og det vil bli skolens oppgave å gi elevene strategier og verktøy for å tilegne seg de kritiske 

ferdighetene som kommer fram i den nye læreplanen. Kompetansemålene i den nye læreplanen 

kan virke ambisiøse, men gjennom utprøving og gode strategier vil de bli gjennomførbare. Den 

nye læreplanen har nok ikke alle svarene på hvordan kritisk literacy skal bli en integrert del av 

norskfaget, men ved å løfte fram og øke det kritiske perspektivet i den nye læreplanen, og ved 

å ha tillitt til hvordan lærerne anvender og forholder seg til de kritiske perspektivene – har 

norskfaget aldri før vært nærmere kritisk literacy i klasserommet enn det er nå.  

 

2.3 Kritisk literacy i et historisk perspektiv 
Kritisk literacy spores gjerne tilbake til Paulo Freire og hans frigjøringspedagogikk som startet 

i Brasil på 1970-tallet. Freire definerer kritisk literacy som evnen til å analysere, kritisere og 

transformere sosiale, kulturelle og politiske tekster og kontekster. Det mest sentrale i hans 

frigjøringspedagogikk er ideen om at skolen skal fremme kritisk bevissthet, og hans kjente sitat 

«reading the word and reading the world» har vært betydningsfullt for arbeidet med kritisk 

literacy (Freire, 2017). Sitatet legger vekt på elever skal ha en kritisk tilnærming til både ordet 

og verden.  

 
Freire var den første til å utfordre lese- og skriveferdigheter ved å kun lære elevene de mest 

nødvendige ferdighetene for å kunne lese og skrive. Dette ble gjort for å vise at lesing og 

skriving ikke handler om å huske og gjenta stavelser og uttrykk, men å reflektere kritisk over 
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språkets betydning. Freire startet sine arbeider med kritisk literacy i marginaliserte samfunn, og 

frigjøringspedagogikken baserte seg på marxisme og andre fenomenologiske filosofier. Han 

argumenterte for at skolesystemet var basert på̊ en «banking model of education», der elevenes 

liv og kulturer blir oppfattet som irrelevante (Freire, 2000). I modellen blir elever sett på̊ som 

passive uten å ta stilling til informasjonen de mottar, noe som forutsetter minimal selvstendighet 

og kritisk tankegang. I modellen er det skolen som eier verdifull kunnskap, noe som i praksis 

gjør elevene ubrukelige for nyttig informasjon og forståelse. Modellen ser på utdanning som 

noe som gjøres mot elevene, de går på skolen for å bli utdannet. I denne sammenhengen måles 

elevenes suksess ut fra hvor godt de følger «skolens bruksanvisninger» (Malott, 2011, s. 52). 

 

Freire så at den ferdigpakkede kunnskapen representerte verdiene og ideene til den 

dominerende herskende klassen i samfunnet, og Freires frigjøringspedagogikk er forankret i 

overbevisningen om at en sann revolusjon kommer fra en opplyst befolkning utstyrt med en 

kritisk tenkningsevne. Den kritiske tenkningsevnen er nødvendig å inneha for å kunne lese både 

ordet og verden (Freire, 2000). Freire utviklet en dialogisk tilnærming til literacy basert på̊ 

prinsipper for gjensidig utveksling. Han ønsket å transformere forholdet mellom den 

undertrykte og den undertrykkende. Dette ble startet kulturelle sirkler med dialoger for å forstå̊ 

elevenes problemer, kamper og ambisjoner. Målet med den dialogiske tilnærminger er å forstå̊ 

elevenes livsverden, med sikte på̊ å løse deres reelle problemer (Janks, 2010). 

 

I nyere tid har kritisk literacy utviklet seg med den generelle samfunnsutviklingen og de nye 

måtene å kommunisere på, samtidig som kritisk literacy fortsatt har en tilknytning til Freires 

arbeid på 1970-tallet. Forskergruppen The New London Group etablerte begrepet 

multiliteracies på 1990-tallet, fordi tekster kan bestå av mer enn bare verbaltekst (Fosby, 2019). 

New Literacies er også et nytt begrep som uttrykker endringen fra en forankring i en 

skriftspråklig kontekst med fokus på det verbalspråklige, til et multimodalt skriftsamfunn. New 

Literacies legger også vekt på at literacy har fått nye elementer på grunn av de store 

samfunnsendringene de siste årene, spesielt internett og nye tekstformer. New Literacy Studies 

er en retning med en ny tilnærming til hvordan emnet blir studert, som sosiologiske og 

etnografiske tradisjoner med fokus på språk og tekster i bruk (Fosby, 2019). Også Janks må 

trekkes fram i arbeidet med å utvikle kritisk literacy, på grunn av sin didaktiske modell med 

fire metoder for å beskrive og analysere kritisk literacy (se kapittel 3.3.4). 
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2.4 Skolens autentisitet  
Opplæringslovens formålsparagraf sier at skolen skal åpne dører mot verden og framtiden til 

elevene. Elevene skal oppleve at kunnskapen og ferdighetene de tar med seg ut i livet, skal gi 

muligheten til å delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2017). Åpner 

skolen virkelig døren mot verden hvis den aldri lar elevene møte verden i skolen? Forskningen 

som presenteres tidligere i dette kapittelet signaliserer at skolen ikke er autentisk nok. Jeg mener 

skolens autentiske rolle finnes, men den må praktiseres i en tydeligere grad i klasserommet: Det 

mangler reelle mottakere i skolen, noe som absolutt kan realiseres når elevene skriver kritisk i 

norskfaget.  

 

Skaftun (2009) har sett nærmere på skolens autentisitet, og skriver at den er en sterk føring for 

den norske skoledebatten. Dette henger sammen med forventningen som at skolen skal tilpasse 

seg samfunnets reelle behov. Men skolen er en livsverden som er virkelig nok på sine egne 

premisser: Læringsutbyttet kan ikke måles etter hver time, og skolen har langsiktige mål som 

ikke kan reduseres til summen av oppnådde kompetansemål. Tekstene som elevene møter i 

skolen har sin verdi som nødvendige omveier til slike overordnede mål, og å kunne lese og 

skrive er en nøkkel til verden, ettersom en stor del av verden gjemmer seg i skrift, tekster og 

diskurser (Skaftun, 2009).  

 

I arbeidet med sin doktorgrad, forsker Dversnes (2021) på bruken av podkast i skolen, og 

funnene som er gjort til nå er relevante for mitt forskningsprosjekt. Den ene studien viser at 

elevene henvender seg til lærerne sine som mottakere. Dette har en sammenheng med at lærerne 

har en dobbel funksjon som mottakere. På den ene siden skal lærerne være lyttende mottakere 

på det elevene presenterer, samtidig som lærerne på den andre siden også skal vurdere elevenes 

prestasjoner. Dersom elevene aldri blir posisjonert innenfor andre kommunikasjonssituasjoner 

enn det som er beskrevet ovenfor, så kan en lure på om skolen virkelig «opner dører mot verda 

og framtida» (Dversnes, 2021). Når elevene skriver i norskfaget, uavhengig om tekstene 

publiseres offentlig eller ikke, posisjoneres elevene i en ny kommunikasjonssituasjon. 

Kommunikasjonssituasjonen kan bli langt mer autentisk dersom elevene henvender seg til en 

mottaker (Dversnes, 2021). Selv om elevene forstår at læreren skal lese tekstene, krever likevel 

skriveordren i mitt forskningsprosjekt at elevene først og fremst henvender seg til en tiltenkt 

mottaker, og ikke læreren. 
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I forbindelse med skolens autentisitet er det relevant å se på hvordan en kan arbeide med literacy 

i en skolesammenheng, og samtidig inkludere samfunnet som er utenfor klasserommet. I sin 

studie har Bjørkvold (2015) undersøkt om det finnes gode metoder som gjør at elevene skriver 

med en reell motivasjon, innenfor samfunnskonteksten elevene befinner seg i. Her spiller 

gyldighet en viktig rolle, og handler om at temaet elevene skriver om må være gjenkjennelig 

og av betydning for elevene. I norskfaget kan det være en utfordring å lage skriveoppgaver som 

betyr noe annet for elevene, annet enn å gjøre det som læreren instruerer. Gyldighet motiverer 

til skriving, og kan samtidig forsterke skolens autentisitet. Innenfor kritisk skriving er det fullt 

mulig å lage skriveoppgaver med temaer som er gjenkjennelige og betydningsfulle for elevene.  

 

Victoria Purcell-Gates (2007) har definert begrepet autentiske tekster, og hva som ligger i 

autentisk skriving i en skolesammenheng. Det er to kriterier til autentisk skriving: For det første 

skal tekstene som skrives tilhøre sjangre som finnes utenfor en skolekontekst. For det andre 

skal tekstene brukes til de samme formålene som de brukes til utenfor skolen (Purcell-Gates, 

2007, s. 14). Det finnes kriterier som ligger til grunn for at skrivingen skal være autentisk, som 

reelle mottakere, sjangre utenfor skolen, og et definert mål med skrivingen fra forfatteren sin 

side. Forskningsresultatene viser at dersom elevene skriver med et bevisst formål til en reell 

mottaker, økes sjangerkompetansen og motivasjonen.  

 

Til slutt om skolens autentisitet ønsker jeg å påpeke en selvmotsigelse i forskningsprosjektet 

mitt. I skriveordren står det at elevene selv kan velge fortellerrollene i tekstene. Dette strider 

imot tanken om skolens autentisitet, når poenget er at elevene skal skrive som seg selv, og ikke 

andre. Imidlertid vil jeg påpeke at innholdet i undervisningsopplegget fokuserer på språk og 

makt, og at samfunnet består av personer med mer makt enn andre, som har større sjanse for å 

få tekstene sine og dermed ordene sine hørt. For å gjøre et poeng ut av dette, får elevene selv 

bestemme hvem som skal være fortellerrollen i tekstene sine. Målet med dette er å undersøke 

hvilke fortellerroller elevene velger å innta, og hvem de anser har makt og innflytelse. Dette er 

knyttet til de analytiske dimensjonene til Janks (2010), som er relevante i sammenhengen 

mellom kritisk literacy og den sosiopolitiske skrivediskursen.  

 

2.5 Relevante begreper  
Før de teoretiske perspektivene presenteres i det neste kapittelet, ønsker jeg å avklare oppgavens 

tilnærming til en rekke begreper. I det følgende vil begrene kritisk, kritisk literacy, kritisk 
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skriving, redesign, saktest, og sosiopolitisk diskurs bli definert. Begrepene er valgt ut på 

bakgrunn av relevansen for denne oppgaven, og for å skille dem fra nærliggende begreper.  

 
Kritisk   
Selve ordet kritikk kommer fra gresk «kritike tekhne» og forklares av Språkrådet (2021) som 

«kunsten å bedømme», det å skille, avgjøre og dømme. Innenfor kritisk literacy betyr begrepet 

kritisk noe mer enn hva begrepet innebærer i for eksempel kritisk tenkning. Årsaken til dette er 

fordi begrepet kritisk innenfor kritisk literacy tilhører en annen diskurs enn den som inngår i 

kritisk tenkning. 

 

Kritisk innenfor kritisk literacy handler om noe mer enn å analysere en tekst basert på 

undersøkelser, beviser og argumenter. Kritisk innenfor kritisk literacy skal i tillegg avdekke 

sosiale de sosiale interessene som er til stede i tekster, og å finne ut hva som står på spill i 

tekstlige og sosiale praksiser knyttet til kritisk literacy (Janks, 2010, s. 12). 

 
Kritisk literacy 
Som kompetanse kan kritisk literacy forstås som et samlebegrep om ulike måter å være kritisk 

på, i møte med ulike typer tekster. Allan Luke (2014) definerer kritisk literacy på følgende 

måte: 
 

The term critical literacy refers to the use of the technologies of print and other media of 
communication to analyze, critique, and transform the norms, rule systems and practices 
governing of the social fields of everyday life (Luke, 2014, s. 21).  
 

I Luke sin definisjon av kritisk literacy blir kritisk literacy koblet til en kompetanse der en har 

innsikt i hvordan språk og tekster konstruerer ulike virkelighetsbilder (Skovholt & Veum, 2020, 

s. 14). Kritisk literacy handler om å kunne lese og skrive kritisk, for å skape endring gjennom 

språklige handlinger. Det å forstå forholdet mellom tekst og samfunn, og hvordan disse 

faktorene påvirker hverandre, er også relevant innenfor kritisk literacy. 

 

Kritisk literacy er et politisk og sosialt fenomen, noe som avspeiles i denne oppgavens 

tilnærming til begrepet kritisk. Dersom begrepet kritisk skal praktiseres på denne måten i 

skolen, kan kritisk literacy brukes som en praktisk tilnærming til læreplaner, og den sosiale, 

politiske og kulturelle debatten i skolen (se begrepsforklaring til kritisk ovenfor). 
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Kritisk skriving  
Det finnes ingen tydelig eller ensformig definisjon på kritisk skriving. Jeg ønsker allikevel å si 

noe om hvilken tilnærming denne masteroppgaven har til kritisk skriving. Det er naturlig å 

bruke definisjonen til kritisk literacy og kritisk lesing som en inngang til hva kritisk skriving 

innebærer.  

 

I denne masteroppgaven handler kritisk skriving om å skrive en tekst som adresserer politikk, 

maktforhold, ideologi, og/eller sosial endring. Dette kan gjøres på mange måter, og det er nok 

fullt mulig å skrive kritisk innenfor alle de seks skrivediskursene dersom skriveordren legger 

opp til det. Det er den sosiopolitiske skrivediskursen som har den sterkeste tilknytningen til 

kritisk literacy, og å skrive innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen innebærer å skrive 

kritisk. Derfor innebærer kritisk skriving at skriving er en sosiopolitisk konstruert praksis som 

bidrar til danning av identitet og kritisk bevissthet.  

 
Redesign 
Begrepet redesign er basert på den fjerde og siste dimensjonen i Janks (2010) sin didaktiske 

modell for arbeid med kritisk literacy. Redesign handler om å lage framstillinger som er 

annerledes enn i den originale teksten, og elevene får en produktiv makt og bevissthet i arbeidet 

med redesign.  

  
Saktekst 
Begrepet saktekst inkluderer muntlige, skriftlige og sammensatte tekster som på en eller annen 

måte fremstiller virkeligheten (Tønnesson, 2019). Saktekster kan være litterære og 

funksjonelle, og annonsen som elevene skal redesigne befinner mellom en litterær og 

funksjonell saktekst. Annonsen fremstår som en reportasje med ekte mennesker (altså en 

litterær saktekst), mens realiteten er at sakteksten egentlig er en reklame (altså en funksjonell 

saktekst).  

 
Sosiopolitisk skrivediskurs 
Det er vanskelig å gi en klar og entydig definisjon av begrepet sosiopolitisk. Begrepet er delvis 

selvforklarende, i form av at noe som er sosiopolitisk består av faktorer som er sosiale og 

politiske. Samtidig kan begrepet være uklart, fordi det er så mange faktorer som kan innebære 

noe sosiopolitisk. Ivanič (2004) skriver at det sosiopolitiske handler om politikk, makt, ideologi 
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og sosiale forhold. Et eksempel på noe sosiopolitisk er klimasaken: Klimasaken er påvirket av 

sosial atferd som handler om at folk «blir grønne», samtidig som klimasaken også er et politisk 

tema på et strukturelt nivå. 

 

Skrivediskurser kan defineres som ulike måter å tenke og snakke om skriving på, og som ulike 

syn på hva skriving på skolen dreier seg om, og hva god skriveundervisning bør legge vekt på 

(Smidt, 2009). 

 

Den sosiopolitiske skrivediskursen orienterer seg mot en bred kontekst, den overlapper med 

kritisk literacy, og i praksis uttrykkes den ved skriveoppgaver som har samfunnsaktuelle og 

kritiske temaer (Veum, 2015). Diskursen forutsetter en skriveopplæring med reelle 

skrivesituasjoner, og målet er at tekstene skal forandre noe i verden. Det vil si at elevene skal 

skrive om noe aktuelt til en mottaker som har makt. Tekster som skrives innenfor den 

sosiopolitiske diskursen adresserer temaer som politikk, maktforhold, ideologier, og/eller sosial 

endring. 

 

2.6 Den ekspansive læringssirkelen  
Den ekspansive læringssirkelen handler om å endre praksis, med utgangspunkt i en innsikt i, 

forståelse av, og refleksjon over egen praksis. Læringssirkelen bidrar til å synliggjøre 

utviklings- og endringsprosesser (Engeström, 2001). Jeg har tatt utgangspunkt i læringssirkelen 

i prosessen med å utarbeide masteroppgavens forskningsprosjekt. Forskningsprosjektet går ut 

på å undersøke om den sosiopolitiske skrivediskursen kan bidra til å integrere kritisk skriving i 

norskfaget. Jeg gjør dette ved å analysere 78 elevtekster, og et seks ukers undervisningsopplegg 

ligger til grunn for elevens skriving. I elevtekstene undersøker jeg hvordan elevene posisjonerer 

seg innenfor den sosiopolitiske diskursen i sine egne tekster, for å kunne si noe om diskursens 

kriterier og kjennetegn. Figuren nedenfor viser de ulike fasene av den ekspansive 

læringssirkelen:   
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FIGUR 1 Den ekspansive læringssirkelen med sine ulike faser (Engeström, 2001, s. 24).   
 
Den første fasen i læringssirkelen er at jeg som forsker stiller spørsmål ved dagens praksis. 

Dagens praksis i norskfaget er at elevene sjelden skriver kritisk, fordi de verken får opplæring 

i, eller praktisert kritisk literacy og kritisk skriving. Spørsmålet jeg stiller ved dagens praksis er 

følgende: Hvordan kan dagens praksis endres, slik at norskfaget kan styrke elevenes kritiske 

tilnærming til tekster? Spørsmålet er i sammenheng med den nye læreplanen i norsk, som har 

løftet kritisk literacy til et nytt nivå. Det betyr at kritisk literacy på en eller annen måte må 

praktiseres i norskfaget, og kritisk literacy innebærer både lesing og skriving. Den andre fasen 

i læringssirkelen innebærer en dypere analyse av dagens praksis, og om å forstå behovet for 

endring. Det vil si at jeg som forsker ser på de faktiske forholdene, men også på hva som har 

blitt gjort tidligere. I denne fasen har jeg sett nærmere på tidligere forskning på kritisk literacy 

i norskfaget (se kapittel 2.1). Forskningen som er utført hittil bekrefter behovet for endring, 

siden kritisk literacy etterlyses i norskfaget.    

 

Den tredje fasen i læringssirkelen handler om å finne løsningsforslag og nye modeller som kan 

endre dagens praksis. I denne fasen utformet jeg et undervisningsopplegg som svarer til de 

kritiske perspektivene i læreplanen i norsk, med særlig vekt på kritisk tilnærming til tekst og 

kritisk skriving (se vedlegg 1). Deretter følger den fjerde fasen i læringssirkelen, som er at jeg 

må se nærmere på undervisningsopplegget og granske det kritisk, før det i den femte fasen blir 

prøvd ut i klasserommet. Den sjette fasen i læringssirkelen innebærer at jeg reflekterer over 

erfaringene fra prosessen med å gjennomføre undervisningsopplegget. Jeg må ha med meg 
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erfaringene i den syvende og siste fasen i læringssirkelen, fordi jeg skal vurdere om 

undervisningsopplegget er vellykket og hvorvidt det kan bli en del av en varig endring.  
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3 Teori 
I dette kapittelet presenterer jeg de ulike teoretiske perspektivene som er relevant for å kunne 

undersøke hvordan elever posisjonerer seg innen den sosiopolitiske skrivediskursen i sine egne 

tekster. Teorien har som mål å sette masteroppgavens tematikk i en større kontekst, og å vise 

sammenhengen mellom problemstillingens teori og empiri. Det teoretiske rammeverket tar 

utgangspunkt i et sosiokulturelt syn på læring og skriving, der språk og kommunikasjon mellom 

mennesker er en forutsetning for all læring. Kapittelet formidler teorier om kritisk literacy, den 

sosiopolitiske skrivediskursen og kommunikasjon.  

 

3.1 Det sosiokulturelle synet på læring 
I denne masteroppgaven undersøker jeg hvordan 78 elever posisjonerer seg innenfor den 

sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede tekster, og skriveprosessen til elevene må 

forstås i lys at et sosiokulturelt perspektiv på læring.  

 

Det sosiokulturelle perspektivet på læring bygger på tre grunnleggende perspektiver: Tanken 

om at kunnskap kan forandres, elevene lærer når de deltar i kunnskapsprosesser, og elevene er 

aktive medskapere av kunnskap. Dettet synet har vokst fram som en reaksjon på den 

individorienterte læringen, og gjenspeiles i kunnskapssynet til Vygotsky. Vygotsky betrakter 

mennesker som sosiale individer som aktivt deltar i læringsprosesser. Det sosiokulturelle 

perspektivet på læring handler ikke om at individuell læring er mindre viktig, men understreker 

at læring rettes både mot individet og den sosiale konteksten læringen foregår i (Manger et al., 

2013).  

 

Det pedagogiske fundamentet som er i bakgrunnen av forskningsprosjektet, er basert på 

språkforskeren Vygotsky, som har bidratt med viktige teoretiske bidrag til forståelsen av 

hvordan elevene lærer. Elevene utvikler språk og tenkning parallelt, og som en større del av 

noe sosialt. De lærer i sosiale kontekster, og i samhandling med andre mennesker som gjerne 

er mer kompetente, som for eksempel lærere og medelever. Vygotsky ser på læring som et 

verktøy i utviklingen, og at læring kan trekke elevene mot høyere nivåer, samtidig som den 

sosiale samhandlingen er avgjørende for selve læringen (Woolfolk, 2004). Vygotsky legger 

også vekt på at læring er en aktiv prosess som ikke venter til elevene er klare, fordi: «Properly 

organized learning results in mental development and sets in motion a variety of developmental 
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processes that would be impossible apart from learning» (Vygotsky & Cole, 1978, s. 90). Sitatet 

viser at læring fører til utvikling, og Vygotsky vektlegger undervisningen sin sentrale rolle i 

elevenes utvikling, og understreker de sosiale sidene ved læringen.  

 

«The zone of proximal development» er et begrep som beskriver avstanden mellom det elevene 

kan få til uten hjelp, altså deres nåværende faglige nivå, og dit elevene kan komme med hjelp 

(Vygotsky & Cole, 1978, s. 86). Innenfor denne sonen har elevene støtte i kunnskapen de har 

fra før, og de er på vei mot sitt mulige utviklingsnivå. Dette vil si at muligheten for læring og 

utvikling ligger i elevenes nærmeste utviklingssone. I denne sonen kan elevene oppleve 

mestring, om de får støtte fra en kompetent person, som for eksempel en lærer. Vygotsky 

trekker også fram transformasjon som en viktig del av læringsprosessen, og argumenterer for 

at tankene blir transformert og mediert gjennom språket (Vygotsky, 1986). Transformasjon kan 

knyttes til arbeid med redesign, som går ut på at elevene skal rekonstruere tekster.  

 

3.2 Grunnleggende skriveperspektiver  
I denne delen gjør jeg rede for en rekke grunnleggende skriveperspektiver som er relevante for 

å forstå forskningsprosjektet. Skriveperspektivene er sosiokulturelle, og vektlegger det 

samarbeidende og sosiale aspektet ved skriving. Elevene har ikke redesignet og skrevet tekstene 

sine i samarbeid med hverandre, men skrivingen er allikevel en del av en større kontekst: 

Elevenes individuelle skriving påvirker og blir påvirket av den sosiale konteksten den er en del 

av.  

 
3.2.1 Det sosiokulturelle perspektivet på skriving  
Den sosiokulturelle skriveforskningen ser på skriving som en sosial situert praksis (Fjørtoft, 

2014). At skriving er en sosial situert praksis, dreier seg om kontekst, og at skriveopplæringen 

ikke kan forstås uavhengig av den sosiale og kulturelle konteksten den foregår i. Det vil si at 

skriveopplæringen er noe sosialt, og elevenes læring skjer innenfor et bestemt praksisfellesskap. 

Båndet som elevene har til andre er derfor alltid til stede i skrivesituasjonen, uavhengig av om 

elevene arbeider alene eller sammen med andre.  

 

3.2.2 Skrivekultur 
Et sentralt sosiokulturelt begrep er skrivekultur, og dette begrepet er knyttet til lærerens ansvar 

for å legge til rette for og å skape et praksisfellesskap som fremmer elevene sin skriveutvikling. 
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Fjørtoft (2014) understreker at skrivekultur er de reglene som gjelder for hva som kan skrives, 

hvordan det skal skrives og ikke minst hvorfor en skriver. Skrivekulturen i den videregående 

skolen domineres av sakpregede sjangrer, som særlig innebærer analyser (Fjørtoft, 2014). 

Elevene som deltar i forskningsprosjektet arbeider en del med analyser, både muntlig og 

skriftlig gjennom undervisningsopplegget. Elevtekstene som utgjør datagrunnlaget er ikke 

analyser, men artikler med journalistiske preg. Analysearbeidet som elevene gjør i forkant av 

tekstene de skriver, kan hjelpe elevene å få tilgang til den skrivekulturen som kreves på dette 

nivået, ved å synliggjøre de relevante skrivemåtene.   

 

3.2.3 Bakhtins dialogiske aspekt  
I sin teori legger Bakhtin (2005) vekt på at det finnes et dialogisk aspekt i all kommunikasjon, 

noe som betyr at skriveren til enhver til må forholde seg til mottaker og til tekster som andre 

har skrevet før. Dette fører til at tekster kan plasseres innenfor et større kulturelt og sosialt 

fellesskap. Bakhtin er opptatt av språket sin kommunikative funksjon, og ser på tekster som 

ytringer i dialog med andre ytringer. I praksis vil det si at alt en elev gjør språklig sett er et svar 

på noe. En ytring er derfor ikke en isolert størrelse, men noe som påvirkes av sammenhengen 

den ytres i. Når elevene skriver tekster, går de i dialog med de tekstende som tidligere er skrevet 

om emnet de skal skrive om. Jeg forventer at dialogen mellom annonsen som skal redesignes 

og elevene vil vise seg som spor i elevtekstene. 

 
3.2.4 Alle tekster er i dialog med hverandre 
I boka Spørsmålet om talegenrane (2005) tar Bakhtin utgangspunkt i hverdagsspråket, og 

forsøker å studere den hverdagslige språkbruken vitenskapelig. Språkbruk kan plasseres 

innenfor den primære og/eller den sekundære talesjangeren. De sekundære ytringene inngår i 

komplekse kommunikasjonssituasjoner, mens de primære ytringene finner sted i 

kommunikasjonssituasjoner med en liten grad av kompleksitet (Bakhtin, 2005). De enkle og 

uformelle primære ytringene kan plukkes opp av de sekundære. Dermed kan en primær ytring 

bli omgjort til en sekundær ytring, ettersom den blir plassert innenfor en kompleks 

kommunikasjonssituasjon. Skillet mellom primære og sekundære ytringer kan settes i 

sammenheng med skriving. Ettersom det er de primære ytringene som er grunnlaget for all 

kommunikasjon, vil alle litterære sjangre være en statisk refleksjon av talesjangrene fra 

hverdagen. De litterære sjangrene setter «de primære talegenrane i scene, og herav oppstår alle 

dei litterære konvensjonane» (2005). 
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Enhver skriveprosess er en del av noe større, og ingen ytringer, enten skriftlige eller muntlige, 

er isolerte ytringer. Alle ytringer er i dialog med hverandre, og de er «fulle av gjenklangar og 

gjenlydar av andre ytringar» (Bakhtin, 2005). Alle ytringer kan plasseres i et større kulturelt og 

sosialt fellesskap, de er koblet til fortid og fremtid, og de er uløselig knyttet til andre ytringer. I 

denne sammenhengen, er det viktig å legge til rette for at elevene skal se seg selv som svarende 

i dialogen med de tekstene som allerede har blitt skrevet. Dette innebærer at det følger med et 

ansvar for elevenes egen posisjon og ytring i tekstene sine. Når elevene ytres seg låner de andre 

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

 

Med et dialogisk språksyn er det viktig at elevene lærer å kommunisere gjennom muntlige og 

skriftlige tekster. For at kommunikasjonen skal være vellykket, må elevene kunne håndtere 

spørsmål som handler om hensikt og budskap i tekstene, samt kommunikasjonssituasjonen og 

deltakerne som er involvert i kommunikasjonssituasjonen. I praksis vil dette si at ulike former 

for språkbruk og sjangre er dominante i ulike kulturelle og sosiale sammenhenger (Nestlog, 

2015, s. 99).  

 
3.2.5 Simulering  
Simulering er en type støtte som elevene kan benytte seg av når de skriver. James Paul Gee 

(2002) framhever simulering som en måte å få tilgang til fagets literacy på, og at det er en måte 

å lære på. Simulering er å forestille seg noe, og å ta en annen sitt perspektiv. I skriveoppgaven 

elevene får i slutten av undervisningsopplegget, får de muligheten til å innta fortellerroller og 

andre sine perspektiver. I elevenes arbeid med å redesigne annonsen, kan det være aktuelt for 

elevene å prøve å skrive slik som forfatteren av annonsen skriver. Gee (1990) forklarer at 

inngangsbilletten til ulike diskurser er at elevene er villige og motiverte til å gå inn i ulike 

praksiser og å ta på seg ulike identiteter (Gee, 1990).  

 

Når elever skriver i norskfaget, innebærer det at de simulerer andre sine måter å tenke på. Dette 

henger også sammen med at alle tekster er i dialog med hverandre (se kapittel 3.2.4). Anne 

Håland (2013) peker på at elevene er anses som nybegynnere når det er snakk om skriving, og 

siden elevene er til stede i en læringssituasjon vil det alltid være snakk om simulering. Håland 

(2016) har derfor innført begrepet simulert læringsbane for å beskrive hva som skjer. Den 

simulerte læringsbanen går ut på at læreren skal legge til rette for at elevene kan etterligne 
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tenke- og væremåtene til det emnet som skrivingen refererer til. Elevene bruker språket på 

samme måte som ekspertene, og dette kjennetegner den simulerte læringsbanen. 

 

3.2.6 Posisjonering  
Ifølge Bakhtin (2015) er strukturen, stilen og innholdet i en tekst noe som er uløselig bundet til 

kommunikasjonssfæren som ytringen er en del av. Det vil si at en tekst er bundet til konteksten, 

altså det sosiale og kulturelle fellesskapet som teksten inngår i: «Ytringa inntek ein bestemt 

posisjon i den aktuelle kommunikasjonssfæren, i høve til det aktuelle spørsmålet og den aktuelle 

saka» (Bakhtin, 2005, s. 35). Elevene som ytrer seg kan med andre ord innta ulike posisjoner, 

og Bakhtin slår fast at ytringen har en posisjon, og at posisjonen får konsekvenser for saken og 

kommunikasjonssituasjonen. 

 

De ulike skolefagene har ulike skrivekulturer, og elevene arbeider med å posisjonere seg 

innenfor de ulike skrivekulturene. Posisjonering som begrep kan også brukes for å vise at 

elevene svært ofte beveger seg eller snakker med flere stemmer i den samme teksten. I tillegg 

kan elevene plassere seg på flere ulike måter i forbindelse med forventningene til sjanger og 

situasjon. Posisjoneringen handler også om skiftende plasseringer i relasjon til andres ytringer 

(Smidt, 2018, s. 63). 

 

Videre bruker Smidt også begrepet roller innenfor posisjonering, og viser at elevene går inn i 

ulike roller, for eksempel rollen som elev, tekstskaper, fagperson, eller ekspert. Elevene kan 

også posisjonere seg på ulike måter innenfor disse rollene. De ulike måtene å posisjonere seg 

på er for eksempel som pliktoppfyllende elev, uerfaren skriver, eller en kompetent fagperson. 

Smidt anvender begrepet posisjonering om elevenes stadige skiftende plasseringer innenfor de 

ulike rollene, og i relasjon til andres ytringer og diskurser.  

 

3.2.7 Diskursiv posisjonering 
Elevene skriver innenfor en sekundærdiskurs når de skriver i en skolesituasjon, og 

sekundærdiskursen har ofte sine egne måter å forholde seg til språk og tekst på. For elevene 

som er med i dette forskningsprosjektet, betyr det at de skal skrive en tekst i norskfaget som de 

må posisjonere seg innenfor. Gjennom skrivingen er elevene i dialog med forfatteren av 

annonsen de skal redesigne, og andre lesere av annonsen, fordi elevene selv skal skrive en tekst 

som skal kommunisere med en mottaker. 
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Posisjoneringsbegrepet kan ha to sider, som vil si at elevene kan posisjonere seg selv, og bli 

posisjonert (Smidt, 2018, s. 63). I dette forskningsprosjektet betyr det at elevene blir posisjonert 

i en bestemt diskurs, som er en norskfaglig diskurs der elevene skal skrive en tekst. Den 

diskursen de selv skal posisjonere seg innenfor i tekstene sine er den sosiopolitiske 

skrivediskursen. Posisjoneringen til elevene sier noe om hvordan de forstår den diskursen de er 

en del av, og at de kan posisjonere seg både relevant og ikke relevant innenfor denne.  

 

Håland (2013) opererer med to kategorier innen posisjonering: bestemt posisjonering og 

tvungen posisjonering. Disse to kategoriene kan brukes til å forstå skriving. I 

forskningsprosjektet er det en tvungen posisjonering som legger føringer for elevenes skriving.  

Det er ikke opp til elevene selv å velge hvordan de vil utforme tekstene sine, fordi 

sjangerkravene, diskursen, og selve skrivesituasjonen og hensynet til mottaker er styrende for 

hvordan elevene bør utforme tekstene sine. Ved skriving i skolesammenheng er det et 

kjennetegn at den alltid på en eller annen måte har en tvungen posisjonering (Håland, 2013, s. 

61). 

 

Elevene som deltar i forskningsprosjektet, skal redesigne en annonse og skrive den i en 

sosiopolitisk diskurs. Annonsen er strukturert og designet som en blanding av en reportasje og 

en faktabasert artikkel. Når elevene redesigner annonsen, så skal elevenes tekster også befinne 

seg innenfor samme sjanger som annonsen, og det forventes at de skal skrive en tekst som er 

en blanding mellom en reportasje og en faktabasert artikkel. Disse to sjangrene har konkrete 

kriterier og kjennetegn både når det gjelder innhold, språk, stil, struktur og formål. Dersom 

elevene bryter med sjangernormene vil det regnes som feil. Elevene skal også posisjonere seg 

innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine egne tekster, samtidig som de skal oppfylle 

sjangerkravene.  

 
3.2.8 Kritisk skriving  
Senere i dette kapittelet vil det bli gjort tydelig at kritisk literacy handler om både lesing og 

skriving. Den tidligste forskningen på kritisk literacy konsentrerte seg om lesing, og slik var 

det fram til 1990-tallet. Forskningen, og teorien som en følge av den, vet derfor mer om kritisk 

lesing enn kritisk skriving. Denne delen tar derfor for seg teori som eksplisitt handler om kritisk 

skriving, som består av arbeidene til Paulo Freire, Barbara Kamler og Hilary Janks. Kapittel 3.3 
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handler om kritisk literacy generelt, og teorien som legges fram der er også gjeldende for kritisk 

skriving.  

 

Freire om kritisk skriving 
Språket i seg selv er umulig uten den verdenen som språket henviser til, og det menneskelige 

ordet er mer enn bare ordforråd. Det menneskelige ordet er ord og handling (Freire, 2000). De 

sosiokulturelle dimensjonene i lese- og skriveprosesser må inkludere menneskers forhold til 

verden.  

 

I frigjøringspedagogikken til Freire (2000) legges det vekt på at skriving er mer enn et sett med 

ferdigheter. Skriving innebærer å «writing the world», og bidrar til å transformere verden. Ifølge 

Freire må den generelle lese- og skriveopplæringen gjøre mer enn å utdanne gode skribenter i 

klasserommet. De gode skribentene er de elevene som svarer tydelig og korrekt på 

skriveoppgaver, og som mestrer struktur og grammatikk med god måloppnåelse. En elev som 

er en god skribent bør også kunne belyse ulike meninger, og skrive tekster som betyr noe for 

eleven selv. Innenfor kritisk literacy, bør elevene ha en kritisk sosial bevissthet for å være i 

stand til å skrive tekster som kan utgjøre en forskjell for de måtene verden blir navngitt og 

forstått (Freire, 2000).   

 

Kamler om kritisk skriving  
Kamler (2017) beskriver fire metoder som særlig egner seg for kritisk skriving, med vekt på 

elevenes personlige forhold til teksten: Den første er prosesskriving, som fokuserer på elevenes 

arbeid med utforming og revidering. Den andre er sjangerbaserte tekster, som hjelper med å 

utvikle tekstens struktur. Den tredje er systematisk arbeid med språket, som bidrar til å 

tematisere, modalisere, og nominalisere autoriteten i elevenes tekster. Den siste er arbeid med 

poststrukturalistiske praksiser i tekstene for å se nærmere på makt og måter tekstene produseres 

på. Kamler (2017) understreker at de fire måtene å skrive kritisk på egner seg best i kombinasjon 

med hverandre, og at den ene derfor ikke er bedre enn den andre.   

 

Kamler (2017) argumenter for at elevenes skriving aldri er nøytral. Tekstene som elevene 

skriver, er like ideologiske som tekstene elevene leser, fordi elevene bidrar til å produsere, 

reprodusere og vedlikeholde de ulike maktforholdene i samfunnet. Kamler understreker at dette 

ikke er elevenes feil, men skolens. For å utvikle elevenes kritiske skriveferdigheter, må lærerne 
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hjelpe elevene med å oppdage og håndtere de ideologiske dimensjonene av skriving, og 

fokusere på forholdet mellom språk og makt. I denne settingen kan lærere bli ukomfortable, 

fordi kritiske tilnærminger til tekster vil på et eller annet tidspunkt gjøre elevene 

oppmerksomme på at språk og skriving er politisk. Men, å peke på at språket er politisk, er ikke 

det samme som å selge et politisk synspunkt. At språket er politisk betyr at språket er ideologisk 

og har påvirkning på både lesere og forfattere, uavhengig om det anerkjennes eller ikke 

(Kamler, 2017, s. 41).    

 

Janks om kritisk skriving  
Kritisk skriving handler om at elevene kan bli mer oppmerksomme på forholdet mellom språk 

og makt i samfunnet. Kritisk skriving kan bidra til at elevene oppdager hvordan deres egne 

erfaringer kan relateres til ulike maktforhold i samfunnet, spesielt når det handler om forholdene 

mellom språk, tilgang, mangfold, og makt. Janks (2010) understreker at elevene har lov til å 

være til stede i tekstene sine, gjerne med et mål om å endre noe. Kommunikasjonslandsskapet 

endres stadig, og det er viktigere enn noen gang at elevene oppfordres til å produsere tekster 

som betyr noe for elevene, og at tekstene kan produseres i ulike formater og for forskjellige 

målgrupper og formål.  

 

For Janks (2010) er kontrollen over og meningen bak elevenes tekstproduksjon relevant innen 

kritisk literacy av flere grunner: Den første grunnen er at evnen til å kunne skrive tekster er en 

form for frihet som gjør det mulig for elevene å velge hvilke betydninger og meninger som skal 

komme fram i tekstene de skriver. Den andre grunnen er at elevenes skriving gir en dypere 

forståelse for hvordan andre tekster er konstruert, og at ulike modaliteter gir muligheter og 

begrensninger. Dette kan gjøre elevene oppmerksomme på hvordan de posisjonerer seg selv og 

leserne i egne tekster, basert på elevenes språklige og tekstlige valg. Den tredje grunnen er at 

evnen til å skrive tekster gir elevene muligheten til å «act on the world», en handling som har 

sterke koblinger til Freires frigjøringspedagogikk. Den fjerde og siste grunnen er at elevenes 

evne til å skrive tekster åpner for redesign av egne og andres tekster. Redesign gjør det mulig 

for elevene å tenke på hvordan de kan endre tekster i form av å «gjenskape verden» (Janks, 

2010, s. 156).   
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3.3 Kritisk literacy 
I denne delen presenterer jeg de teoretiske perspektivene innenfor kritisk literacy som danner 

bakteppet for forskningsprosjektet mitt. Det er hovedsakelig arbeidene til literacyforskerne 

Allan Luke, Peter Freebody og Hilary Janks som danner grunnlaget for forskningsprosjektets 

teoretiske tilnærming til kritisk literacy.  

 

Kritisk literacy som et teoretisk felt kan spores tilbake til utdanningsvitenskapen på 1970-tallet. 

Siden da har det blitt utviklet et spekter av didaktiske metoder for kritisk literacy. Kritisk 

literacy er et historisk pågående arbeid, og det finnes ingen riktig eller universell modell å følge, 

og det er mange å velge mellom. De ulike didaktiske modellene og tilnærmingene til kritisk 

literacy må alltid tilpasses konteksten, landet, skolen, aldersgruppen og det enkelte 

klasserommet (Veum & Skovholt, 2020, s. 21).  

 
3.3.1 Allan Luke om kritisk literacy 
Hva er sannhet? Hvordan blir sannhet presentert og representert? Hvem skal ha tilgang til 

bilder, ord, tekster og diskurser? Og til hvilke formål? Disse spørsmålene sier noe om hva 

kritisk literacy er, og de stilles av Luke, som plasserer kritisk literacy innenfor en kulturell og 

språklig praksis. Kritisk literacy defineres av Luke som muligheten til å analysere, kritisere, 

endre normer og regler gjennom ulike tekster.  

 

Kritisk literacy handler om mer enn å bare stille seg kritisk til etablerte maktforhold som 

medieres gjennom tekster: Kritisk literacy har som mål å kritisere og transformere dominerende 

ideologier, kulturer, økonomier, institusjoner og politiske systemer (Luke, 2012a, s. 5), 

gjennom kritiske tilnærminger til tekster. Dette innebærer tekster som medieres gjennom alle 

typer kommunikasjonsformer og publiseringsmedier, fordi alle slags tekster kan manipuleres 

til å representere og endre verden. Dette er knyttet til et annet formål med kritisk literacy, som 

er å analysere og kritisere de etablerte praksisene som styrer sosiale felt i hverdagen til 

mennesker.  

 

Kritisk literacy er en form for politisk orientering, som i en skolesammenheng retter seg mot 

pedagogikk, didaktikk, og det kulturelle, ideologiske og sosiolingvistiske innholdet i skolens 

læreplaner. Å praktisere kritisk literacy i norskfaget handler om å se nærmere på hvordan ulike 

tekster og diskurser fungerer, hvilke konsekvenser de har og hvilke interesser de tjener. 
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Norsklærerens verktøy, holdninger og kunnskap om kritisk literacy er avgjørende i 

klasserommet: Det avhenger av elevenes og lærerens maktforhold i hverdagen, deres egne 

problemer og kamper, og lærerens oppfinnsomhet når det kommer til å navigere i ulike 

kontekster og diskurser i klasserommet (Luke, 2012b, s. 9).  

 

Som mange andre literacyforskere har også Luke tatt utgangspunkt i Paulo Freire sitt arbeid 

med kritisk literacy. Luke trekker fram én metode fra Freires frigjøringspedagogikk han anser 

som avgjørende innen kritisk literacy: I prosessen med å «reading the word and reading the 

world», altså å navngi og gi nye navn til verden – så skal elevene også se på ulike mønstre og 

utforminger i tekster. Dette bidrar til å utvikle evnen til å redesigne og omforme tekster. 

Elevenes lese- og skriveferdigheter, og deres opplevelser med multiliteracies og andre former 

for literacy har til felles at de krever «å kunne lese verden» i verktøykassene sine. 

Undervisningen som er knyttet til disse ferdighetene krever en sosial og kulturell beskrivelse 

av prosessene, praksisene og sammenhengene innen literacy (Freebody & Luke, 1990).   

 

Luke poengterer viktigheten med kritisk literacy i skolen: «Heldigvis er samtalene og ideene i 

klasserommet gratis. Det er ingen store utgivere som eier samtalene eller ideene, det er ingen 

vurderingsformer som har funnet ut hvordan samtalene og ideene kan fanges i en vurdering, og 

ingen læreplaner har forbudt dem, enda ...» (Luke, 2012b, s. 10). Skoler er ikke laboratorier, og 

den daglige undervisningen og læringen følger ikke lærebøkenes utforminger på grunn av 

vitenskapelige eksperimenter. Det er ikke hensiktsmessig, verken for forskere eller 

skoleledelser, å si at utfallet vil bli bedre for alle i skolen om de bare gjør som de blir fortalt 

(Luke, 2012b, s. 10). Det ville i så fall vært å jobbe for å svekke utviklingen av kritisk literacy 

i klasserommet.  

 

Det eksplisitte målet med kritisk literacy er å kritisere og transformere dominerende systemer i 

og utenfor klasserommet, som for eksempel ideologier og kulturer. Kritisk literacy legger opp 

til at elevene skal engasjere seg i og kritisere de tekstene, diskursene og informasjonsformene 

de møter i og utenfor skolen. Kritisk literacy kan synliggjøre elevenes visjoner om nye verdener, 

og oppmuntrer dem til å transformere både hverdagstekster og de mer avanserte tekstene. 

Gjennom kritisk literacy kan det skapes komplekse, kritiske og gjennomtenkte analyser av 

hendelser, sammenhenger, og verdener som elevene lever og deltar i (Luke, 2014). 
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3.3.2 «The Four Resources Model» av Freebody og Luke 
På 1990-tallet introduserte Freebody og Luke modellen «The Four Resources», som handler 

om opplæringen innen literacy, altså lese- og skrivekompetanser. Modellen forener ulike 

metoder ved språket, som er syntetisk metode, semantikk, pragmatikk og kritisk kompetanse 

(Freebody & Luke, 1990). Modellen følger en naturlig rekkefølge i lese- og skriveopplæringen, 

og for å bli en fullstendig språkbruker, trenger elevene:   

 

1) Å knekke tekstkoden (kodingskompetanse), som vil si evnen til å dekode tekster gjennom en 

syntetisk lesemetode. Dette er en innledende metode i lese- og skriveopplæringen, og handler 

om å forbinde bokstaver med bokstavlyder.  

2) Å ta del i teksten (semantisk kompetanse), som er evnen til å lage mening og forståelse av 

språket. Opplæringen handler om språkets innhold, sammenhengen mellom ord, fraser og 

setninger, og deres betydning eller mening. 

3) Å bruke teksten (pragmatisk kompetanse) som innebærer de hverdagslige og funksjonelle 

lese- og skriveferdighetene, som for eksempel å lese avisen, lese en tekstmelding, og å skrive 

en jobbsøknad eller en handleliste.  

4) Å analysere teksten (kritisk kompetanse), som er evnen til å kritisk analyse og 

transformere tekster (se mer om kritisk tekstkompetanse nedenfor).  
(Listen er basert på Freebody & Luke, 1990)  

 

De fire ressursene ovenfor er ikke tilstrekkelige hver for seg, men hver av dem er avgjørende. 

Selv om modellen følger en naturlig rekkefølge på lese- og skriveopplæringen, bør de ulike 

ressursene være en del av undervisningen i varierende mengder, avhengig av elevenes behov. 

Ifølge Luke kan den kritiske kompetansen inkluderes i opplæringen helt fra elevenes første år 

på skolen, fordi kritisk kompetanse ikke trenger å være et avansert studieområde (Freebody & 

Luke, 1999).   

 

Kritisk tekstkompetanse 
Den kritiske tekstkompetansen nevnt ovenfor handler om å kritisk analysere og endre tekster. 

Med den nye læreplanen i norsk, er et av de overordnende målene å styrke elevenes kritiske 

kompetanse. Den kritiske tekstkompetansen gjelder innenfor både lesing og skriving. I det 

følgende forklarer jeg hva den kritiske tekstkompetansen innebærer, basert på «The Four 

Resources Model». 
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Den kritiske tekstkompetansen innebærer at elevene skal forstå og handle ut fra kunnskapen 

om at tekster er laget for spesifikke formål, som for eksempel å underholde, forklare eller 

påvirke. Derfor er det viktig at elevene forstår at tekster aldri er nøytrale, de representerer 

bestemte perspektiver, oppfatninger og synspunkter, og de demper andre synspunkter. 

Kompetansen handler også om at tekstenes utforming og diskurser kan kritiseres og redesignes, 

noe som kan bidra til forståelsen om at tekster er utformet i henhold til forfatterens verdier, 

synspunkter og interesser. Elevene skal gjennom en kritisk tekstkompetanse forstå at tekster 

posisjonerer leserne annerledes, og at tekster både begrenser og påvirker leserne. Med dette 

utgangspunktet kan elevene tilegne seg en økt forståelse for hvordan tekster påvirker, og at det 

er mulig å kritisere og endre tekster og framstillingsmåter som eksisterer i det samfunnet 

elevene lever i (Veum & Skovholt, 2020, s. 23)     

 

3.3.3 Hilary Janks om kritisk literacy  
Hilary Janks og Allan Luke deler den samme sosiokulturelle og politiske tilnærmingen til 

kritisk literacy. I fare for å gjenta meg selv, vil jeg heller se nærmere på Janks sin didaktiske 

modell for arbeid med kritisk literacy, som i tillegg representerer Janks sitt syn på kritisk 

literacy.   

 

Janks understreker behovet for å være bevisst på maktforholdene mellom skriver og leser, og 

det er umulig å skille kritisk literacy og maktbegrepet. Kritisk literacy er i et grensesnitt av 

språk, literacy, og makt, og signaliserer ulike maktforhold som avgjør hvem som har fordeler, 

og hvem som er vanskeligstilte i samfunnet. I en større sammenheng kan kritisk literacy avsløre 

dominans i ulike diskurser i samfunnet gjennom tekst, og kritisk literacy er også en form for 

ideologisk kritikk rettet mot disse diskursene. Kritiske tilnærminger trenger nødvendigvis ikke 

å handle om lesing og analyse av tekster, men at elevene også kan øke kritisk bevissthet 

gjennom design (tekstskaping) og redesign (omarbeiding) av tekst (Janks 2010, i Veum & 

Skovholt, 2020, s. 23).  

 

3.3.4 Janks didaktiske modell for arbeid med kritisk literacy 
I sitt didaktiske arbeid har Janks vært opptatt av å gi elevene verktøy som gjør dem i stand til å 

bli både kritiske og kreative, til å skape problemstillinger og løse problemer. Slik mener Janks 

at elevene både kan bli gode samfunnsanalytikere og gode samfunnsborgere (Janks, 2010, s. 
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22). Janks har utarbeidet en overordnet didaktisk modell for hvordan kritisk literacy kan 

arbeides med. Modellen tar utgangspunkt i fire sentrale dimensjoner som er relaterte til 

hverandre: makt, tilgang, design/redesign og mangfold (Janks, 2010):  

 

Makt viser hvordan makt kan utøves i tekster, noe som er i sammenheng med hvordan tekster 

kan produsere og reprodusere makt, ideologi, normer, verdier og tenkemåter. Elevene trenger 

tilgang til lesemåter og analyseverktøy som gjør det mulig å avdekke de underliggende 

premissene, og hvilke tekstlige strategier som forfatteren bruker for å overbevise. For at elevene 

skal få innsikt i hvordan tekster kan utøve makt, trenger de å utvikle evner til å analysere og 

sette spørsmål ved og forstå de språklige og visuelle valgene som forfatteren har gjort (Veum 

& Skovholt, 2020, s. 24) 

 

Kampen om makt er kampen om hvem som kontrollerer informasjonen i samfunnet. Der hvor 

tilgangen til tekster, kritikk og tolkningen svekkes – står selvbestemmelse og frihet i fare. Hvem 

sine versjoner av kultur, historie og hverdag skal presenteres som offisiell kunnskap i skolen? 

Dette spørsmålet kan settes i sammenheng med undervisningen i norskfaget: Hvilke sjangre og 

hvilken informasjon og kunnskap skal anses som verdt å lære? Og hvilke verktøy skal brukes 

sammen med lesing og skriving i sammenheng med de sosiale og kulturelle formålene?  

 

Et annet dilemma i spørsmålet om makt handler om hvilke språklige normer og sjangre som 

skal betraktes som dominerende og innflytelsesrike. Norsklæreren og elevene vil alltid har 

begrensende maktmuligheter fordi skolen inngår i en sosial praksis der for eksempel læreplanen 

påvirker både undervisningen og tekstutvalget (Janks, 2010). 

 

Tilgang dreier seg om å gi elevene tilgang til ulike språk, tekster, sjangre, framstillinger og 

kunnskap. Janks mener at et demokratisk samfunn bør gi alle tilgang til dominerende sjangre 

og framstillinger som kan oppstå i skolen, arbeidslivet og samfunnet generelt. Elevene må 

kunne vurdere og tilpasse sin egen språkbruk og tekstlige strategier, det handler om å være 

bevisst sitt eget språkbruk, både muntlig og skriftlig. En kritisk bevissthet om språkbruk gjelder 

også kunnskap om hvilke språk som dominerer og har høy status i samfunnet. Elevene må 

opparbeide seg kunnskap om hvordan ulike typer språk og språkbruk kan gi ulike tilganger og 

muligheter til å nå fram med synspunkter og meninger i ulike kontekster (Veum & Skovholt, 

2020, s. 24).  
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Janks beskriver et tilgangsparadoks, som går ut på at skolen underviser i maktens språk og 

signaliserer at det er verdt mer. Med dette menes ikke språket norsk i seg selv, men de ulike 

måtene språket legges fram på, og dominerende språk i skolen, som for eksempel et akademisk 

språk eller fagspråk. Elevene har rett til å få tilgang til dominerende språk og sjangre, og de har 

også rett på å bli hørt selv om språket elevene selv bruker ikke er dominerende (Janks, 2010).  

 

Innenfor tilgang understreker Blikstad-Balas (2016) hvor viktig det er å undersøke hvordan 

tekster blir snakket om og produsert innenfor en institusjonalisert læringskontekst, fordi skolen 

har en stor definisjonsmakt innen dette. Hele verden er tilgjengelig for elever som bruker 

internett i skolehverdagen, og internett som en læringsressurs kan være både læringsfremmende 

og læringshemmende. Evnen til å vurdere informasjonen de leser er vel så viktig som evnen til 

å finne den.  

 

Mangfold handler om at identiteter og relasjoner kan skapes, utfordres og endres gjennom 

språk og tekster. Når elevene skriver tekster der de framstiller seg selv, eller andre, så er de 

språklige og visuelle ressursene vesentlige. Tilnærmingen til mangfold går ut på at elevene skal 

kunne reflektere over hvordan andre mennesker blir framstilt, for eksempel ut fra kulturell 

bakgrunn, kjønn, alder eller legning (Veum & Skovholt, 2020, s. 25). Gjennom kritisk 

bevissthet om språkbruk, bilder og andre semiotiske ressurser i egne og andre sine tekster, kan 

elevene lære og oppdage stereotypiske framstiller og bli utfordret til å skape alternative 

framstillinger.  

 

Mangfold refererer også til ulikhetene som eksisterer i en gruppe, for eksempel elevenes ulike 

kunnskaper, verdier, kulturer og sosiale og språklige identiteter (Janks, 2010). En kritisk 

tilnærming til tekster innebærer at språklige valg alltid er avhengig av hvem som deltar i 

kommunikasjonen. Dette betyr at elevene uttrykker seg på̊ forskjellige måter basert på̊ hvor de 

er og hvem de er med, og andres uttrykk i gruppen kan brukes som ressurser for å utvikle egne 

meningsskapinger. Denne tilnærmingen ønsker mangfoldet velkommen i klasserommet, fordi 

et klasserom som fremmer tekstlig mangfold, gjør at elevene kan føle seg trygge på̊ at språket 

deres er tilstrekkelig (Janks, 2010).  
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Design og redesign går ut på å gi elevene en «produktiv makt» og bevissthet, ved å la dem 

både dekonstruere og rekonstruere tekster. Dette foregår ved at elevene først må undersøke, 

dekonstruere og beskrive hvordan meninger skapes i en konkret tekst. Deretter får elevene 

mulighet til å redesigne teksten og lage framstillinger som er annerledes enn i den originale 

teksten (Veum & Skovholt, 2020, s. 25). 

 

Design og redesign gjelder tekstenes utforminger, og begrepet omfatter ideen om kreativitet 

som en kraft i alle tekster. Ved å la elever dekonstruere tekster og analysere dem fra forskjellige 

aspekter, kan de forstå̊ noe om tekstens mål og funksjon. Å dekonstruere en tekst er en form for 

kritisk tilnærming som kan rekonstrueres til egne formål i kritisk skriving. Begrepet design og 

redesign kan bidra til å bevisstgjøre den formende kraften bak tekster (Maagerø & Tønnessen, 

2014, s. 113). Elevene bør være bevisste på̊ at det alltid er noen som har skapt teksten, som har 

valgt inn og tatt bort elementer, og som har en interesse og en intensjon med at teksten ble slik 

den har blitt.  

 

Redesign kan demonstrere for elevene hvordan de gjennom omarbeiding av eksisterende tekster 

kan skape endring. Redesign krever språklig og semiotisk bevissthet hos elevene, og med den 

digitale utviklingen har elevene tilgang til et bredt spekter av semiotiske ressurser som gjør det 

enkelt å forme og omforme multimodale tekster. Janks skriver at det i det digitale samfunnet er 

viktigere enn noen gang at skolen utfordrer elevene til å skape tekster som betyr noe for elevene, 

i ulike formater og til ulike formål og mottakere (Janks, 2010, s. 156). Redesign innebærer at 

elevene er i stand til å tilegne seg stoff, utforme det selv og videreutvikle det, og nettopp disse 

elementene er også̊ sentrale i kritisk literacy (Fosby, 2019).  

 

Janks (2010) poengterer at det ikke er tilstrekkelig at elevene får tilgang til språk med status, 

som for eksempel fagspråk. Undervisningen må også problematisere maktspråket og motivere 

elevenes språklige og kulturelle mangfold. Skolen bør også støtte elevene i å utforme tekster 

som utfordres tradisjonelle språklige former (design og redesign). De fire dimensjonene 

bygger på og er gjensidig avhengig av hverandre, for å utvikle elevenes kompetanse i kritiske 

literacy (Janks, 2010, i Fosby, 2019, s. 30).  

 

Sirkelen for redesign  



 
 

44 
 

Janks (2015) har utviklet en sirkel for redesign basert på Freires ide om at kritisk literacy 

handler om å navngi, problematisere navngivningen og deretter gi nye navn til verden. Sirkelen 

tar utgangspunkt i prosessen som Freire beskriver, og den oppfordrer til å stille spørsmål til 

egne og andre sine tekster: 

 

 
FIGUR 2 Sirkelen for redesign (hentet fra Janks, 2015, s. 12).  

 

Et avgjørende aspekt ved redesign er at elevene skal øve seg i å bli oppmerksomme på hvordan 

de posisjonerer seg selv og ideene sine i egne tekster. I arbeidet med redesign skal de også være 

bevisste på hvilke effekter språket og posisjoneringen kan ha på leserne (Janks, 2015, s. 11). 

Redesign er en arbeidsmetode som hjelper elevene med å forestille seg hvordan tekster eller 

kunne vært, for å se hvem sine interesser teksten ellers kunne tjent. 

 

Kritisk literacy handler på mange måter om sosial rettferdighet, og redesign er viktig der 

tekstene tjener et fåtall sine interesser, fremfor de mange. For Freire handler redesign om sosial 

transformasjon, og om å omskrive verden. Janks knyttet målet med kritisk literacy til redesign: 

«Det handler om å arbeide for et mer rettferdig samfunn, og den forskjellen vi kan utgjøre ved 

de ordene og de små tingene vi gjør hver dag» (Janks, 2015, s. 12).  

 

3.4 Den sosiopolitiske skrivediskursen    
Skrivediskurser kan defineres som ulike måter å tenke og snakke om skriving på, og som ulike 

syn på hva skriving på skolen dreier seg om, og hva god skriveundervisning bør legge vekt på 

Deconstruct
Unmake

Reconstruct
Redesign
Remake

Design
Construct

Make a text
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(Smidt, 2009). Denne masteroppgaven benytter seg av Ivanič sin tilnærming til skrivediskurser, 

der skriving kan knyttes til ferdigheter, kreativitet, prosess, sjanger, sosial praksis eller 

sosiopolitisk praksis (Ivanič, 2004). Masteroppgavens problemstilling konsentrerer seg om den 

sistnevnte skrivediskursen, som er den sosiopolitiske.   

 

Den sosiopolitiske diskursen har en bred kontekst sammenlignet med de andre 

skrivediskursene, og den tar utgangspunkt i en overordnet sosial og politisk diskurs. I praksis 

innebærer dette skriveoppgaver med samfunnsaktuelle og kritiske temaer som adresserer 

politikk, maktforhold, ideologi og sosial endring. Diskursen er orientert mot en videre kontekst, 

og mot det kritiske og det politiske (Blikstad-Balas, 2018). Diskursen har mye til felles med 

kritisk literacy, fordi den handler om å møte tekster med motstand, og å stille spørsmål ved 

etablerte sannheter som formidles gjennom tekst (Blikstad-Balas, 2018). Den sosiopolitiske 

inngangen til skriving knyttes til kritisk tilgang, og har derfor en sterk kobling til kritisk literacy 

(Veum, 2015). Diskursen oppfordrer elever til å stille kritiske spørsmål ved politiske og sosiale 

forhold i samfunnet, og den oppfordrer elevene til å påvirke politikk, maktforhold, ideologi og 

sosial endring i tekstene sine. Skriving innenfor den sosiopolitiske diskursen kan bidra til å 

utvikle elevenes kritiske tekstkompetanse, og diskursen forutsetter at elevene får en forståelse 

for hvordan tekster er påvirket av historiske og politiske forhold, og den inviterer kritisk literacy 

inn i klasserommet (Ivanič, 1998).  

  

Diskursen forutsetter en skriveopplæring med reelle skrivesituasjoner, og med en 

skriveopplæring der målet er at tekstene skal forandre noe i verden. Det vil si at elevene skal 

skrive om noe aktuelt til en mottaker som har makt. I skolesammenheng vil en i realiteten 

allikevel ofte måtte holde seg til tenkte situasjoner, men det kan være verdifullt å øve seg 

innenfor tiltenkte situasjoner. Målet med å skrive i den sosiopolitiske diskursen, er at elevene 

skal utvikle evnen til kritisk tenkning, lesing, og skriving, og å delta aktivt i samfunnsdebatter 

(Veum, 2015).  

 

Målet med skriving innenfor den sosiopolitiske diskursen er at elvene utvikler evnen til kritisk 

literacy og rustes til aktiv deltakelse i samfunnsdebatten. Elevene som deltar i dette 

forskningsprosjektet øver seg på å skrive til tiltenkte mottakere utenfor skolen, siden tekstene 

ikke skal publiseres offentlig. Et annet mål med den sosiopolitiske diskursen er at elevene skal 

skrive til en mottaker med makt om et tema som er aktuelt. Temaet trenger ikke å befinne seg 
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innenfor en skolesammenheng. Temaene som elevene skriver om i dette forskningsprosjektet 

er knyttet til kaffedyrkning i Sør-Amerika, og er derfor ikke i sammenheng med norskfaglige 

temaer. Skriveoppgaver som oppmuntrer til kritisk tenkning, lesing eller vurdering av et 

samfunnsaktuelt tema, hører til den sosiopolitiske diskursen. Derfor er det ikke nødvendig at 

elevene skriver om et norskfaglig emne når de skriver innenfor den sosiopolitiske 

skrivediskursen.   

 
Tabellen nedenfor viser de seks skrivediskursene som er identifisert og definert av Ivanič:  

TABELL 2 Ivaničs skrivediskurser. Tabellen er hentet fra Elvestrand (2020). 
 

Ivaničs seks skrivediskurser (2004, s. 225) 

Diskurs Grunnleggende syn på 
skriveopplæring 

Språklige markører 

Kreativitetsdiskursen Å lære seg å skrive gjennom å uttrykke 
egne tanker og opplevelser, gjerne 
gjennom personlige eller litterære 
sjangre. 

Kreativ skriving, fortellerstemme, 
historie, fortelling, interessant 
innhold og godt ordforråd, (navn på 
litterære skrivesjangre) 

Ferdighetsdiskursen Å lære seg å skrive med korrekt 
tegnsetting, god rettskriving og å følge 
tekstmønstre, på setnings-, avsnitt- og 
tekstnivå. Skriving er en opptrenbar 
ferdighet. 

Ferdighet, øve, presist, korrekt og 
riktig  

Prosessdiskursen  Å lære seg å skrive gjennom tydelig 
veiledning, målet er både at eleven lærer 
å følge arbeidsprosedyrer og utvikler 
kognitive modeller for egen skriving. 

Revidering, tilbakemelding, 
disposisjon, veiledning, innspill, fase, 
forarbeid, samarbeid og grupper  

Sjangerdiskursen Å lære seg å skrive innenfor kjente 
sjangre. 

Sjanger, eksemplarisk tekst, 
modelltekst, passende, funksjon, 
sjangertrekk, teksttyper, form, (navn 
på sjangre)  

Sosiopolitisk diskurs Å lære seg å skrive gjennom faktisk 
deltakelse i tekstkulturen, å skrive for å 
endre noe.  

Kritisk, egne meninger, 
samfunnsaktuell, reell, funksjon, 
makt  

Sosial praksis-
diskurs 

Å lære seg å skrive ved å skrive i 
faktiske/virkelighetsnære situasjoner  

Skrivesituasjon, kommunikasjon, 
effektiv, tilpasset språk, kontekst, 
funksjon, (navn på hverdagssjangre) 

 

Den sosiopolitiske skrivediskursen forutsetter en skriveopplæring med reelle skrivesituasjoner, 

og målet med skriveopplæringen er at tekstene skal forandre noe (i verden): elevene skriver om 

noe aktuelt til en mottaker med makt (Elvestrand, 2020, s. 29). Tenkningen i den sosiopolitiske 

diskursen kommer til uttrykk når elevene skriver tekster som er debatterende eller kritiske, og 

som omhandler temaer som er aktuelle i samfunnet. Både Elvestrand (2020) og Blikstad-Balas 
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(2018) poengterer at elevene ofte må forholde seg til tenkte situasjoner når de skriver på skolen. 

I innledningen forsvarer jeg skolens autentisitet, og Dversnes (2021) mener at elevenes 

tekstproduksjon kan distribueres slik at elevene får reelle mottakere på det de skaper. Dette kan 

forsterke skolens autentisitet, samtidig som skriving innenfor den sosiopolitiske diskursen vil 

føles mer ekte.   

 

3.5 Adressering og oppfordring i kommunikasjon  
Den sosiopolitiske diskursen innebærer blant annet å skrive for å endre noe, og derfor er det 

hensiktsmessig å se nærmere på hvordan kommunikasjon i tekster kan skape endring, og 

hvordan de ikke skaper endring.  

 

Stoknes om kommunikasjon  
Forsker Per Espen Stoknes (2019) har undersøkt hvorfor folk innenfor både hverdagsliv og 

politikk ikke gjør mer for å handle i klimasaken. Nedenfor presenteres fem grunnleggende 

barrierer som hindrer folk i å endre atferd, med eksempler hentet fra kaffedyrkning i Sør-

Amerika: 

 

Den første barrieren er at saken kan oppleves som fjernt, fordi folk i Norge ikke kan se 

kaffedyrkingen som foregår i Sør-Amerika. Når folk i Norge leser om forholdene til 

kaffebønder i Sør-Amerika, tenker de at dette rammer andre og ikke «meg og mine». Den andre 

barrieren er at folk kan skygge unna temaet, fordi det innebærer andre mennesker sine 

oppofringer og tap. Stoknes (2019) forklarer at folk misliker alt som handler om tap, og at 

hjelpeløsheten derfor vokser. Den tredje barrieren er en konflikt mellom hva folk vet, og hva 

folk gjør. Dersom folk gjør noe annet enn det som er riktig å gjøre, vil de oppleve et ubehag 

(Stoknes, 2019). Folk kjøper kaffe fra produsenter som Nespresso, selv om de vet at kjøpet 

bidrar til å opprettholde de dårlige forholdene på kaffeplantasjene i Sør-Amerika. For at folk 

skal føle seg bedre, kan de tvile på eller redusere betydningen av de dårlige forholdene. Dette 

fører til den fjerde barrieren, som er fornektelse. Folk søker tilflukt fra skyld og dårlig 

samvittighet ved å fornekte ubehagelige fakta om kaffeproduksjon. Den femte barrieren 

handler om identitet, og hvordan folk ser etter informasjon som bekrefter deres eksisterende 

verdier. Dersom ny informasjon og innsikt krever at folk må forandre seg, skal det mye til for 

at folk faktisk tar det inn over seg (Stoknes, 2019).  
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Stoknes (2019) legger fram noen ideer som kan øke sannsynligheten for endring. Sjansen for å 

oppnå endring er større dersom kommunikasjonen fokuserer på positive rammer. Det vil si at 

en legger fram de positive effektene ved å for eksempel bytte kaffeprodusent, framfor å 

fokusere på at andre kaffeprodusenter er dyrere. Et bredere aspekt innen de positive rammene 

kan være å si noe om arbeidernes forhold på andre og bedre kaffegårder. Det er de enkle 

handlingene som har størst sannsynlighet for å utgjøre en forskjell i folks handlinger. Valgene 

til forbrukerne bør gjøres mer tilgjengelige, for dersom det er enklere å handle fra bedre 

kaffeprodusenter, vil flere gjøre det. 

 

Historiefortellinger kan også øke sannsynligheten for endring. Dette er et grep Nespresso bruker 

i sin egen reklame, de forteller om en kaffebonde og en mølle som ikke finnes. Historien øker 

sjansen for flere kunder, selv om historien ikke er ekte. Dette grepet kan også brukes for å få 

vise de ekte forholdene til kaffebønder i Sør-Amerika: Fortell om de gode løsningene og 

arbeidsforholdene blant andre kaffeprodusenter, fordi det kan gi visjoner som skaper endring 

hos forbrukerne. Den siste ideen er at kommunikasjon mellom likesinnede øker sjansen for 

endring: Likesinnede ser ofte opp til hverandre, og folk vil ofte gjøre det samme som 

likesinnede gjør. Dersom leseren er enig i meningene og oppfordringene til forfatteren, øker 

sjansen for at leseren gjør det forfatteren vil.    

 

Moser og Dilling om kommunikasjon  
Susanne Moser og Lisa Dilling (2011) har også forsket på hvordan klimasaken kommuniseres. 

Selv om nesten alle folk kan identifisere noen konsekvenser for klimaendringene, er forståelsen 

for klimasaken overfladisk og den personlige bekymringen lav. 

 

De som kommuniserer klimasaken forsøker å engasjere folk ved å spre mer kunnskap og 

informasjon, fordi de antar at mangelen på kunnskap er årsaken til at folk ikke gjør noe. Deretter 

tys det til en taktikk som består av frykt, som ofte ender opp med en motsatt effekt. Problemet 

med kommunikasjonen er også at den forsøker å nå store folkemasser gjennom tradisjonelle 

kanaler, fremfor å bruke flere og mindre, og ikke minst mellommenneskelige måter å 

kommunisere på. Massekommunikasjon snakker egentlig ikke til noen, og de som har et mål 

om å skape endring bør henvende seg til spesifikke målgrupper.  
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Kommunikasjonsrollen er bredere enn mange tror, fordi den dreier seg om mer enn å formidle 

informasjon og overtale en passiv mottaker. I et demokratisk samfunn er folket best tjent med 

å engasjere seg og bidra til at andre sine stemmer og verdier blir hørt. Dersom 

kommunikasjonen fokuserer på å spre informasjon, kunnskap og vitenskapelige fakta, uten 

videre forhåndsregler om risiko og bevissthet, er det sannsynlig at kommunikasjonen fører til 

motstand. Kommunikasjon som handler om å øke kunnskap og bevissthet resulterer ikke i 

direkte atferdsendringer eller politiske handlinger. For at kommunikasjonen skal være effektiv 

og føre til endringer, må den bestå av gode intensjoner. 

 

Studien til Moser og Dilling (2011) viser også at folk ikke endrer atferd så lenge det ikke finnes 

et alternativ som er like enkelt eller billig: Uansett hvor mye folk oppfordres til å bruke mindre 

energi hjemme, endrer de ikke atferd før de blir presentert for et alternativ som er like enkelt 

eller billig som oppvarmingen de bruker i dag (Moser & Dilling, 2011).     
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4 Metode og datamateriale 
Temaene i denne oppgaven er kritisk literacy og den sosiopolitiske skrivediskursen, med 

følgende problemstilling: Hvordan posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske 

skrivediskursen i sine redesignede tekster? I dette kapittelet gjør jeg rede for hvilke metoder og 

tilnærmingsmåter som er benyttet for å svare på problemstillingen.  

 

Kapittelet starter med en presentasjon av forskningsdesignet og den vitenskapelige 

tilnærmingsmåten. Deretter gjør jeg rede for de analytiske tilnærmingene og hvorfor jeg har 

valgt en kvalitativ metode. Videre presenterer jeg undervisningsopplegget og tekstutvalget, før 

jeg gjør rede for masteroppgavens datamateriale. Til slutt i kapittelet vurderer jeg prosjektets 

reliabilitet og validitet.  

 

4.1 Forskningsdesign og tilnærmingsmåte 
For å svare på problemstillingen har jeg undersøkt hvordan 78 elever posisjonerer seg innenfor 

den sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede tekster. Analysematerialet består av 78 

elevtekster, og datagrunnlaget ble innsamlet den siste uken i undervisningsopplegget. Metodene 

jeg har brukt i gjennomføringen av forskningsprosjektet er deltakende observasjon og en 

innholdsanalyse av elevenes tekster. Det er kun innholdsanalysen av elevenes tekster som kan 

svare på problemstillingen, og derfor er min deltakende observasjon ikke inkludert i 

analysearbeidet. Som beskrevet i kapittel 2.6, er gjennomføringen av undervisningsopplegget 

en praksisrettet aksjonsforskning og et formativt intervensjonsprosjekt. Det vil si at jeg har et 

ønske om å utvikle ny kunnskap og endre undervisningspraksis, ved å forske på min egen 

undervisningspraksis.   

 
4.1.1 Masteroppgavens forskningsdesign 
 
TABELL 3 Oversikt over masteroppgavens forskningsdesign.   
 

Masteroppgavens forskningsdesign 
Tema  Kritisk literacy 
Problemstilling Hvordan posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine 

redesignede tekster? 
Forskningsspørsmål 1. Hvilke fortellerroller inntar elevene? 

2. Hvilke målgrupper henvender elevene seg til? Hvem adresserer elevene? 
3. Hvilke sosiopolitiske forhold velger elevene å adressere? 

Forskning  Tekstanalyse, aksjonsforskning og formativ intervensjon 
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Analysemetode  Kvalitativ innholdsanalyse av de 76 saktekstene (konvensjonell og summativ 
innholdsanalyse). 
Direkte innholdsanalyse med utgangspunkt i teori om kritisk literacy og den 
sosiopolitiske skrivediskursen. 

Analysekategorier  1. Fortellerroller  
2. Adressering 
3. Sosiopolitiske forhold  

Metode Kvalitativ metode 
Hovedmetoder: Konvensjonell og summativ innholdsanalyse 

Datamateriale/empiri 76 skriftlige saktekster (individuelle) 
Utvalg   78 elever sine bidrag med skriftlige saktekster 
Teori  Kritisk literacy (Janks & Luke)  

Skrivediskurser (Ivanič)  
 

4.1.2 Metodiske valg og tilnærminger i forskningsprosjektet  
Metodene jeg har brukt i gjennomføringen av forskningsprosjektet, er deltakende observasjon 

og innholdsanalyse av elevenes skriftlige tekster. Dette innebærer at jeg var fysisk til stede i 

alle norskøktene de seks ukene undervisningsopplegget foregikk, i tillegg inntok jeg noen 

ganger en typisk lærerrolle i klasserommet. Det vil si at jeg underviste, veiledet elever, og svarte 

på spørsmål samtidig som jeg observerte. Den deltakende observasjonen lot seg gjennomføre 

på denne måten, fordi det var en annen norsklærer til stede i klasserommet med det primære 

ansvaret for undervisningen. Dette lot meg veksle mellom en passiv og aktiv rolle som 

observatør i klasserommet. Observasjonene mine er skrevet ned i sin enkelthet, men jeg har 

ikke benyttet meg av observasjonene i analysearbeidet. Formålet med denne 

observasjonsmetoden var at den lot meg tilpasse undervisningsopplegget etter hvert som det 

ble gjennomført. Jeg hørte på tilbakemeldinger fra deltakerne (elevene og faglærerne), og la 

gjerne inn en ekstra gjennomgang eller oppgave dersom deltakerne ga uttrykk for at de ville ha 

en repetisjon.  

 

I startfasen av forskningsprosjektet vurderte jeg å utføre intervjuer med faglærerne og et utvalg 

elever. Dette er noe som blir tatt høyde for i arbeidet med å få forskningsprosjektet godkjent av 

NSD (se vedlegg 26). Underveis i gjennomføringen av undervisningsopplegget vurderte jeg 

hva intervjuene kunne tilføre forskningsprosjektet, og jeg fant ingen argumenter som var gode 

nok til å gjennomføre intervjuene. Mot slutten av undervisningsopplegget bestemte jeg meg 

derfor for at 78 elevtekster var et tilstrekkelig grunnlag av datamateriale. I tillegg har jeg også 

tilgang til de andre oppgavene som elevene gjorde i undervisningsopplegget, samt notater fra 

observasjonene jeg gjorde i klasserommet. 
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En annen tilnærming til å svare på problemstillingen kunne vært å la intervjuer supplere til 

analysen og resultatet, for eksempel ved å undersøke hvorfor elevene har tatt de tekstlige 

valgene de har tatt. Men det er vanskelig å veie 78 elevtekster opp mot et fåtall informanter i et 

intervju, og jeg ser allerede nok verdi i datamaterialet som består av såpass mange elevtekster. 

Jeg ønsker heller å gjennomanalysere tekstene, enn å tilføre studien tilleggsdata som jeg 

muligens ikke får utnyttet potensialet til, noe som Brinkmann og Tanggaard (2012) advarer 

mot.  

 

4.1.3 Personvern 
Elevenes og faglærernes personvern ble ivaretatt ved at jeg meldte inn forskningsprosjektet til 

Norsk senter for forskningsdata (NSD) høsten 2020, og alle retningslinjer derfra ble fulgt. 

Forskningsprosjektet ble godkjent i november 2020 (se vedlegg 26). I oppstartsfasen av 

prosjektet fikk elevene og faglærerne et informasjonsskriv (se vedlegg 24 og 25) der jeg spurte 

om samtykke til å delta i forskningsprosjektet mitt. Skrivet opplyste om formålet med 

prosjektet, hva prosjektet innebar og retten til å trekke seg fra prosjektet når som helst. Ved 

innsamlingen ble datamaterialet lagret på en privat datamaskin med passordbeskyttelse, i 

samsvar med retningslinjene til NSD. Alle elevtekstene er gjennomgått og anonymisert i sin 

helhet, noe jeg forklarer senere i dette kapittelet, under 4.5.5 «Bearbeiding av datamaterialet».   

 

4.2 Analytiske tilnærminger 
 
4.2.1 Den kvalitative metoden   
Gjennomføringen av forskningsprosjektet er drevet av en kvalitativ tilnærming til 

datamaterialet. Å forske kvalitativt er en metode som ofte handler om å undersøke menneskers 

hverdagshandlinger i en naturlig kontekst, og jeg som forsker er interessert i hvordan noe sies, 

gjøres, framstår eller utvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2012). Den kvalitative metoden er 

hensiktsmessig i dette forskningsprosjektet, fordi jeg ønsker å undersøke noe mer grundig. Den 

kvalitative forskningstradisjonen bygger på ideen om at kunnskap om virkeligheten kan oppstå 

gjennom dybdeundersøkelser og detaljerte innsikter i enkelttilfeller, som i dette tilfellet er de 

78 elevtekstene (Silverman, 2011).  
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4.2.2 Analysen  
Datamaterialet består av 78 elevtekster, og jeg har en temaanalytisk tilnærming, noe som 

innebærer at jeg undersøker temaene som blir representert i undervisningsopplegget, og som 

kommer til uttrykk i skriveoppgaven (Thagaard, 2018). Gjennom å sammenligne innholdet i 

elevtekstene, kan jeg se etter tendenser og tilegne meg en dypere forståelse av temaene i 

elevtekstene. Dette gjøres ved at jeg går gjennom materialet på systematisk vis og markerer de 

delene som er koblet til temaene i skriveoppgaven. Deretter sammenligner jeg elevenes tekster, 

og denne kodingen bidrar til at jeg får et bedre overblikk over materialet og innblikk i tendenser. 

Samtidig har denne kodingen bidratt til å redusere fokuset overfor de delene av datamaterialet 

som faller utenfor de utvalgte kodene og kategoriene (Hårr, 2020, s. 40) . Analysen presenteres 

i kapittel 5, og analysen er strukturert med utgangspunkt i problemstillingens tre underliggende 

forskningsspørsmål.  

 

4.2.3 Den kvalitative innholdsanalysen 
Den kvalitative innholdsanalysen bygger på en systematisk gjennomgang av elevenes tekster, 

der jeg kategoriserer innholdet og registrerer data som er relevant for problemstillingen. 

Datamaterialet er hentet ut fra en ordinær klasseromskontekst, og elevenes tekster har i etterkant 

gitt meg gode muligheter til å grundig undersøke hvordan elevene posisjonerer seg innenfor 

den sosiopolitiske skrivediskursen. Problemstillingen kan derfor defineres som beskrivende, 

fordi jeg vil undersøke hvordan elevene posisjonerer seg innenfor den sosiopolitiske 

skrivediskursen. Samtidig kan problemstillingen også defineres som eksplorerende, fordi jeg 

ønsker å finne ut mer om et emne vi ikke vet så mye om. En fordel med den kvalitative 

innholdsanalysen, er at resultatene og datamaterialet gjør det enklere for andre å gjenta og 

etterprøve undervisningsopplegget i forskningsprosjektet.  

 

4.2.4 Hermeneutikk 
Hermeneutikk er læren om fortolkning av tekster og betegnelser (Alnes, 2020), og formålet er 

å skape en økt forståelse for innholdet i tekstene jeg tolker i analysearbeidet. Den hermeneutiske 

sirkelen er en dialogisk prosess mellom forskeren og det som tolkes, og prosessen går i sirkler 

der forskeren vandrer mellom erfaringsnære og erfaringsfjerne begreper: «Vi minner om den 

hermeneutiske regelen at vi må forstå helheten ut fra delen og delen ut fra helheten» (Gadamer, 

2012). Den hermeneutiske sirkelen er en tolkningsprosess som innebærer at sannhet kommer 

til syne som rimelige tolkninger, mer enn at den er beviselig korrekt (Nyeng, 2017).  
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Det kvalitative datamaterialet som ligger til grunn for å svare på denne oppgaven er 

hermeneutisk, fordi kvalitative tekstanalyser er forankret i hermeneutiske fagtradisjoner 

(Befring, 2015). I denne masteroppgaven kan den kvalitative forskningen gjenkjennes som en 

hermeneutisk metode, fordi innholdsanalysen fortolker bruken av elevenes språk og begreper i 

de innsamlede tekstene. Denne metoden er en subjektiv fortolkende prosess, som gradvis øker 

forståelsen av det tekstlige innholdet i datamaterialet. 

 
4.2.5 Konvensjonell og summativ innholdsanalyse  
I analysearbeidet skal jeg hovedsakelig støtte meg til tilnærmingene konvensjonell og summativ 

innholdsanalyse. De har til felles at de er fortolkende analyser, og de overlapper delvis med 

hverandre (Mosvold & Fauskanger, 2014, s. 130).  

 

Konvensjonell innholdsanalyse 
Jeg benytter meg av en konvensjonell innholdsanalyse fordi målet mitt er å beskrive og forstå 

et fenomen. Jeg har valgt denne tilnærmingen fordi det foreligger lite forskning og teori om den 

sosiopolitiske skrivediskursen. I den konvensjonelle analysen legger jeg vekt på de enkelte 

ordene i gjennomlesingen av datamaterialet, og målet med å bruke denne metoden er å få mer 

innsikt (Hsieh & Shannon, 2005).  

 

Analysekategoriene utvikles ikke i forkant av analysen, og jeg benytter meg derfor av en 

induktiv tilnærming til datamaterialet. Kodene utvikles underveis (manifest innholdsanalyse) 

som jeg leser gjennom datamaterialet, og utfordringen er å redusere antall analysekategorier. 

Derfor deles analysekategoriene inn i hovedgrupper basert på forskningsspørsmålene, og de 

enkeltstående analysekategoriene inngår ut fra relevans. Dette er en inndeling som krever at jeg 

studerer forbindelseslinjene mellom kategoriene av koder, og hovedgruppene av 

analysekategorier.  

 

Summativ innholdsanalyse 
Den summative analysen undersøker hvordan ord og innhold kommer fram i en bestemt 

kontekst. I denne sammenhengen ønsker jeg å finne ut hva som er de typiske kjennetegnene når 

elevene skriver innenfor den sosiopolitiske diskursen. Grunnlaget for denne metoden tar 

utgangspunkt i nøkkelord og mønstre. Etter å ha analysert helheten, analyserer jeg deretter de 
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utvalgte analysekategoriene, for å se hva elevene vektlegger når de skriver innenfor den 

sosiopolitiske diskursen. På denne måten kan jeg registrere konkrete meningsinnhold om 

temaet og analysere de utvalgte analysekategoriene. 

 

Manifest og latent innhold 
I analysearbeidet skiller jeg mellom manifest og latent innhold. Det manifeste innholdet er noe 

som kommer til syne på en direkte og entydig måte, mens det latente innholdet ikke framstår 

like tydelig. Det latente innholdet bør derfor fortolkes ut fra konteksten som elevtekstene skriver 

og opptrer i. Det er særlig den latente innholdsanalysen som kan knyttes til en hermeneutisk 

metode, fordi konteksten er sentral for helhetsvurderingen i analysearbeidet. 

 

Analysearbeidet består av en dobbel hermeneutikk, fordi jeg som forsker tolker noe (tekstene) 

som allerede har blitt fortolket (av elevene). Jeg tror at kombinasjonen med en hermeneutisk 

tilnærming, samt en manifest og latent innholdsanalyse kan bidra med å forsterke 

kvalitetssikringen av resultatene når det gjelder reliabilitet og validitet, samt for å sikre at 

datamaterialet er generaliserbart. 

 

4.3 Undervisningsopplegget i forskningsprosjektet 
Det gjennomgående temaet i undervisningsopplegget er kritisk literacy, med et overordnet mål 

om at elevene skal skrive tekstene sine innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen. 

Undervisningsopplegget ble planlagt ut fra to aspekter. Det første aspektet tar utgangspunkt i 

den nye læreplanen i norsk, og er basert kjerneelementet om kritisk tilnærming til tekst, samt 

kompetansemålene knyttet til kritisk literacy i læreplanen i norsk. Det andre aspektet som ligger 

til grunn for planleggingen av innholdet i forskningsprosjektets undervisningsopplegg er 

oppleggene som Veum og Skovholt (2020) presenterer i Kritisk literacy i klasserommet, og til 

slutt Janks, Luke og Ivanič sine arbeider med kritisk literacy. Tabellen under viser en enkel 

oversikt over undervisningsopplegget, og en fullstendig versjon av undervisningsopplegget 

finnes i vedlegg 1.   
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TABELL 4 Undervisningsopplegget i forskningsprosjektet.  
 

Undervisningsopplegget i forskningsprosjektet 
Uke 1  Introduksjon: informasjon om forskningsprosjektet  

Eksplisitt undervisning i faguttrykk: saktekster, kritisk tenkning og kritisk lesing 
Kritisk tekstanalyse (rammenotat)  

Uke 2  Kritisk tekstanalyse (rammenotat)  
De fire lesestegene (kritisk lesing)  

Uke 3  De fire lesestegene (kritisk lesing) kombinert med kritisk tekstanalyse (rammenotat)  
Uke 4  De fire lesestegene  

Kritisk skriving (mottekst)  
Eksplisitt undervisning i faguttrykk knyttet til den sosiopolitiske skrivediskursen  
Sammenhengen mellom språk og makt  

Uke 5  Redesign og den sosiopolitiske skrivediskursen 
Uke 6  Redesign og den sosiopolitiske skrivediskursen  

 

Den første uken i undervisningsopplegget bærer preg av å være innledende når det gjelder nye 

faguttrykk og lesemåter, siden kritisk literacy er nytt og ukjent for elevene. Den andre og tredje 

uken hadde kritisk lesing som hovedfokus, mens innholdet i den fjerde og femte uken 

konsentrerte seg om både kritisk lesing og skriving. Den sjette og siste uken i 

undervisningsopplegget bestod av to skriveøkter der elevene skulle redesigne annonsen 

«Møllen som endret 100 år med kaffe» (se vedlegg 17). 

 

4.3.1 Sirkelen for undervisning og læring  
I arbeidet med å utforme undervisningsopplegget, tok jeg utgangspunkt i sirkelen for 

undervisning og læring. Bakgrunnen for at jeg valgte å bruke denne modellen, var for å sikre 

den didaktiske gjennomføringen av forskningsprosjektet. Sirkelen er inspirert av en australsk 

sjangerpedagogikk, og er laget av Skrivesenteret (2017). Målet med å ta i bruk sirkelen i 

undervisningsopplegget er for å gjennomføre en eksplisitt skriveopplæring i praksis. 

 

Sirkelen for undervisning og læring egner seg godt som en modell for utformingen av 

undervisningsopplegget, fordi den ivaretar et helhetlig perspektiv på undervisningsforløpet. 

Sirkelen er en modell over et undervisningsforløp som kretser gjennom fire faser: bygge 

kunnskap, modellering og dekonstruksjon, felles konstruksjon, og selvstendig konstruksjon 

(Skrivesenteret, 2017). Undervisningsopplegget varer i seks uker, og er planlagt slik at det går 

to omganger rundt sirkelen, av hensyn til undervisningsoppleggets lengde og innhold. Dersom 

noen ønsker å følge undervisningsopplegget, så er det mulig å korte det ned, og det vil derfor 

være enklere å se hva som kan sløyfes når opplegget er tydelig fordelt i sirkelen. Jeg håper også 

at sirkelen gjør det tydeligere for elevene å se sin egen progresjon i undervisningsforløpet, og 
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at innholdet i undervisningsopplegget er strukturert i en logisk rekkefølge. Figuren nedenfor 

viser gjennomføringen av undervisningsopplegget, basert på sirkelen for undervisning og 

læring:  

 
FIGUR 3 Gjennomføringen av undervisningsopplegget, basert på sirkelen for undervisning og læring (Skrivesenteret, 2017).  
 
 
I arbeidet med å utforme undervisningopplegget startet jeg oppe til venstre i sirkelen. Å bygge 

kunnskap vil si å aktivere og utvide elevenes bakgrunnskunnskap, og å arbeide med aktuelle 

begreper (Skrivesenteret, 2017). I undervisningsopplegget er det uke én og fire som handler om 

kunnskapsbygging, fordi øktene består av en eksplisitt undervisning i nye faguttrykk, og 

elevene skal gjennomføre en rekke deltreningsoppgaver som er i tråd med temaene i 

undervisningsinnholdet. De nye faguttrykkene som elevene blir presentert for finnes i vedlegg 

19. Kunnskapsbyggingen kommer også til uttrykk gjennom i undervisningsopplegget ved at 

elevene diskuterer og idémyldrer emnene som de skal skrive om. Elevene trenger relevante 

verktøy og faglig kunnskap til å lese og skrive kritisk, for at de skal kunne dekonstruere 

modelltekster og konstruere tekster, som er de neste stegene i sirkelen. 
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Det neste steget i sirkelen, å dekonstruere en modelltekst, er en aktivitet som elevene gjør 

flere ganger i løpet av undervisningsopplegget. Elevene får oppgaver til tekstene de leser, og 

mange av oppgavene handler om å diskutere formål og mottaker i teksten. De arbeider også 

med å plukke tekster fra hverandre og i mindre deler, og elevene samtaler om tekststruktur og 

språklige kjennetegn. Annonsen Møllen som endret 100 år med kaffe, er i praksis en modelltekst 

for elevene, fordi de skal redesigne den. Før elevene går i gang med å redesigne, skal de 

undersøke tekstens tema og form, for at den skal ligne på teksten som elevene selv skal skrive.  

 

Å konstruere tekst i fellesskap, vil i dette undervisningsopplegget si at elevene skriver tekster 

i fellesskap, fram til den siste oppgaven som er elevenes individuelle redesignede tekster. 

Elevene arbeider i grupper med å konstruere tekster, noen ganger gjelder dette en tekst de har 

dekonstruert, og læreren skal bevisstgjøre elevene om de språklige og innholdsmessige valgene 

som elevene gjør underveis.  

 

Uke tre og seks i undervisningsopplegget avsluttes med at elevene skriver individuelt, som er 

den siste delen i sirkelen. Elevene arbeider selvstendig med å planlegge, skrive utkast, og 

revidere tekstene sine. Den individuelle skrivingen elevene gjennomfører i den siste uken i 

undervisningsopplegget, utgjør oppgavens datamateriale. Elevene redesigner annonsen Møllen 

som endret 100 år med kaffe, og teksten skal skrives innenfor den sosiopolitiske diskursen. 

 

4.4 Tekstutvalget i undervisningsopplegget 
I arbeidet med å finne tekster som skulle leses av 84 elever med ulike forutsetninger, var det 

viktig å velge tekster som kan fremme kritisk literacy uten at andre leseroller kommer i veien. 

Dette er noe som Luke og Freebody (1999) beskriver i The Four Resources Model (se kapittel 

3.3.2). Gjennom undervisningsopplegget arbeidet elevene med forskjellige oppgaver, og de 

fleste oppgavene tar utgangspunkt i en eller annen form tekstarbeid. Elevene fikk nye oppgaver 

hver uke, og med oppgavene fulgte også nye tekster de skulle lese og arbeide med (alle 

oppgavene er inkluderte som vedlegg, se vedlegg 4, 6, 8, 10, 12, 13 og 15). 

 

Innholdet i undervisningsopplegget har vært elevens første møte med eksplisitt opplæring i 

kritisk literacy i skolen, og derfor har det vært viktig med et enkelt og konkret tekstutvalg. 

Tekstutvalget er basert på tilgjengelighet, det vil si at tekstene er tilpasset ulike faglige nivåer, 
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samtidig som innholdet er faglig relevant. Tekstutvalget består av en rekke hverdagstekster som 

elevene møter både i og utenfor skolen, som for eksempel Facebookinnlegg og nyhetsartikler. 

Nedenfor er en fullstendig oversikt over tekstutvalget i undervisningsopplegget, se vedlegg 27 

for fullstendige kildehenvisninger (tekstutvalget er også inkludert i vedleggene, se henvisninger 

i høyre kolonne):  
 
TABELL 5 Oversikt over tekstutvalget i undervisningsopplegget.  
 

Uke Oversikt over tekstutvalget i undervisningsopplegget  Antall ord  Vedlegg  
Uke 1  Forfatter: Sylvi Listhaug 

Tekst: Facebookinnlegg om migrantkrisen  
38 ord  5 

 Forfatter: Audun Lysbakken 
Tekst: Facebookinnlegg om migrantkrisen   

57 ord  5 

 Forfatter: Halldis Neegård Østbye 
Tekst: Et utdrag fra boka Jødeproblemet – og dets løsning 

166 ord  7 

Uke 2 Forfatter: Agnes Moxnes 
Tekst: Kommentar med tittelen Å sensurere er fortsatt ingen god idé 

656 ord  9 

 Forfatter: Sylvi Listhaug  
Tekst: Artikkel med tittelen Innstramming til barnas beste 

919 ord  11 

Uke 3  Det ble ikke delt ut noen nye tekster i uke 3, fordi elevene fortsatte å 
arbeide med tekstene fra forrige uke.  

Uke 4 Forfatter: Erna Solberg 
Tekst: Facebookinnlegg om vaksinasjon i forbindelse med koronaviruset 

100 ord 14 

 Forfatter: Carl I. Hagen 
Tekst: Facebookinnlegg om stormingen av Capitol Hill 

53 ord  14 

 Forfatter: Bjørnar Moxnes 
Tekst: Facebookinnlegg om permitteringer i forbindelse med 
koronaviruset 

120 ord  14 

 Forfatter: Nespresso/Brand Studio 
Tekst: Innholdsreklame med tittelen Møllen som endret 100 år med kaffe 

635 ord 16 

Uke 5 Alle tekstene som ble delt ut i uke 5 er en del av kildehefte, og 
elevene fikk velge hvilke tekster de ønsket å bruke som kilder. 
Derfor var det ikke obligatorisk å lese alle tekstene.  

 Forfatter: Tine Faltin 
Tekst: Artikkel med tittelen Etisk matproduksjon: Grove overtramp i 
kaffeindustrien i Brasil 

1270 ord 17 

 Forfatter: Kaffegeek 
Tekst: Artikkel med tittelen FNs utviklingsprogram har gitt resultater  

289 ord  17 

 Forfatter: Kaffegeek  
Tekst: Artikkel med tittelen Lave kaffepriser tvinger bønder til å flykte  

276 ord  17 

 Forfatter: Fairtrade  
Tekst: Artikkel med tittelen Kaffe  

208 ord 17 

Uke 6  Det ble ikke delt ut noen nye tekster i uke 6, fordi elevene arbeidet 
med sine egne tekster.   
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4.4.1 Kriterier for tekstutvalget 
Tekstutvalget er ikke tilfeldig valgt ut, men nøye plukket ut på bakgrunn av følgende kriterier: 

Omfang, virkelighetsbilde, samtidstekst, semiotiske ressurser, avsender med makt, kontekst og 

sjanger. Tekstene er knyttet til undervisningsopplegget, slik at andre lærere kan gjennomføre 

undervisningsopplegget. 

 

Omfanget, altså lengden på tekstene, varierer fra 38-1270 ord. Den lengste teksten i 

tekstutvalget er på 1270 ord, og var ikke obligatorisk å lese fordi elevene selv valgte hvilke 

tekster fra kildeheftet de ønsket å bruke som kilder i sine egne tekster. De andre tekstene som 

også er av større omfang, ligger på mellom 600 og 900 ord. Disse tekstene var en del av 

undervisningsopplegget over flere økter, og ble derfor arbeidet med over lengre tid. Tekstene 

ble gjerne delt opp og lest i flere omganger, og det ble satt av nok tid til gjennomlesing. Noen 

av tekstene ble lest flere ganger, og i de tilfellene var det hensiktsmessig at de ikke var for lange. 

Ellers innenfor tekstenes omfang, har det vært et krav at innhold, tema og sjanger i tekstene er 

relativt kjent for elevene, for eksempel i form av Facebookinnlegg og nyhetsartikler. 

 

Kriteriene innenfor virkelighetsbilde går ut på at tekstene avbilder og skildrer virkeligheten på 

en tydelig måte, og at elevene (som er en sammensatt elevgruppe) må kunne forstå innholdet i 

teksten. Å forstå tekstens innhold handler om å lese med teksten, og er en inngangsport til kritisk 

lesing fordi tekster først må leses på denne måten, før de kan leses med motstand. 

 

Samtidstekst vil si at tekstene er innenfor den samme konteksten som er kjent i 

undervisningsopplegget, som er kritisk literacy, samt norske politiske og sosiale forhold. 

Tekstene skal gjenspeile en sammenheng mellom det faglige innholdet fra de foregående 

undervisningsøktene, og tekstene de har lest og arbeidet med. Tekstene må være dagsaktuelle 

og ta opp problematikk innenfor sosiale og politiske diskurser i Norge. Begrepet samtidstekst 

betyr at tekstene er laget samtidig som vi lever, og i tekstutvalget gjelder dette 12 av 13 tekster. 

Unntaket er utdraget fra boka Jødeproblemet – og dets løsning, som er en historisk tekst fra 

1938. I elevenes arbeid med denne teksten handlet det blant annet om å aktualisere og overføre 

utdragets innhold til dagens problemstillinger som finnes i det norske samfunnet, for eksempel 

rasisme. Ved gjennomgang av utdraget i undervisningen, fokuserte lærerne på å forklare og 

eksemplifisere vanskelige begreper, fordi de ikke er en del av språket i dag. 
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Det har vært viktig å velge ut tekster som ikke inneholder for mange semiotiske ressurser. De 

semiotiske ressursene som er til stede i tekstene kommer tydelig til syne, og målet er at de skal 

være enkle å tolke for elevene. Det er det skriftlige verbalspråket, ofte sammensatt med grafiske 

virkemidler (som for eksempel bilder og film), som utgjør de semiotiske ressursene i 

tekstutvalget. Kombinasjonen av tekst og bilder er en form for multimodalitet som elevene 

kjenner til, og de har lang erfaring med å lese og arbeide med denne formen for multimodalitet. 

Det skal være mulig for elevene å avdekke de semiotiske ressursene i tekstene, og de må være 

innenfor den antatte proksimale utviklingssonen deres. Derfor inneholder tekstene få og kjente 

semiotiske ressurser. Det er derfor verbalteksten som står for meningsinnholdet i tekstene, fordi 

de nonverbale modalitetene er åpne for flere tolkninger, noe som kunne ha skapt forvirring og 

misforståelser i elevenes arbeid med kritisk literacy.  

 

I arbeidet med å sette sammen tekstutvalget, har det også vært viktig å finne tekster der 

avsenderen har makt. For å muliggjøre og oppfordre elevene til kritisk tilnærming til tekstene, 

framstår avsenderne som representanter for en ideologi, politikk eller et maktforhold. Unntaket 

her er de journalistiske tekstene som avslører de ekte forholdene i kaffeproduksjonen, disse 

journalistene eller forfatterne er ikke avsendere som direkte representerer politikk, fordi de skal 

være objektive. Derimot er disse tekstskaperne personer med makt, fordi de har ressursene til å 

publisere tekstene sine i kjente aviser og nettsider. 

 

I tekstene skrevet av norske politikere, har det vært hensiktsmessig å bruke tekster fra politikere 

som jeg tror er relativt kjente for norske 16- og 17-åringer. Politikerne som er inkludert i 

tekstutvalget er Erna Solberg, Sylvi Listhaug, Bjørnar Moxnes, og Carl I. Hagen. Alle 

Facebookinnleggene som er skrevet av disse politikerne, ble lest høyt av lærerne i felles 

gjennomganger. Elevene diskuterte også politikernes partier og ideologier, i sammenheng med 

at de hadde om politikk i faget samfunnskunnskap samtidig som undervisningsopplegget 

foregikk.  

 

Kontekst har spilt en stor rolle i arbeidet med å samle tekstutvalget, og det har vært viktig at 

tekstene er i tråd med Janks sin didaktiske modell for arbeid med kritisk literacy (se kapittel 

3.3.4). Konteksten blant tekstene som brukes i undervisningsopplegget kan knyttes til 

samfunnsfaglige emner, og henger derfor sammen med kriteriet om samtidstekster. Innenfor 

kontekst har det også vært et krav at tekstene er autentiske og at de har oppstått utenfor en 
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skolesammenheng, fordi dette er en måte å bringe kritisk literacy inn i klasserommene på. I 

praksis betyr dette at tekstene er forfattet og publisert i andre kanaler enn skolen sine og i 

lærebøker, før de har blitt tatt inn i skolen. Annonsen som elevene redesigner, Møllen som 

endret 100 år med kaffe, var med i en eksamensoppgave i skriftlig norsk våren 2018, men ble 

først publisert i Aftenposten i 2017 (se vedlegg 16). 

 

Det siste kriteriet handler om tekstenes sjangre, og her er det enkelt å stadfeste at hele 

tekstutvalget består av ulike saktekster. Men selv om alle tekstene er saktekster, så varierer de 

allikevel, blant annet på grunn av de ulike sjangrene og formene for saktekster som finnes. 

Innenfor dette kriteriet sørget jeg også for at tekstene er typiske hverdagstekster, med strukturer, 

språk, og andre semiotiske ressurser og modaliteter som elevene gjenkjenner. Det neste 

underkapittel går nærmere inn på teksten som utgjør grunnlaget for oppgavens datamateriale, 

«Møllen som endret 100 år med kaffe». Sjangrene og innholdet i tekstene er kjente og 

dagsaktuelle for elevene, og deler av tekstarbeidet gikk ut på at elevene skulle aktualisere og 

kontekstualisere innholdet i tekstene. 

 

4.4.2 Informasjon om «Møllen som endret 100 år med kaffe»  
Oppgavens problemstilling ønsker å svare på hvordan Vg1-elevene posisjonerer seg innenfor 

den sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede tekster. Teksten elevene skal redesigne er 

annonsen «Møllen som endret 100 år med kaffe». Den stod på trykk i A-magasinet i 

Aftenposten i 2017 og var markert med «Annonse fra Nespresso». Jeg valgte denne annonsen 

fordi den egner seg godt for kritisk tilnærming til tekst, med tanke på hvem som er tekstens 

avsender, og innholdet og formålet med annonsen. Den egner seg godt innenfor arbeidet med 

kritisk literacy, fordi annonsen framstår som en journalistisk artikkel, og ikke en reklame (noe 

som den egentlig er). Annonsen inneholder semiotiske ressurser elevene er kjent med fra ulike 

hverdagstekster, og jeg antar at annonsen format er enkelt å redesigne for elevene.  

 

En annen grunn til at jeg valgte denne annonsen er fordi den ble brukt i en eksamensoppgave i 

norsk hovedmål i 2018. Teksten var en del av en langsvarsoppgave som innebar en tekstanalyse. 

Med tanke på at teksten har vært innom skolen tidligere, var jeg trygg på å bruke teksten i 

undervisningsopplegget. Teksten er en reklame fra kaffeprodusenten Nespresso, men den er 

ikke en tradisjonell reklametekst. Innholdet i annonsen går under sjangrene 

innholdsmarkedsføring og innholdsreklame. Det vil si at den er utformet på en måte som ligner 
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journalistiske sjangre (Veum & Skovholt, 2020, s. 33). Teksten er laget av Brand Studios for 

kaffeprodusenten Nespresso, og avsenderen er en kommersiell aktør med mål om å skape 

interesse for kaffeproduktene og merkenavnet til Nespresso. 

 

Veum og Skovholt (2020) har sett nærmere på annonsen, og de viser hvordan teksten er en 

tilsynelatende positiv og illustrert reportasje om kaffebonden Humberto Galeano som arbeider 

på en gård i Sør-Amerika. I teksten kommer det fram at kaffeproduksjonen tidligere førte til 

miljøproblemer, helt til Nespresso bygde en mølle som løste utfordringene. Teksten har en 

tydelig skjult agenda, og de tekstlige strategiene er typiske for journalistiske tekster. Selv om 

teksten framstår som en reportasje, så er den markert med «Annonse fra Nespresso». I en studie 

der to Vg2-klasser skulle analysere teksten «Møllen som endrer 100 år med kaffe», kom det 

fram at 40% av elevene hadde utfordringer med å plassere teksten som reklame (Nåvik, 2019). 

Det er vesentlig at elevene får kjennskap til hvordan de kan forstå når de blir utsatt for reklame, 

fordi det kan bidra til større kritisk bevissthet.  

 

Elevene skal arbeide med reklameteksten i tre deler, og oppgavene er basert på «Del 3» i boka 

Kritisk literacy i klasserommet (se vedlegg 15). Den første delen er elevenes kritiske analyse 

av reklameteksten, den andre delen er elevenes fordypning i alternative kilder, og den siste 

delen er elevenes arbeid med å redesigne og skrive i den sosiopolitiske diskursen. Elevtekstene 

(del 3 i oppgave 7) ble levert inn som skriftlige vurderinger, og utgjør oppgavens datamateriale. 

Den første delen av oppgaven går ut på at elevene skal svare på ti spørsmål om reklameteksten, 

som til sammen danner den kritiske analysen. Spørsmålene er hentet fra Veum og Skovholt i 

Kritisk literacy i klasserommet (2020, s. 103). De første spørsmålene er relativt lettvinte, fordi 

de spør om sjanger og det konkrete innholdet i reklameteksten. Etter hvert går spørsmålene i en 

mer krevende retning, fordi de spør om ordvalg, kilder, og stemmer i teksten. Disse spørsmålene 

krever at elevene setter seg mer inn i tekstens innhold, og de motiverer til en kritisk bevissthet 

hos elevene. De siste spørsmålene, spørsmål 9 og 10 (se vedlegg 15) kan bare besvares dersom 

elevene tenker kritisk, og disse spørsmålene oppfordrer til og «tvinger fram» kritisk tenking. 

De to siste spørsmålene handler om agendaen til Nespresso, og hvordan ordvalget og 

kildevalget støtter agendaen, samt hvem sine interesser tjener teksten, og hvem sine interesser 

teksten ikke tjener. 
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Elevene fikk utdelt et kildehefte når de skulle i gang med del to i oppgave 7 (se vedlegg 17). 

Kildeheftet ble brukt for at elevene skulle få et nyansert bilde av Nespresso sin framstilling av 

innholdet i reklameteksten. I den første delen har elevene arbeidet med å avsløre at teksten 

egentlig er en reklame, og at innholdet som kommer fram ikke kan bekreftes med kilder. Derfor 

er det i del to viktig for elevene å lese kilder som gir et ekte sannhetsbilde om den kulturelle og 

sosiale konteksten som annonsen er en del av. Elevene valgte selv hvilke kilder de ønsket å se 

nærmere på, og de fikk to spørsmål de skulle svare på basert på innholdet i kildene: «Hvilket 

bilde av kaffedyrkning i Sør-Amerika kommer fram i kildene du valgte, og drøft i hvilken grad 

innholdet passer med bildet av kaffedyrkning som du analyserte i den første delen». Etter hvert 

som elevene ble ferdige med kildearbeidet, fikk de gå videre til del tre i oppgave 7. De to første 

delene i oppgave 7 legger opp til den siste delen i oppgaven, som handler om at elevene skal 

redesigne annonsen og skrive tekstene sine innenfor den sosiopolitiske diskursen. 

 

Redesign handler i korte trekk om at elevene skal bruke ulike semiotiske uttrykk for å selv 

produsere tekster som skaper ny mening og alternative maktrelasjoner (Janks, 2010, s. 25). Den 

sosiopolitiske skrivediskursen er en skrivediskurs som handler om at elevene skal lære seg å 

skrive gjennom en faktisk deltakelse i tekstkulturen, og at de skriver for å endre noe. Den 

sosiopolitiske skrivediskursen omfatter tekster som forsøker å påvirke politikk, maktforhold, 

ideologi og sosial endring (Blikstad-Balas, 2018, s. 56). Årsaken til at jeg valgte redesign som 

elevenes arbeidsmetode i tekstskapingen, er fordi redesign er en viktig oppgave innenfor 

arbeidet med kritisk literacy, og fordi sammenhengen mellom kritisk literacy og den 

sosiopolitiske skrivediskursen etter min mening framstår tydeligere gjennom redesign: I 

gjennomlesingen av teoriene til Janks, Luke og Ivanič, la jeg merke til en lovende kobling 

mellom kritisk literacy og den sosiopolitiske skrivediskursen. Dette inspirerte meg umiddelbart 

til å undersøke sammenhengen nærmere.  

 

Innholdet i undervisningsopplegget legger grunnlaget for at elevene skal kunne redesigne 

annonsen, og at tekstene skal skrives innenfor den sosiopolitiske diskursen. Det er den 

eksplisitte opplæringen av kritisk tilnærming til tekster, redesign og skrivediskurser som er 

avgjørende for at elevene skal kunne gjennomføre oppgave 7 (se vedlegg 15). Analysearbeidet 

av oppgavens datamateriale (kapittel 4) vil kunne svare på hvorvidt dette er vellykket eller ikke 

– altså om elevene posisjonerer seg innenfor den sosiopolitiske diskursen i sine egne tekster, 

og hvordan de eventuelt gjør det.   
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4.5 Masteroppgavens datamateriale 
Datamaterialet består av 78 elevtekster, og er et resultat av en skriveoppgave med redesign og 

den sosiopolitiske diskursen som tema. Skriveoppgaven kan sees i sin helhet i vedlegg 15, og 

de fullstendige elevtekstene er inkludert i vedlegg 32.   

 

Jeg valgte å samle inn alle de 78 elevtekstene som datamateriale, og ikke bare et utvalg, fordi 

jeg ønsket et så bredt datamateriale som mulig. En mulig konsekvens av å ikke hente inn alle 

elevtekstene, er at jeg kan gå glipp av viktige og overraskende funn som finnes i de elevtekstene 

jeg eventuelt ikke inkluderer i analysearbeidet. Fordelen med å ta i bruk alle elevtekstene er at 

jeg har et sterkt grunnlag i forkant av analysearbeidet, og jeg kan fremvise overbevisende funn 

i analysearbeidet mitt. En annen fordel med å innhente alle elevtekstene er at jeg i en eventuell 

utvelgelse burde tatt hensyn til for eksempel kjønn eller faglig nivå. Jeg slipper å ta hensyn til 

ulike faktorer som kan spille en rolle, og heller oppdage og registrere de i selve analysearbeidet.  

 

Jeg har også tilgang på en del data utenom de 78 elevtekstene, som består av andre 

skriveoppgaver elevene har gjort, samt mine egne observasjoner fra klasserommet. Men som 

det allerede har blitt redegjort for, har jeg valgt å ikke samle inn mer data enn elevtekstene.  

Elevenes tekstarbeid fram til uke 5 og observasjonsnotatene mine er mer kontekst enn data, 

siden datamaterialet er de 78 elevtekstene og ikke hele undervisningsopplegget. Det har ikke 

vært nødvendig å hente inn elevenes andre tekster eller observasjonsnotatene mine, fordi de 

ikke er direkte koblet til tekstarbeidet som elevene har utført i oppgave 7. Informasjonen jeg 

har tilegnet meg gjennom elevenes tekstarbeid og observasjonene mine har allikevel vært 

verdifulle for forskningsprosjektet, fordi de har bidratt til å utforme undervisningsopplegget og 

oppgave 7. Observasjonene mine ble også brukt til undervisningsplanlegging underveis, og 

innsynet i elevenes tekstarbeid har latt meg tilpasse og utforme skriveoppgaven i oppgave 7.   

 

4.5.1 Planleggingen for innsamlingen av datamaterialet  
Jeg er ansatt som lærer i en videregående skole, og valget av hvilken skole jeg ønsket å 

gjennomføre forskningsprosjektet mitt på falt naturligvis på arbeidsstedet mitt. Det startet med 

at jeg tok kontakt med avdelingslederen min og rektor, og vi hadde en samtale der jeg forklarte 

forskningsprosjektet i korte trekk, og de godkjente forespørselen min om å gjennomføre det på 

arbeidsstedet mitt. 
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Med tanke på at den nye læreplanen ble tatt i bruk på Vg1 fra høsten 2020 av, og ikke de andre 

øvre trinnene på videregående, gjorde at valgmulighetene for hvilken klasse som skulle være 

med på forskningsprosjektet gikk fra seks til to mulige alternativer. Deretter tok jeg kontakt 

med lærergruppen i den ene norskklassen, og de ville gjerne delta i forskningsprosjektet.  

 

Planleggingen av forskningsprosjektet begynte i september 2020, med planlagt gjennomføring 

i januar 2021. Siden planleggingen foregikk fire måneder før oppstarten av 

undervisningsopplegget, var det nok av tid og ressurser jeg kunne ta i bruk i klasserommet, 

siden ingenting var planlagt enda av faglærerne i norsk. Dette var en fordel for meg, fordi det 

lot meg disponere hele seks uker på å gjennomføre undervisningsopplegget, siden det var nok 

av tid til det. 

 

Utenom å få forskningsprosjektet godkjent av ledelsen og faglærerne før gjennomføringen, var 

det ellers ingen kontakt mellom meg og faglærerne før oppstarten av undervisningsopplegget. 

Det vil si at jeg ikke hentet ut noen form for informasjon om verken faglærerne eller elevene 

under planleggingen av undervisningsopplegget. I løpet av den siste uken før juleferien i 2020, 

sendte jeg ut informasjons- og samtykkeskjema til faglærerne og foreldre/foresatte av elevene 

(se vedlegg 20 og 21), blant annet med informasjon om at datagrunnlaget for denne oppgaven 

utgjør elevenes skriftlige tekster. 

 

Undervisningsopplegget er basert på oppleggene som presenteres i boka Kritisk literacy i 

klasserommet (2020, s. 95-103), og ikke på bakgrunn av elevenes faglige nivå. Det eneste jeg 

visste om elevene på forhånd var at klassen nylig hadde arbeidet med retorikk og 

argumenterende tekster, noe jeg la til rette for i undervisningsopplegget. Ellers har jeg sørget 

for at undervisningsopplegget legger opp til at det avsluttes med en større skriveoppgave, som 

utgjør oppgavens datamateriale. I denne sammenhengen har jeg valgt å arbeide med 

datamaterialet isolert, det vil si at jeg ikke legger fram annet innhold fra undervisningsopplegget 

i analysearbeidet. Det kan føre til at det blir for mye synsing rundt datamaterialet, og derfor 

analyseres datamaterialet i korrelasjon til innholdet i oppgavebeskrivelsen elevene får (se 

vedlegg 15).  

 



 
 

67 
 

4.5.2 Valg av deltakere 
Det var 84 elever fra Vg1 som deltok i forskningsprosjektet. Elevene er ikke fra min egen 

norskklasse, men de er elever ved skolen jeg arbeider på. Det vil si at jeg i utgangspunktet ikke 

kjente til elevene ved oppstarten av undervisningsopplegget, og de hadde heller ingen 

kjennskap til meg. Dette er en fordel, fordi jeg ikke lot meg påvirke av klassens dynamikk, 

miljø og faglige nivå når jeg planla forskningsprosjektet. 

 

Elevene som deltok i forskningsprosjektet tilhører et studieforberedende utdanningsprogram, 

og skolen hadde ved 2. inntak (høsten 2020) en poenggrense på over 40, som signaliserer et 

faglig nivå som ikke er det høyeste, men heller ikke det laveste. Som forsker vil jeg si at en 

poenggrense på over 40 representer et middels høyt faglig nivå blant elevene. Jeg lot alle 

elevene delta i forskningsprosjektet, fordi jeg ikke ønsket å basere analysearbeidet på elevenes 

individuelle karaktersnitt og prestasjoner. Siden kritisk literacy etterlyses i skolen, ble det 

naturlig å ha med alle elevene i forskningsprosjektet, og ikke bare et utvalg. Denne 

utvalgsmåten har sikret meg et bredt datamateriale, og tekstene i datamaterialet er i sin form 

objektive fordi alle er inkludert. 

 

Det er flere årsaker til at jeg har gjennomført forskningsprosjektet på egen skole og 

arbeidsplass. Den første årsaken er at undervisningsopplegget er omfattende, med tanke på at 

det varer i seks uker. Det var heldigvis ikke noe i veien med å «få» seks uker av andres tid på 

egen arbeidsplass, noe jeg er takknemlig for fordi det lot meg bruke den tiden jeg følte jeg 

trengte. De tre faglærerne i norsk gikk gjennom planen for skoleåret, og fant plass til meg den 

første uken i januar 2021, og seks uker framover. I desember 2020 gjorde de seg ferdige med 

argumenterende tekster og retorikk som tema, og da passet det ypperlig å begynne med kritisk 

literacy på nyåret. 

 

Den andre årsaken til at jeg har forsket på egen skole, er på grunn av samarbeidsmodellen vi 

arbeidet etter. Det er satt av faste møtetider hver uke der grupper på tre faglærere sammen 

planlegger kommende undervisningsopplegg og prosjekter i fagene de underviser i. Jeg deltok 

i samarbeidsmøtene sammen med de tre norsklærerne, og vi gikk gjennom forskningsprosjektet 

og undervisningsopplegget. Jeg deltok også i samarbeidsmøtene underveis i 

forskningsprosjektet, noe som lot meg få innsikt i og tilbakemeldinger på hvordan de syntes det 

gikk med selve gjennomføringen av undervisningsopplegget. Faglærerne ga tilbakemeldinger 
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etter norskøktene, og kom med forslag til eventuelle repetisjoner, eller oppgaver som krevde 

mer tid enn planlagt. Samarbeidsmøtene ga meg også en mulighet til å kvalitetssikre at elevene 

fikk tilnærmet lik undervisning, i og med at de sitter fordelt i tre klasserom. 

 

Den tredje årsaken til at jeg har forsket på egen skole, er fordi det har vært en fordel for meg å 

kjenne godt til skolens organisering og den didaktiske og pedagogiske plattformen. Skolens 

didaktiske og pedagogiske plattform er samarbeidslæring, både blant lærerne og elevene. 

Elevene sitter i grupper på fire eller seks personer fordelt på de tre klasserommene (se vedlegg 

2), og de arbeider med felles oppgaveløsing, diskusjoner, og drøftinger. Samarbeidslæring er 

noe som kommer tydelig fram i undervisningsopplegget. At elevene er en del av den samme 

klassen, sikrer at de har fått den samme undervisningen, og at undervisningen samsvarer med 

intensjonen for gjennomføringen av undervisningsopplegget.  

 

4.5.3 Elevenes skrivesituasjon 
Før elevene fikk begynne med skriveoppgaven, hadde faglærerne en felles gjennomgang av 

oppgavebeskrivelsen. Faglærerne svarte på spørsmål fra elevene, og informerte om veiledning 

og kildebruk. Elevene hadde lov til å diskutere oppgaven med sine medelever, men de fikk ikke 

lov til å samarbeide. De tre faglærerne var tilgjengelige for å veilede elevene, men ikke jeg. Når 

elevene satte i gang med oppgave 7 gikk rollen min fra å være deltakende observatør, til ikke-

deltakende observatør. Jeg ønsket ikke at mine eventuelle veiledninger skulle påvirke elevenes 

tekster. 

 

Elevene fikk også beskjed om å kun skrive på skolen i norskøktene og i veiledningsøktene, og 

ikke hjemme etter skoletid. Det er satt opp to økter med veiledning i uken hvor elevene kan 

besøke en faglærer og få veiledning. Elevenes tekster gikk som vanlig gjennom en 

plagieringskontroll ved innlevering, og faglærerne understreket viktigheten av kildebruk, og å 

unngå å kopiere og lime inn fra andre sine tekster. I selve skrivesituasjonen satt elevene på de 

faste plassene sine i klasserommet og skrev, med alle hjelpemidler tillatt. Elevene hadde 

mulighetene til å høre på musikk, snakke med hverandre om oppgaven, og få hjelp og 

veiledning av faglærerne. I forkant av skriveøktene hadde elevene i løpet av de fem andre ukene 

i undervisningsopplegget utført korte skriveoppgaver og deltreningsoppgaver som ledet fram 

til skriveøktene. 
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I skrivesituasjonen hadde elevene stor frihet til å uttrykke seg skriftlig, noe som gir muligheten 

til å se hvilke fortellerroller de inntar, hvem de adresserer, og hvilke sosiopolitiske forhold de 

belyser. Det er altså de nyanserte beskrivelsene og den klare, logiske meningsfortolkingen som 

vil stå i sentrum i analysearbeidet. Funnene i datamaterialet må derfor anses som en fortolkning 

av datamaterialet, i motsetning til etterprøvbare kvantifiseringer og målinger (Veum, 2008, s. 

62).  

 
4.5.4 Gjennomføringen av datainnsamlingen 
Prosessen med å samle inn datamaterialet ukomplisert fordi jeg i lengre tid hadde planlagt hva 

datamaterialet skulle være, og hvordan det skulle samles inn. Elevenes skriveoppgave (oppgave 

7) var den siste aktiviteten de gjorde i undervisningsopplegget. Elevene ble informert om 

skriveoppgaven og den tilhørende vurderingssituasjonen i starten av undervisningsopplegget. 

Skriveoppgaven varte i tre norskøkter (3 x 80 minutter). Elevene arbeidet med skriveoppgaven 

individuelt med tilgang på veiledning fra faglærerne, og elevene skrev i skriveprogrammet 

Microsoft Word. Elevene leverte tekstene sine over nettet gjennom samarbeidsverktøyet 

Microsoft Teams, der faglærerne hadde opprettet en oppgave med innleveringsfrist. Jeg ble lagt 

inn som faglærer i gruppen med elevene og lærerne i Microsoft Teams, og derfra lastet jeg ned 

elevtekstene. I praksis gikk datainnsamlingen stort sett av seg selv, siden elevene forholdt seg 

til en innleveringsfrist og en vurderingssituasjon i forbindelse med skriveoppgaven. Det var 

ikke alle elevene som leverte inn tekstene sine (for eksempel på grunn av fravær), og jeg endte 

opp med 78 elevtekster (av 84 mulige).  

 

4.5.5 Bearbeiding av datamaterialet  
Det første jeg gjorde i bearbeidelsen av datamaterialet, var å gå gjennom alle elevtekstene og 

fjerne navn, datoer og annen informasjon som gjorde at elevtekstene ikke var anonyme. Flere 

elever brukte sine egne navn i tekstene, og andre brukte også navnene sine som tittelen på selve 

dokumentet. Dette gikk jeg nøye gjennom, for å være sikker på at hele datamaterialet var 

anonymt. I de elevtekstene der elevene presenterer seg selv om for eksempel journalister eller 

bloggere, erstattet jeg navnene deres med fiktive navn. 

 

Deretter leste jeg gjennom alle elevtekstene, samtidig som jeg hadde oppgavebeskrivelsen foran 

meg. I dette steget av bearbeidelsen tok jeg ingen notater, og markerte heller ingenting i 

elevtekstene. Jeg leste gjennom kun for å få et slags helhetlig førsteinntrykk av elevtekstene. 
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Hva leste jeg nå, hva har elevene skrevet, og kan jeg allerede nå si noe om disse tekstene tilhører 

den sosiopolitiske skrivediskursen? Dette var spørsmål jeg reflekterte over underveis og i 

etterkant av lesingen. 

 

I bearbeidingen av datamaterialet endte jeg opp med å eliminere to elevtekster i den første 

gjennomlesingen av elevtekstene. Dette er to elevtekster som ikke svarer på oppgaven, og de 

faller utenfor alle rammene og kategoriene som det har blitt lagt opp til i skriveoppgaven. Det 

var til sammen 84 elever som deltok i forskningsprosjektet, og i utgangspunktet ble det levert 

inn 78 elevtekster, mens 76 av disse ble med videre i analysearbeidet. Jeg gjør rede for de to 

elevtekstene som falt utenfor analysearbeidet i neste kapittel.   

 

4.6 Gyldighet og pålitelighet 
Gyldighet og pålitelighet er to sentrale begreper for å vurdere forskningsprosjektets 

troverdighet, og begrepene kan også si noe om kvaliteten på denne oppgavens studie (Thagaard, 

2018). 

 

Forskningsprosjektets gyldighet handler om i hvilken grad metoden undersøker det den faktisk 

er ment å undersøke. Gyldigheten sier noe om beslutningens som tas underveis i tolkningen av 

datamaterialet, og gyldigheten av de tolkningene som baseres på det teoretiske grunnlaget i 

denne oppgaven (Thagaard, 2018). For at forskningsprosjektets gyldighet skal sikres, må jeg se 

til at det er teoretisk transparens i alle deler av forskningsprosessen. Transparensen er viktig for 

å kunne sikre at analysene av datamaterialet er åpent for andre sine tolkninger, og at analysene 

er etterprøvbare. Jeg gjør rede for alle valgene som tas i analysearbeidet, slik at det er mulig å 

etterprøve analysene og åpne for andres tolkninger.  

 

Forskningsprosjektets pålitelighet styrkes ved at jeg gjør rede for hvordan datamaterialet 

utvikles. Dette er et grunnleggende premiss i kvalitative studier, og det er viktig at alle delene 

av forskningsprosessen utføres på en pålitelig måte. Jeg sikrer forskningsprosjektets pålitelighet 

ved å nøyaktig beskrive fremgangsmåtene som benyttes i hele forskningsprosessen (Thagaard, 

2018). Jeg har også ivaretatt forskningsprosjektets pålitelighet ved å beskrive og begrunne 

framgangsmåtene jeg har brukt i forskningsprosessen. I arbeidet med å kvalitetssikre resultatene 

fra analysearbeidet, har jeg dokumentert og gjort rede for alle faser i arbeidet for å sikre at 

forskningsprosessen innfrir kravene til gyldighet og pålitelighet. Samtidig er det også viktig å 
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ta enkelte forbehold i arbeidet med analyseringen. Analysearbeidet baseres på en kvalitativ 

innholdsanalyse, og kategoriseringen av de utvalgte kodeordene og tolkningen av disse er 

bevisst og ubevisst påvirket av min forforståelse (se delen om hermeneutikk som er tidligere i 

dette kapittelet). Min forforståelse av innholdet i datamaterialet kan naturligvis påvirke 

analysene i en mindre eller større grad.  
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5 Analyse og resultat 
I dette kapittelet skal jeg gjennom en analysere besvare oppgavens problemstilling, som er: 

Hvordan posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede 

tekster? 

 

Jeg har valgt å svare på problemstillingen gjennom å analyse 78 elevtekster. Som jeg redegjorde 

i kapittel 4, benytter jeg meg av en tematisk, konvensjonell og summativ innholdsanalyse. 

Analysen er delt inn i tre trinn der hvert av analysetrinnene er knyttet til hvert sitt 

forskningsspørsmål: Elevenes fortellerroller, adressering og belysing av sosiopolitiske forhold 

i sine egne redesignede tekster. 

 

Kapittelet starter med at jeg presenterer de tre analysekategoriene. Deretter er kapittelet 

strukturert slik at jeg går gjennom analysetrinnene enkeltvis. Jeg definerer analysekategorien, 

analyserer den (tematisk, konvensjonelt og summativt), før jeg til slutt legger fram resultatene 

og drøfter funnene i det aktuelle analysetrinnet.  

 

5.1 Analysekategorier  
Når datainnsamlingsprosessen og anonymiseringen av elevtekstene var overstått, ble de 

nummererte og kopiert ut slik jeg hadde datamaterialet fysisk foran meg. Jeg leste gjennom alle 

elevtekstene for å få et førsteinntrykk, og i det neste steget satte jeg i gang med å analysere 

elevtekstene. Som gjennomgått i metodekapittelet (kapittel 4), blir elevtekstene analysert ved 

hjelp av en tematisk, konvensjonell og summativ innholdsanalyse. Det vil si at jeg har hatt en 

induktiv tilnærming til innholdet i datamaterialet, og kodene har blitt opprettet underveis i 

analysearbeidet: Jeg opprettet kodene etter hvert som de ble oppdaget, kodene ble brukt på alle 

elevtekstene, og deretter plasserte jeg kodene innenfor en av de tre analysekategoriene. Det vil 

si at den samme koden ikke finnes på tvers av analysekategoriene, fordi analysekategoriene 

undersøker ulike elementer i elevtekstene.  

 

I forkant av analysen opprettet jeg tre skjemaer i sine egne dokumenter basert på 

analysekategoriene, og kodene ble satt inn i skjemaet underveis i analysearbeidet. Skjemaene 

er utformet med 78 loddrette rader, som vil si at alle elevtekstene hadde sin egen rad. Deretter 

utvidet jeg tabellen med vannrette kolonner til høyre etter hvert som jeg skrev inn de ulike 
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kodene jeg oppdaget. Dette var en oversiktlig og strukturert måte å gjennomføre analysen på, 

og når jeg fant en kode som allerede var skrevet inn i skjemaet, satte jeg inn et kryss i den 

aktuelle cellen (se vedlegg 28-30).   

 

Jeg har gruppert analysearbeidet inn i tre kategorier basert oppgavens tre forskningsspørsmål:  

1. Hvilken fortellerrolle velger elevene å innta i tekstene sine? 

2. Hvem velger elevene å adressere i tekstene sine? 

3. Hvilke sosiopolitiske forhold velger elevene å belyse i tekstene sine? 

 

For enkelthetens skyld har jeg valgt å navngi analysekategoriene fortellerroller, adressering og 

sosiopolitiske forhold:  

 
TABELL 6 Oversikt forskningsspørsmål og analysekategorier.  
 

 Forskningsspørsmål Analysekategorier Empiri 
1. Hvilken fortellerrolle velger elevene å innta i 

tekstene sine? 
Fortellerroller   76 skriftlige elevtekster  

2. Hvem velger elevene å adressere i tekstene 
sine? 

Adressering  

3. Hvilke sosiopolitiske forhold velger elevene å 
belyse i tekstene sine? 

Sosiopolitiske forhold  

 

I gjennomføringen av analysen leste jeg den samme elevteksten tre ganger etter hverandre. I 

den første gjennomlesingen av elevteksten undersøkte jeg om eleven inntok en eller flere 

fortellerroller, og om fortellerrollen(e) i så fall var tydelige eller ikke. Kodene jeg oppdaget i 

forbindelse med fortellerroller ble plassert i analysekategori 1: Fortellerroller. I den andre 

gjennomlesingen av elevteksten undersøkte jeg om eleven adresserte noen i teksten sin, og 

eventuelt hvem som ble adressert. Dersom eleven adresserte noen, registrerte jeg hvilke 

pronomen eleven brukte, og om den som ble adressert også ble oppfordret til handling. Kodene 

jeg opprettet i forbindelse med adressering ble plassert i analysekategori 2: Adressering. I den 

tredje gjennomlesingen av elevteksten undersøkte jeg om eleven har belyst en eller flere 

sosiopolitiske forhold i teksten sin, og eventuelt hvilke sosiopolitiske forhold eleven har belyst. 

Kodene jeg oppdaget i denne tilnærmingen ble plassert i analysekategori 3: Sosiopolitiske 

forhold.   
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5.1.1 Fjerning av to elevtekster  
Elevtekst 69 og 78 er inkludert som vedlegg, selv om de ikke er en del av analysearbeidet. Ved 

første gjennomlesing av elevtekstene, markerte jeg disse to tekstene som utenfor datamaterialet. 

Elevtekst 69 og 78 har ikke fulgt skriveoppgaven i oppgave 7, og de faller derfor utenfor 

datamaterialet. 

 

Elevtekst 69 er en tekstanalyse som sammenligner annonsen og de alternative kildene. Eleven 

peker på budskap, og konkluderer med at innholdet i annonsen ikke stemmer overens med de 

andre kildene. Teksten fremstår som en veldig typisk tekst som skrives innenfor norskfagets 

rammer: «Leseren får utelukkende positive assosiasjoner til Nespressos kaffeproduksjon [...] I 

del 1 vil jeg fokusere på hvordan tekstene framstiller arbeidsforholdene i kaffeindustrien, for 

og så sammenligne tekstene, jeg vil gjøre det samme med bærekraft i del 2. I del 3 drøfter jeg 

hvordan ulike kilder presenterer informasjon ulikt».  

 

Ved første øyekast ser det ut som elevtekst 78 svarer på skriveoppgaven, i form av at 

innledningen passer inn i skriveoppgavens premisser. Men, eleven skriver følgende i slutten av 

innledningen: «Jeg skal prøve å ta rolle som en gravejournalist og skal prøve å utfordre 

Nespresso sine skjulte ideologier og politikk». Fortellerrollen kommer til syne på en falsk og 

konstruert måte, og eleven har etter innledningen skrevet en tekst som mener at «premissene 

for oppgave 7 er feil». Videre skriver eleven at «til og med lærerne som har gitt oss denne 

oppgaven tror at Nespresso har skrevet teksten». Eleven skriver en del om Schibsted 

partnerstudio, og hovedbudskapet er at annonser må merkes som reklame enda tydeligere.  

 

Elevene som har skrevet tekst 69 og 78 har ikke svart på det skriveoppgaven ber om, tekstene 

er verken redesignet eller skrevet innenfor den sosiopolitiske diskursen, og de er heretter ikke 

en del av datamaterialet.   
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5.2 Analysetrinn 1: Fortellerroller  
I dette analysetrinnet skal jeg svare på problemstillingens første forskningsspørsmål: Hvilken 

fortellerrolle velger elevene å innta i tekstene sine? Jeg har laget analysekategorien 

fortellerroller basert på dette forskningsspørsmålet, med mål om å svare på hvilke fortellerroller 

elevene inntar i tekstene sine. Det er også aktuelt å se om elevene inkluderer biroller i tekstene 

sine, og eventuelt hvor mange og hvilke biroller det er snakk om.  

 

Denne analysekategorien er basert på to tilnærminger til det sosiokulturelle perspektivet på 

skriving, som er simulering og posisjonering. Simulering handler om at elevene forestiller seg 

og inntar en annens perspektiv, og fungerer som en skrivestøtte (Gee, 2002). Elevene deltar i 

en simulert læringsbane når de skriver, som går ut på å etterligne tenke- og væremåtene til andre 

(Håland, 2013). Når elevene skriver inntar de ulike posisjoner, og Smidt (2018) poengterer at 

elevene ofte beveger seg eller snakker med flere stemmer i den samme teksten. I 

posisjoneringen kan elevene også gå inn i ulike roller (Smidt, 2018), og innholdet i elevenes 

tekster er bundet til det sosiale og kulturelle fellesskapet som tekster inngår i (Bakhtin, 2005). 

Basert på disse tilnærmingene til skriving, forventer jeg at elevene inntar en fortellerrolle, og 

gjerne flere. 

 

Teoriene som analysekategorien fortellerroller er basert på kan også kobles til kritisk literacy. 

Janks (2015) oppfordrer elevene til å være til stede i sine egne tekster, fordi elevenes historier, 

erfaringer og meninger er verdt noe. Analysekategorien har også tatt utgangspunkt i 

dimensjonen makt, fordi maktperspektiver blant annet handler om hvilke stemmer som har 

makt, og hvilke stemmer som ikke har makt. Elevene har selv valgt hvem som skal fortelle og 

formidle innholdet i tekstene sine, og ved å se nærmere på hvilke fortellerroller elevene inntar 

i tekstene sine, kan det komme fram hvilke stemmer og roller elevene mener er viktige nok til 

å skape endring.  

 

5.2.1 Definisjon av analysekategorien «Fortellerroller»   
 
TABELL 7 Definisjon og informasjon om analysekategori 1: Fortellerroller.  

Analysebegrep Definisjon Eksempel 
Fortellerroller  En forteller er en eller flere stemmer i en 

tekst som formidler fortellingen eller 
innholdet i teksten. 
 

En fortellerrolle som elevene inntar i 
tekstene sine kan for eksempel være som en 
journalist, kaffebonde, politiker, eller et 
barn.  
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En rolle er i denne sammenhengen noe 
som gir kontekst og mer informasjon om 
fortelleren, ved at fortelleren implisitt eller 
eksplisitt gir uttrykk for hvilken rolle 
fortelleren har. 
 
Rollen kan være noe som er relevant for 
innholdet eller budskapet i elevtekstene, 
som for eksempel journalist eller 
kaffebonde. 
 
Begrepet «fortellerrolle» er et sammensatt 
ord som sier noe om hvilken rolle 
fortelleren i teksten har.  

Det er også mulig at elevene velger å innta 
flere fortellerroller i den samme tekstet, og 
det må heller ikke utelukkes at noen elever 
kan la være å ha med rolle(r) i det hele tatt. 
 
Er fortelleren bare en forteller, uten nærmere 
informasjon, eller er fortelleren en 
journalist?  
 
Begrepet bidrar til å innskrenke og 
spesifisere hva som skal undersøkes i 
analysekategori 1. 

 

5.2.2 Hvilken fortellerrolle inntar elevene i tekstene sine?  
I dette steget av analysetrinn 1 har jeg analysert hvilken fortellerrolle elevene inntar i tekstene 

sine, samt registrert antall tekster med en ukjent fortellerrolle. I oppgaveteksten ble elevene 

oppfordret til å innta en fortellerrolle i tekstene sine, enten som seg selv eller som noen andre. 

Oppfordringen er basert på at elevene skulle redesigne annonsen, og da kan det være naturlig 

for elevene å simulere og posisjonere seg som en av fortellerrollene som opptrer i annonsen fra 

Nespresso. Elevene ble også oppfordret til å skrive inn en tydelig fortellerrolle, i sammenheng 

med dimensjonen makt innenfor kritisk literacy.   

 

I dette analysetrinnet opprettet jeg koder basert på hvilken fortellerrolle som framstår som den 

tydeligste i elevenes tekster, altså hvilken hovedstemme som er til stede gjennom hele teksten. 

I gjennomlesingen fant jeg til sammen seks ulike fortellerroller som elevene har inntatt: 

Politiker, influenser, journalist, hjelpeorganisasjon, kaffebonde og barn på kaffeplantasje (se 

tabell 11 for definisjoner). Som det kommer fram i analysen nedenfor, har de fleste tekstene en 

ukjent fortellerrolle, det vil si at det ikke inntas en tydelig fortellerrolle. I analysen har det ikke 

vært mulig å se om den ukjente fortellerrollen er elevene selv, eller om de har simulert en 

fortellerrolle. I dette funnet finnes det tekster som ikke bruker noen pronomen om seg selv som 

forteller, og det finnes tekster som bruker jeg-pronomen.  

 

Den fortellerrollen som inntas aller mest er en hjelpeorganisasjon: 18 av 76 elever har inntatt 

rollen som en hjelpeorganisasjon i tekstene sine. Denne fortellerrollen består av ulike 

hjelpeorganisasjoner, og de blir eksemplifisert senere i dette analysetrinnet. Til tross for den 

tydelige oppfordringen om å skape en tydelig fortellerrolle, er det 31 elever som ikke har inntatt 

en fortellerrolle. I disse tekstene er selvfølgelig fortelleren til stede, men kun implisitt. Det vil 
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si at fortelleren ikke presenterer seg selv, og det finnes ingen annen informasjon om fortelleren. 

Jeg valgte å kalle denne koden for «ukjent forteller». Nedenfor er en tabell som viser 

forekomsten av de ulike fortellerrollene i elevenes tekster:  

 
TABELL 8 Analyseresultat av hvilken fortellerrolle elevene inntar i tekstene sine. 
 

 Politiker  Influenser  Journalist Hjelpeorganisasjon Kaffebonde Barn på 
kaffeplantasje 

Ukjent 
forteller 

Totalt antall 
tekster 

3/76 2/76 8/76 18/76  7/76  7/76  31/76  

Prosentandel 
i tekstene  

3,9% 2,7% 10,5% 23,7% 9,2% 9,2% 40,8% 

 

5.2.3 Hvor mange biroller inntar elevene i tekstene sine?  
I dette steget av analysetrinn 1 har jeg analysert om elevene inntar biroller i tekstene sine, og 

eventuelt hvor mange biroller det er snakk om. Spørsmålet i dette analysetrinnet har gitt meg 

en tydelig oversikt over antall biroller som er inkludert i elevtekstene, slik at jeg i neste spørsmål 

kan se nærmere på hvilke biroller det er snakk om.  

 

Jeg leste gjennom elevtekstene hver for seg og telte opp eventuelle biroller, og markerte de 

tekstene som ikke har inkludert en eller flere biroller. I analyseskjemaet fylte jeg inn denne 

informasjonen etter hvert som jeg leste elevtekstene, og resultatet viser at det til sammen er 24 

elever som ikke inntar noen biroller i tekstene sine. Det vil si at majoriteten av elevene har 

inkludert biroller i tekstene sine, og analysen viser at 52 av 76 elevtekster har med biroller. Ut 

ifra disse 52 tekstene, er det 38 elever som har inntatt én birolle, og 14 elever som har inntatt to 

biroller. Jeg fant ingen tekster der elevene har inntatt flere enn to biroller. Tabellen nedenfor 

viser en oversikt over resultatet fra dette analysespørsmålet.  

 
TABELL 9 Analyseresultat av antall biroller elevene inntar i tekstene sine. 

 Ingen birolle Inntar birolle Én birolle 
 

To biroller 

Totalt antall tekster 24/76  52/76 38/76 14/76 
 

Prosentandel i tekstene 31,6% 68,4% 50% 18,4%  
 

 

5.2.4 Hvilke biroller inntar elevene?  
Det har også vært relevant å analysere hvilke biroller elevene inntar, for til tross for at 31 elever 

har en ukjent forteller i tekstene sine, så har nesten alle elevene inkludert en eller to biroller i 
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tekstene sine. Av de 76 elevtekstene, er det hele 52 av dem som har inkludert en eller flere 

biroller.  

 

Annonsen fra Nespresso framstår som en artikkel, og historien i artikkelen handler om at en 

journalist besøker en kaffebonde i Sør-Amerika. Ut fra at elevene skulle redesigne annonsen, 

og at annonsen har med en kaffebonde i en birolle, kunne jeg forvente at elevene også kom til 

å ha med en kaffebonde i sine fortellerroller eller biroller. Og akkurat som forventet, er det en 

kaffebonde som er mest inkludert i elevtekstene som en birolle. Hele 34 av de 52 elevtekstene 

som har med en eller to biroller, har skrevet om en kaffebonde.  

 

Etter hvert som jeg analyserte elevtekstene og registrerte de ulike birollene, oppdaget jeg at 

elevene har inkludert langt flere biroller sammenlignet med annonsen. Jeg utvidet skjemaet med 

disse birollene etter hvert som jeg oppdaget dem, og i elevenes tekster finnes det til sammen 

syv forskjellige biroller som inkluderer: Barn på kaffeplantasje, kaffebonde, 

hjelpeorganisasjon, kaffeprodusent, politiker, journalist og influenser (se tabell 11 for 

definisjoner). Utenom birollen kaffebonde som er mest representert, er det birollen barn på 

kaffeplantasje, som er med i elevenes tekster. Det er totalt 13 av 52 tekster som inkluderer et 

barn på en kaffeplantasje som en birolle.  

 

Tabellene nedenfor viser forekomsten av de ulike birollene som inntas i elevenes tekster:  
 

TABELL 10 Analyseresultat av hvilke biroller elevene inntar i tekstene sine. 
 

 Kaffeprodusent Politiker Journalist Influenser 

Totalt antall tekster 4/52 1/52 2/52 2/52 

Prosentandel  7,7%  1,9% 3,8% 3,8% 

 
 Ukjent birolle Barn på kaffeplantasje Kaffebonde Hjelpeorganisasjon 

Totalt antall tekster 5/52 13/52 34/52 5/52 

Prosentandel 9,6% 25% 65,4% 9,6% 

 

5.2.5 Definisjoner av fortellerrollene som er kodet  
I det følgende ønsker jeg å vise hvilke definisjoner som hører til de ulike fortellerrollene som 

er kodet i dette analysetrinnet, fordi det er relevant å vise til konteksten når jeg senere skal 

diskutere resultatene.  
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TABELL 11 Definisjoner av de ulike fortellerrollene som er kodet. 
 

Fortellerrolle 
 

Definisjon 

Politiker 
 

En politiker er en person som driver med politikk (her: å styre eller lede 
samfunnsutviklingen), og som gjerne er valgt til verv eller lederposisjoner. Som 
regel tilhører en politiker et politisk parti.  
 
Kilde: Thorsen. (2019) Store norske leksikon: Politikk 
 

Influenser 
 

En influenser er en opinionsleder og brukes særlig om personer som ytrer seg 
offentlig i sosiale medier for å påvirke holdninger og handlinger hos sine følgere. 
 
Kilde: Phil. (2021). Store norske leksikon: Influenser  
 

Journalist 
 

En journalist er en person som har sitt yrke i en redaksjonell avdeling i for 
eksempel en dagspresse, ukepresse eller fagpresse, nyhetsbyråer eller kringkasting, 
og som i sitt arbeid direkte bidrar til å prege lesestoffet eller utsendingene. 
 
Kilde: Orgeret. (2021). Store norske leksikon: Journalist 
 

Hjelpeorganisasjon 
 

I denne konteksten arbeider hjelpeorganisasjonene med å forbedre 
arbeidsforholdene og levevilkårene til kaffebønder i Sør-Amerika.  
 
For eksempel Fairtrade hjelper forbrukere å se etter og kjøpe fra sertifiserte 
kaffeprodusenter som garanterer betaling og tryggere arbeidsforhold for 
kaffebøndene.  
 
Andre eksempler på hjelpeorganisasjoner som elevene har med i tekstene sine er 
Amnesty og Danwatch.  
 

Kaffebonde 
 

En kaffebonde er en bonde som driver med kaffeproduksjon som levevei. 
Kaffebøndene som skildres i denne kontekster er småbønder, og de arbeider med å 
dyrke, prosessere og distribuere kaffebønner.  
 
Kilde: Almås. (2019). Store norske leksikon: Bonde  
 

Barn på kaffeplantasje 
 

Denne fortellerrollen er ganske selvforklarende, og innebærer et barn som lever og 
ofte arbeider sammen med familien sin på en kaffeplantasje. I kildeheftet kommer 
det fram at disse barna ofte må arbeide istedenfor å gå på skolen, og de bruker store 
deler av dagen i arbeid på kaffeplantasjen.  
 

Ukjent fortellerrolle  
 

Eleven har en forteller til stede i teksten sin, men det kommer aldri fram hvilken 
rolle fortelleren har. Jeg kan bare anta at eleven skriver som seg selv, men det er 
umulig å vite helt sikkert.    
 

Eleven inntar en eller 
flere biroller  
 

Urelatert til om eleven inntar en fortellerrolle eller ikke, så kan eleven allikevel ha 
med en eller flere biroller i teksten sin. Birollen innebærer at eleven inviterer flere 
stemmer inn i teksten sin, samtidig som fortellerrollen er til stede som en 
hovedstemme gjennom teksten. Birollen blir gjerne bare sitert eller skrevet om i 
tredjeperson, men er inkludert for å forsterke et poeng.  
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5.2.6 Eksempler på fortellerroller og biroller i elevenes tekster  
Analysetrinn 1 viser at 45 av 76 elever har inntatt en fortellerrolle i teksten sin, og at 52 av 76 

elever har inntatt en birolle i teksten sin. Dette viser at flertallet av elevene har inntatt 

fortellerroller og/eller biroller i tekstene sine, og i det følgende viser jeg noen eksempler på 

hvordan fortellerrollene og birollene operasjonaliseres i elevenes tekster.  

 
I elevtekst 13 kommer det implisitt fram at eleven har inntatt en fortellerrolle som en journalist, 
på grunn av tekstens åpning. Senere i den samme teksten, er det lagt inn et intervju mellom 
journalisten og kaffebonden, og jeg kan med sikkerhet slå fast at eleven har inntatt en 
fortellerrolle som journalist, fordi eleven omtaler seg selv som en «reporter»:  
 

«Vi landet i Bogota i håp om å finne noen lokale busser som gikk ut på landet. Da vi skulle lande 
skimtet jeg noen gårder i det fjerne, mest sannsynlig kaffegårder. Vi gikk ut fra flyplassen og det 
tok ikke lange tiden før vi satt på en buss ut mot gårdene» (Elevtekst 13). 

 
 
I elevtekst 22 kommer det implisitt fram at eleven har inntatt en fortellerrolle som en 
influenser:  
 

«Så det jeg har valgt å gjøre er og kontakte fairtrade og samarbeide med dem, vi kom til en løsning 
om at du kan sende penger via bloggen min eller kjøpe Fairtrade kaffe som er en måte å vise støtte 
og empati til disse menneskene» (Elevtekst 22).  

 
 
I elevtekst 61er det ikke før i slutten av teksten at det blir tydelig hvilken fortellerrolle eleven 
har inntatt:  
 

«De siste årene har kaffeprisen vært svært lav. Dette fordi mer kaffe produseres nå enn før, og 
etterspørselen ikke er tilstrekkelig for antall bønder. Mange avlere har et økonomisk problem så stort 
at de har byttet ut kaffen med kokablader. For meg som politiker i et land som Norge er dette noe 
jeg ønsker å endre» (Elevtekst 61).  

 
 
I elevtekst 46 impliseres birollen gjennom et direkte sitat fra et barn, som er en av birollene i 
elevens tekst:  
 

«- Jeg og søsteren min er nødt til å jobbe lange dager på plantasjen for å hjelpe til å forsørge familien 
vår, sier et av de eldre barna» (Elevtekst 46).  

 
 
I elevtekst 50 har eleven inntatt fortellerrollen som journalist, og i teksten sin skriver eleven om 
birollen Marcos, som er en kaffebonde: 
 

«I samtale med familien Carvalho forteller de meg om det harde livet på kaffeplantasjene. Marcos 
som er mannen i familien snakker om da han var liten gutt, og var med sin far på plantasjen» 
(Elevtekst 50). 
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5.2.7 Oppsummering og drøfting av funn fra analysetrinn 1: Fortellerroller 
Gjennomgangen av elevtekstene i analysetrinn 1 viser at 45 elever inntar en fortellerrolle, og at 

31 elever ikke har gjort fortellerrollen i teksten kjent. De 45 elevene som inntar en fortellerrolle, 

gjør det som enten en politiker, influenser, journalist, hjelpeorganisasjon, kaffebonde eller et 

barn på en kaffeplantasje. Fortellerrollene som er inntatt, sier noe om hvem elevene anser har, 

eller bør ha, makt. Det ser ut til at elevene mener at politikere, influensere, journalister og 

hjelpeorganisasjoner har makt på grunn av rollen de representerer. De 31 elevene som har 

inntatt disse fortellerrollene, har gjort det for å vise at ikke alle mennesker lever under gode 

forhold på kaffeplantasjene i Sør-Amerika. De fortellerrollene som anses å ha mindre makt, er 

kaffebonde og barn på kaffeplantasje. Det er 14 elever som har inntatt fortellerroller som en av 

disse to, og de skriver fra dette perspektivet for å vise de faktiske leve- og arbeidsforholdene 

som kommer fram i kildeheftet.  

 

Tendensene i elevtekstene er at funksjonen til fortellerrollen er uklar. Det vil si at elevene 

hovedsakelig presenter fortellerrollen, og der slutter det. De som velger å være politikere, 

influensere og journalister i tekstene sine, tar ikke i bruk den makten og påvirkningskraften som 

disse rollene er kjente for å ha. Det virker som om elevene har inntatt fortellerrollene uten mål 

og mening, siden rollen ikke blir tatt godt nok i bruk.   

 

Det er 31 elever som har en ukjent fortellerstemme i tekstene sine. Jeg har kategorisert og kodet 

disse tekstene innenfor «ukjent fortellerrolle», nettopp fordi jeg vet veldig lite om hvem 

fortelleren i teksten er. Jeg kan bare anta at disse 31 tekstene er skrevet av elever som skriver 

som seg selv, men dette er noe elevene ikke gjør dere for i tekstene sine. Derfor blir de 31 

ukjente fortellerrollene stående udiskuterte, fordi jeg ikke vet bakgrunnen for at elevene ikke 

har inntatt en bestemt fortellerrolle.  

 

Det er tre elever som har inntatt fortellerrollen politiker i tekstene sine (tekst 17, 61 og 71).   

Én av tekstene spesifiserer rollen nærmere, ved å presentere seg som en politiker fra 

Arbeiderpartiet. Ellers er ingenting av innholdet i tekstene politisk. Det vil si at elevene ikke 

adresserer norske eller sør-amerikanske politiske forhold, til tross for at tekstens hovedstemme 

er en politiker. Elevene forsøker ikke å påvirke leseren å gjøre en handling i lys av sin politiske 

rolle, og funksjonen blir stående som noe som ikke blir utnyttet. En politiker har gjerne en 
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tydelig etos i tekstene sine, og dette kunne blitt brukt som en fordel når elevene skulle redesigne 

den originale teksten. 

 

Majoriteten av elevtekstene inneholder en eller to biroller, og analysen viser av 52 av 76 elever 

har inkludert biroller i tekstene sine. Elevene har også tatt i bruk biroller selv om 

fortellerstemmen i teksten er ukjent. Med tanke på at annonsen skulle redesignet, forventet jeg 

at mange elever kom til å ha med en kaffebonde i teksten sin, slik som den originale annonsen 

har. Analysen viser at dette stemmer, og 34 av 52 elevtekster med biroller har med en 

kaffebonde i birollen. Kaffebonden bidrar til å forsterke de forholdene som avsløres i 

kildeheftet, og rollen til kaffebonden er å fortelle om eller vise at forholdene ikke er så gode 

som Nespresso vil ha det til. Når elevene tilfører flere stemmer i tekstene sine, fører det til at 

dimensjonene makt og mangfold forsterkes. Dimensjonen makt kommer til syne ved at elevene 

inkluderer flere tenkemåter og verdier i tekstene sine, og mangfold kommer til syne ved at 

teksten inkluderer flere identiteter og relasjoner.  

 

De ulike fortellerrollene som elevene inntar, viser også at elevene har simulert i 

skriveprosessene sine. Simulering gir tilgang på den kritiske skrivingen og sosiopolitiske 

diskursen, og for elevene er dette en måte å lære på. Når elevene simulerer, ser de for seg andre 

sine perspektiver og forsøker å innta disse perspektivene. Det er dette elevene har gjort når de 

har inntatt fortellerroller som ikke er seg selv. Det ser ut til at elevene har forsøkt å skrive slik 

som fortelleren i annonsen gjør det, og fremfor å se på dette som etterligning, er det en 

læringsprosess som går ut på å simulere. Teorien viser at simulering også innebærer å simulere 

andre sine måter å tenke på, noe som er koblet til at alle tekster er i dialog med hverandre. Det 

er en tydelig dialog mellom annonsen og elevtekstene, siden skriveoppgaven gikk ut på å 

redesigne annonsen. Derfor har det vært forventet at elevtekstene ligner på annonsen, både 

visuelt og verbalspråklig.  

 

Elevenes tekster er bundet til konteksten, som er det sosiale og kulturelle fellesskapet teksten 

inngår i. Elevtekstene er en del av en kommunikasjonssfære, og er derfor bundet til strukturen, 

stilen og innholdet i annonsen. Ved å innta fortellerroller har elevene inntatt posisjoner som 

andre enn seg selv, og elevene som også har inntatt biroller har snakket med flere stemmer i 

den samme teksten. 
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I selve skrivesituasjonen har elevene vært en del av en sekundærdiskurs, og skriving i 

norskfaget legger gjerne opp til at elevene skal forholde seg til språk og tekst på en bestemt 

måte. I skriveoppgaven fikk elevene frie tøyler til å posisjonere seg slik de selv ønsket, og 

resultatet av det er de ulike fortellerrollene og birollene som kommer til syne i tekstene. I 

arbeidet med å redesigne har elevene vært i dialog med fortelleren i annonsen, og andre lesere 

av annonsen, fordi elevene har skrevet tekster som kommuniserer med andre lesere.  
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5.3 Analysetrinn 2: Adressering 
Det andre analysetrinnet undersøker om elevene velger å adressere noen i tekstene sine, i så fall 

hvem de adresserer, og om leseren blir oppfordret til handling. Denne analysekategorien er 

basert på teori om den sosiopolitiske skrivediskursen, som i sammenheng med adressering går 

ut på at elevene skal skrive en tekst for å skape sosiale endringer. Derfor er det relevant å 

analysere om og eventuelt hvem som adresseres, for å se om det er mulig at leseren lar seg 

påvirke. Analysekategorien er også basert på teori om kommunikasjon, som krever at 

forfatteren må henvende seg direkte og til en spesifikk målgruppe for å kunne skape endring 

hos leseren. I forbindelse med analysetrinn 2 analyserer jeg også om mottakeren/leseren 

oppfordres til handling, en kode som er koblet til teorien som benyttes i dette analysetrinnet.   

 

5.3.1 Definisjon av analysekategorien «Adressering»      
TABELL 12 Definisjon og informasjon om analysekategori 2: Adressering. 

Analysebegrep Definisjon Eksempel 
Adressering   I forskningsspørsmålet «Hvem velger 

elevene å adressere i tekstene sine?» er i 
sammenheng med at elevene i 
skriveoppgaven blir oppfordret til å 
adressere noen i tekstene sine. Å adressere 
noen er det samme som å henvende seg og 
rette seg til noen. Med «noen» menes det 
mottaker og de som leser teksten. Derfor 
blir det aktuelt å undersøke hvilke 
mottakere som er innenfor «hvem»-
aspektet.  

I de tekstene der elevene adresserer noen, er 
det tydelig hvem de adresserer, og hvilke 
pronomen som benyttes?  
 
Begrepet bidrar til å innskrenke og 
spesifisere hva som analyseres i 
analysekategori 2.  
 
Uavhengig om elevene adresserer noen i 
tekstene sine, skal jeg også analysere om 
leseren implisitt eller eksplisitt blir 
oppfordret til handling.  

 

5.3.2 Hvem velger elevene å adressere i tekstene sine?   
I analysearbeidet brukte jeg den samme metoden som i det foregående analysetrinnet. Jeg leste 

gjennom elevtekstene og registrerte kodene etter hvert som de ble oppdaget. I denne 

gjennomlesingen var jeg eksplisitt ute etter hvem elevene «snakker til» i tekstene sine, det vil 

si hvem de henvender seg til og adresserer.  

 

For å svare på analysespørsmålet, er tendensen i elevtekstene at de ikke er spesifikke hvis de 

adresserer noen, og flere elever enn det jeg forventet har ikke adressert noen i det hele tatt. 

Analysen viser at 20 elevtekster ikke inneholder noen form for adressering til leser, verken 

eksplisitt eller implisitt. Jeg må allikevel poengtere at alle elevtekstene i grunn «snakker til 

noen», fordi elevene har skrevet tekstene i en vurderingssituasjon der tekstene skal leses og 
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vurderes av læreren. I skriveoppgaven ble elevene som sagt oppfordret til å adressere noen, og 

da er det et relativt overraskende funn at 20 elever ikke adresserer noen i tekstene sine.  

 

Analysen viser videre at 56 av elevtekstene i en eller annen form adresserer noen. I de 

elevtekstene der noen blir adressert, lagde jeg koder basert på hvem som adresseres. Elevene 

har for det meste benyttet seg av ulike pronomen når de adresserer noen i tekstene sine. Denne 

adresseringen er vag, og målgruppen i elevtekstene er generelt ikke spesifiserte. Et interessant 

funn er at en del elever har skrevet seg selv (eller fortellerrollen sin) inn i sine egne tekster. Det 

er til sammen 32 tekster som adresserer et «vi» og/eller et «oss», noe som impliserer at elevene 

har inkludert seg selv i tekstene sine. I forbindelse med dette funnet fikk jeg en anelse om at 

disse 32 elevtekstene er de samme som oppfordrer leseren til handling, noe som senere skulle 

vise seg å være en korrekt antagelse. Dette spørsmålet blir tatt opp i neste underkapittel.  

 
Ellers viser analysen at elevene adresserer forbrukerne, som er de som kjøper og drikker kaffe 

fra kaffeprodusentene elevene skriver om. Det er 17 elevtekster som adresserer forbrukere, og 

det er bare tre andre elevtekster som også adresserer en spesifikk målgruppe, som er to 

politikere og én kaffeprodusent. Elevene henvender seg hovedsakelig gjennom pronomen i 

tekstene sine, og jeg har registrert pronomenene «du, din, dere, vi, oss og alle» i elevenes 

tekster.   

 
TABELL 13 Analyseresultat av hvem elevene adresserer i tekstene sine.  

 Ingen adresseres Forbruker Politiker Kaffeprodusent 

Totalt antall tekster 20/76 17/76 2/76 1/76 

Prosentandel i tekstene 26,3% 22,4% 2,6% 1,3% 

 
 «Du/din» «Dere» «Vi/oss» «Alle» 

Totalt antall tekster 30/76 4/76 32/76 2/76 

Prosentandel i tekstene  39,5% 5,3% 42,1% 2,6% 

 

5.3.3 Oppfordres leserne til handling i elevenes tekster?  
Etterfulgt av analysen om hvem elevene adresserer i tekstene sine, så jeg nærmere på om 

elevene oppfordret leserne sine til handling eller ikke. Jeg fant ut at 32 elevtekster oppfordrer 

leserne til handling, mens 44 elevtekster ikke oppfordrer leserne til handling. Denne analysen 

ble foretatt slik at jeg også lette etter implisitte eller skjulte oppfordringer til handling, og de 

eventuelle funnene ble inkludert i analyseresultatet. Jeg sammenlignet analyseresultatene fra 
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5.3.2 med disse analyseresultatene, og fikk bekreftet at de 32 elevtekstene stemmer overens 

med de 32 elevtekstene som oppfordrer leserne til en handling. Det vil si at de elevtekstene som 

har med et «vi» eller «oss» i teksten, bruker dette pronomenet i forbindelse med å oppfordre til 

handling.  

 
TABELL 14 Analyseresultat: Blir leserne oppfordret til handling i elevtekstene?   

 Leser oppfordres til handling Leser oppfordres ikke til handling 

Totalt antall tekster 32/76 44/76 
Prosentandel i tekstene 42,1% 57,9% 

 

5.3.4 Definisjoner av hvem som adresseres  
I dette underkapittelet definerer og forklarer jeg de ulike begrepene/pronomenene som elevene 

har brukt til å adressere noen. Begrepene/pronomenene under utgjør kodene i dette 

analysetrinnet, og det er derfor relevant å vise til konteksten.  

 
TABELL 15 Definisjoner av hvem som adresseres.   

 Definisjon/forklaring 

Du og din 

 

Du: Pronomen i subjektsform, 2. person i entall i tiltale  

Din: Determinativ possessiv i entall hankjønn  

Alle Alle: Determinativt mengdeord  

Vi og oss Vi: Pronomen i subjektsform 

Oss: Pronomen i objektsform  

Dere  Dere: Pronomen i både subjektsform og objektsform  

Politiker En politiker er en person som driver med politikk (her: å styre eller lede 

samfunnsutviklingen), og som gjerne er valgt til verv eller lederposisjoner. Som regel 

tilhører en politiker et politisk parti.   

Influenser En influenser er en opinionsleder og brukes særlig om personer som ytrer seg offentlig i 

sosiale medier for å påvirke holdninger og handlinger hos sine følgere.  

Kaffeprodusent En kaffeprodusent er et selskap som produserer kaffe i stor skala, som for eksempel 

Nespresso.  

Forbruker 

 

En forbruker er en person som kjøper en vare utenfor egen næringsvirksomhet eller eget 

yrke, der varen som kjøpes er til privat bruk. 
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5.3.5 Eksempler på adressering i elevenes tekster  
Her viser jeg noen eksempler på adresseringen i elevenes tekster, for å få fram de ulike 
måtene elevene har valgt å adressere leserne sine på.  
 
I elevtekst 22, hvor eleven har inntatt fortellerrollen som influenser, blir leserne adressert på 
en litt voldsom måte. Her blir leseren adressert av en provosert influenser, som påpeker 
farligheten ved å kjøpe kaffe fra utrygge produsenter: 
  

«Tenk at mennesker som meg og deg kan gå til Rema for å kjøpe kaffe som man egentlig ikke vet 
hvordan har blitt lagt eller hvem som har lagt det, tenk hvis den personen som laget kaffen du drikker 
døde på grunn av de voldsomme tilstandene» (Elevtekst 22).  

 
I elevtekst 75 har fortelleren en mildere tilnærming til leserne sammenlignet med elevteksten 
ovenfor. Eleven adresserer leserne på følgende måte, og ved å bruke pronomen «oss» 
inkluderer eleven seg selv som forteller i teksten sin:  
 

«Store deler av kaffen kommer fra Colombia, produsert av arbeidere med slavelignende forhold og 
levert av industrier som Nestlé. Mange vil gjerne tenke at dette ikke angår oss, fordi vi bor jo i 
Norge. Men i realiteten er det ikke sånn det funker» (Elevtekst 75).   

 
Elevtekst 43 adresserer influensere og politikere i teksten sin, men eleven oppfordrer ikke til 
handling. Med andre ord blir det derfor uklart for målgruppen hva de skal gjøre:  
 

«Derfor må vi sammen påvirke og hjelpe dem som trenger det mest. Jeg greier ikke dette alene. Jeg 
trenger influenser, politikere osv til å se på dette som et viktig problem. Hvis vi kan alle bidra med 
å lære hverandre til å ta gode valg, kan vi bekjempe dem med mest makt» (Elevtekst 43).    
 

 

5.3.6 Oppsummering og drøfting av funn fra analysetrinn 2: Adressering  
I analysetrinn 2 undersøkte jeg om elevene adresserer noen i tekstene sine, og eventuelt hvem 

de adresserer. Med tanke på elevtekstenes tema og mål, har det vært en forventning at elevene 

skal adressere noen. Dersom elevenes tekster skal bidra og påvirke til handling, så er det 

avgjørende at noen blir adressert. Den målgruppen elevene eventuelt ser for seg, må spesifiseres 

og snakkes til i teksten, slik at det opprettes en tydelig forbindelse mellom fortellerstemmen i 

teksten og de som leser teksten. Resultatene av analysen viser at elevene er alt for vage når de 

adresserer noen. Det er ofte utydelig hvem de adresserer, og det er ikke godt nok å henvende 

seg til «du» eller «oss» i teksten. Dette går også utover de tekstene der elevene oppfordrer til 

handling. Flere tekster oppfordrer til handling, uten å si noe om hvilken handling det er snakk 

om – leserne må bare gjøre noe. Og når «alle» oppfordres til å gjøre «noe», blir det svært sjelden 

skapt en endring. Teorien i del 3.5 viser at den som ønsker å påvirke noen til å utføre en bestemt 

handling, må intensjonen også være god fra forfatteren sin side, og forfatteren bør henvende 

seg til spesifiserte og små målgrupper for størst sjans for å skape endring. Funnene viser at 
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elevene er upersonlige i forholdet mellom forfatter og leser, og dette fører også til at distansen 

mellom forfatter og leser øker.   

 

Elevene skriver stort sett om de dårlige leve- og arbeidsforholdene til kaffebønder i Sør-

Amerika. Dette er som forventet, og på denne måten framstiller elevene noen realistiske sider 

ved kaffeproduksjon. Samtidig viser også teorien om kommunikasjon at det er de positive 

rammene som øker sjansen for å oppnå endring. Det betyr at i tillegg til å framstille den ekte 

versjonen av kaffeproduksjon, burde elevene ha fokusert mer på positive effekter. Det er de 

små og enkle handlingene som har størst sannsynlighet for å utgjøre en forskjell i folks 

handlinger, og mange av elevene som oppfordrer leseren til handling, ber leseren om å endre 

kjøpevanene og drikke kaffe som er sertifisert av for eksempel Fairtrade. For å øke sjansen for 

endring, kunne elevene ha skrevet om positive sider og effekter av å bytte kaffeprodusent. Dette 

kan minimere sjansen for at leseren tenker «det er dyrere å kjøpe annen kaffe, jeg blir ikke 

påvirket av arbeidsforholdene til kaffebønder». Forfatteren kan derfor «hjelpe» leseren med å 

se de positive effektene, slik at endringene kan realiseres.  

 

Elevene som har inkludert biroller i tekstene sine, har gjerne skrevet historier som kaffebøndene 

eller barna på kaffeplantasjen gjenforteller, eller i form av sitater. Teorien viser også at 

historiefortellinger kan øke sannsynligheten for endring. Når elevene presenterer historier fra 

«ofrenes» side, kan dette påvirke til å skape endring. Her er det også viktig å understreke at selv 

om historien for eksempel er trist eller provoserende, så bør elevene legge til historier om gode 

løsninger og andre positive sider som er til stede hos andre kaffeprodusenter. Dette gjør at 

leseren setter endringen i sammenheng med noe positivt, og da øker sannsynligheten for at 

endringen faktisk skjer. Dersom leseren er enig i de meningene og oppfordringene som eleven 

legger fram og foreslår, øker sjansen for endring her også, siden likesinnede ofte ønsker å gjøre 

de samme tingene.  
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5.4 Analysetrinn 3: Sosiopolitiske forhold  
I dette analysetrinnet har jeg registrert hvilke sosiopolitiske forhold elevene har valgt å belyse 

i tekstene sine. Siden analysekategorien er basert på Ivanič (2004) og rammene for den 

sosiopolitiske diskursen, har jeg sett etter om elevene har belyst maktforhold, politiske forhold, 

ideologiske forhold og/eller sosiale forhold i tekstene sine. I begynnelsen av analysen innså jeg 

at det ble for mange ulike forhold å holde styr på, så for enkelthetens skyld har jeg valgt å kalle 

analysekategorien sosiopolitiske forhold. Jeg prøvde ut flere navn på analysekategorien, men 

svaret lå foran meg hele tiden: Den sosiopolitiske diskursen er de ulike forholdene som Ivanič 

plasserer innenfor denne diskursen.   

 

Analysekategorien er også koblet til Janks (2010) didaktiske modell innenfor kritisk literacy, 

og nærmere bestemt dimensjonen makt. Skriveoppgaven handler om å vise et ekte 

sannhetsbilde av hvordan forholdene kan være på kaffeplantasjer i Sør-Amerika. Sannhetsbildet 

som elevene framstiller kan sees i sammenheng med maktspørsmålet, siden makt handler om 

hvordan tekster blant annet produserer og framstiller ulike ideologier, normer, verdier og 

tenkemåter. 

 

5.4.1 Definisjon av analysekategorien «Sosiopolitiske forhold»  
 
TABELL 16 Definisjon og informasjon om analysekategori 3: Sosiopolitiske forhold.  

Analysebegrep Definisjon Eksempel 
Sosiopolitiske 
forhold   

At noe er sosiopolitisk innebærer at det 
består av faktorer som er sosiale og 
politiske. Begrepet er delvis 
selvforklarende, samtidig som det kan 
være vanskelig å gi en entydig definisjon 
på begrepet.  
 
De sosiopolitiske forholdene som belyses i 
elevteksten er som begrepet sier, 
forholdene er sosiale og politiske.  

Politiske forhold, maktforhold, ideologiske 
forhold og sosiale forhold  
 
Et eksempel på noe sosiopolitisk er 
klimasaken. Klimasaken er påvirket av 
sosial atferd som handler om at folk «blir 
grønne», samtidig som klimasaken også er et 
politisk tema på et mer strukturelt nivå.  

 
 
5.4.2 Hvilke sosiopolitiske forhold belyses i elevenes tekster?  
I analysen arbeidet jeg på samme måte som i analysetrinn 1 og 2, og jeg registrerte de relevante 

funnene som koder underveis som de bli oppdaget. I analysen har jeg ikke satt kriterier til 

verken innhold eller omfang når elevene har tatt opp et sosiopolitisk forhold. Dette er som sagt 

den første gangen elevene skriver innenfor den sosiopolitiske diskursen, og derfor har det vært 
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nok at elevene nevner de sosiopolitiske forholdene, uten å måtte skrive noe mer inngående om 

forholdet. I sammenheng med dette, viste analysen at mange elever allikevel har skrevet om 

årsaker og/eller hatt med eksempler på de sosiopolitiske forholdene (se underkapittel 5.4.5).   

  

Det er innenfor dette analysetrinnet jeg gjorde flest funn, og det ble kodet til sammen ti ulike 

sosiopolitiske forhold som kommer til syne i elevenes tekster. Det er derimot to elevtekster som 

skiller seg ut her, nemlig elevtekst 56 og 74. Av totalt 76 elevtekster som har blitt analysert, er 

elevtekst 56 og 74 de eneste som ikke belyser noen sosiopolitiske forhold.  

 

Elevtekst 56 siterer en kaffebonde som sier at han arbeider 12 timer om dagen, og at han tjener 

mer penger enn før. Deretter har eleven skrevet en del om resirkulering av kaffekapslene, noe 

som kan knyttes til miljø – men da skulle det i så fall ha handlet om et miljøaspekt på 

kaffegårdene. Teksten havnet nesten utenfor den sosiopolitiske diskursen, men begreper som 

for eksempel kapitalisme gjør at elevens tekst befinner seg innenfor diskursen.  

 

Elevtekst 74 har også klart å skrive en sosiopolitisk tekst ved å innta en fortellerrolle som 

kaffebonde, som forteller en historie om at møllen ikke har hjulpet på verken lokalsamfunnet 

eller kaffedyrkningen. Siden eleven har skrevet fra en kaffebondes perspektiv og i tillegg belyst 

ulike problemer som kaffebonden møter i hverdagen, så kan teksten plasseres innenfor den 

sosiopolitiske diskursen.   

 

Hele 74 av 76 elever har belyst ett eller flere sosiopolitiske forhold i tekstene sine. Elevene har 

skrevet om kaffebøndenes forhold basert på informasjonen som kommer fram i kildeheftet (se 

vedlegg 17), og elevene har selv valgt hvor mange og hvilke kilder de ville skrive om. Analysen 

viser at det er tre sosiopolitiske forhold som belyses mest i elevtekstene, og disse er til stede i 

nesten 80% av elevenes tekster: Slavearbeid, barnearbeid og dårlig betalt. Disse tre kodene, 

sammen med de andre kodene, blir definert nedenfor i underkapittel 5.4.4. I analysen av 

elevtekstene fant jeg til sammen ti ulike sosiopolitiske forhold som ble satt inn som koder 

underveis i analysearbeidet:  
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TABELL 17 Analyseresultat av hvilke sosiopolitiske forhold elevene belyser i tekstene sine. 

 Slavearbeid Barnearbeid Fattigdom Forurensning Helseskadelig 

Totalt antall 
elevtekster 

59/76 59/76 20/76 21/76 24/76 

Prosentandel i 
elevtekstene 

77,6% 77,6% 26,3% 27,6% 31,6% 

 
 Brudd på 

arbeiderrettigheter 
Narkotikaproduksjon Menneskehandel Dårlig betalt Flukt 

Totalt antall 
elevtekster 

10/76 13/76 9/76 58/76 12/76 

Prosentandel i 
elevtekstene 

13,2% 17,1% 11,8% 76,3% 15,8% 

 

5.4.3 Elevtekster som eksplisitt tar i bruk de sosiopolitiske underbegrepene  
I det tredje analysetrinnet la jeg merke til noen elevtekster som har tatt i bruk begrepene Ivanič 

plasserer innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen: Makt, ideologi, politikk og sosiale 

forhold. Dette var et funn jeg ønsket å se nærmere på, og jeg registrerte seks elevtekster som 

skriver om disse forholdene, og i underkapittel 5.4.5 har jeg inkludert disse elevtekstene.  

 

Det er mulig å argumentere for at alle forholdene overlapper hverandre, og dette er en av 

grunnene til at jeg valgte å samle begrepene under sosiopolitiske forhold. Men med tanke på at 

det bare er seks elevtekster som eksplisitt tar i bruk disse underbegrepene, lagde jeg en egen 

liten oversikt med koder basert på underbegrepene. Elevtekst 32 skriver at Nespresso i sin 

annonse fremmer en ideologi basert på rettferdighet, men at dette er et falskt premiss. Eleven 

stiller kritiske spørsmål til Nespresso, og lurer på hva som er rettferdig med å opprettholde 

slavelignende forhold i kaffeplantasjene sine. Elevtekst 33 har med begrepet kapitalisme i 

teksten sin, og skriver at Nespresso fremmer kapitalisme fremfor bøndenes gode 

arbeidsforhold. Kapitalismen vinner over små bønder som presses ut av markedet, og at dette 

går utover økonomien i landene der dette skjer.  

 

Det er tre forskjellige elevtekster som inkluderer maktbegrepet i tekstene sine. Elevtekst 63 

skriver at det er de menneskene med mest makt i kaffebransjen som har det best, mens de fattige 

ikke får noe igjen for arbeidet de gjør. Elevtekst 63 belyser også at Nespresso er en produsent 

med «mye makt». Elevtekst 66 bruker maktbegrepet i sammenheng med annonsen, og skriver 

at mennesker gjerne tror at de ikke har makt når det handler om å adressere den feilaktige 

informasjonen Nespresso kommuniserer i annonsen sin. Eleven poengterer at mennesker har 

makt, og at samfunnet består av vanlige mennesker, og «om nok mennesker samles er det mye 
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makt i det». Til slutt er det elevtekst 76, som knytter maktbegrepet til tre faktorer: Penger gir 

makt, Nespresso vil ha makt, og «vi» må unngå å gi Nespresso den makten de ønsker seg.  

 
5.4.4 Definisjoner av de sosiopolitiske forholdene elevene belyser i tekstene 

sine  
 
TABELL 18 Definisjoner av de ulike sosiopolitiske forholdene som elevene belyser i tekstene sine.  

Sosiopolitisk forhold  Forklaring  
Slavearbeid Slaveri, betegnelse på et system der en gruppe mennesker står i eiendomsforhold til 

andre på en slik måte at de betingelsesløst kan utnyttes (SNL: slaveri). Flere 
elevtekster veksler mellom slavearbeid og tvangsarbeid, derfor har jeg valgt å la 
tvangsarbeid gå under denne kategorien, i og med at slaveri kan innebære 
tvangsarbeid, og omvendt. 

Barnearbeid Barnearbeid, arbeid som utføres av barn og ungdom innenfor rammene av en 
virksomhet. [...] Internasjonalt er barnearbeid forbudt og nærmere regulert gjennom 
forskjellige konvensjoner. (SNL: barnearbeid) 

Fattigdom Fattigdom er å ha for lite penger og materielle goder til å leve et tilfredsstillende 
liv. Fattigdommen som beskrives i elevtekstene går under absolutt fattigdom, som 
er å ikke være i stand til å dekke fysiske primærbehov som nok mat, klær og bolig. 
(SNL: fattigdom) 

Forurensning Forurensning er spredning av stoffer til luft, vann eller jord som fører til ulempe 
eller skade på helse eller trivsel for mennesker, dyr og planter, eller skade på dødt 
materiale. (SNL: forurensning) 

Helseskadelig I sammenheng med innholdet i elevtekstene, så er det forhold knyttet til miljø som 
omtales som helseskadelig. En del av tekstene trekker fram bruk av farlige 
giftstoffer og kjemikalier uten trygg beskyttelse som en helseskadelig faktor for 
kaffebøndene.  

Brudd på 
arbeiderrettigheter 

Dette forholdet har sitt utgangspunkt i begrepet «arbeiderbevegelse». 
Arbeiderbevegelse er en fellesbetegnelse for faglige og politiske bevegelser som 
har sin sosiale basis i arbeiderklassen og tar sikte på å bedre arbeidernes 
levestandard og i det hele forsvare deres interesser. Til arbeiderbevegelsen regnes 
fagforeninger og politiske organisasjoner (SNL: fagbevegelse). Kildeheftet som 
elevene arbeidet med belyser blant annet hvordan flere land i Sør-Amerika nekter 
arbeidere å organisere seg, og at ledere i fagforeninger risikerer å bli drept for 
arbeidet de gjør for kaffebøndene. 

Narkotikaproduksjon Kildeheftet inneholder en artikkel som handler om kaffebønder som går over til 
narkotikaproduksjon. Årsaken er at bøndene tjener mer på å dyrke kokablader, og 
at prisen på kaffebønnene har gått ned de siste årene. 

Menneskehandel Organisert handel med mennesker betegnes som menneskehandel. Menneskehandel 
er å utnytte barn, kvinner og menn til å utføre arbeid og tjenester ved bruk av tvang, 
vold, trusler, forledelse eller ved å utnytte personens sårbare situasjon (SNL: 
menneskehandel). 

Dårlig betalt Kaffebøndene arbeider ikke med minstelønn, og flere kilder i kildeheftet handler 
om at kaffebøndene har dårlig betalt i forhold til det tunge arbeidet de utfører. 

Flukt I noen elevtekster kommer det fram at kaffebønder vurderer å flykte fra 
kaffeplantasjen. Det vil si at en kaffebonde kan flykte fra hjemlandet sitt og til USA 
for eksempel, eller at kaffebonden flykter uten å forlate hjemlandet sitt (internt 
fordrevne flyktninger). 
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5.4.5 Eksempler på sosiopolitiske forhold i elevenes tekster 
Eksemplene nedenfor viser noen av måtene elevene har valgt å belyse barnearbeid og slaveri i 
tekstene sine: 
 

«Billig kaffe fører til barnearbeid i Colombia. Barnearbeid er et av de største hindrene i barns 
oppvekst og utvikling. I Colombia jobber tusenvis av barn på kaffeplantasjen» (Elevtekst 6). 
 
«Mitt navn er Rafael og jeg er 38 år og jobber her på kaffe plantasjen sammen med min kone og to 
barn på 10 og 14 år» (Elevtekst 32).   
 
«Selv med slaver, barnearbeid og ulønnet arbeid klarer fremdeles ikke bøndene å opprettholde en 
økonomisk bærekraftig produksjon» (Elevtekst 60).  
 
«I Brasil har det vært øyenvitner til slaveri arbeid. Jesper Nymark, direktør fra Danwatch, mener at 
han selv har sett at det har vært slaveri arbeid blant Nestlé sine arbeidsplasser. På en inspeksjon 
reddet han to barn som var 14 og 15 år gamle fra slaveriarbeidet» (Elevtekst 10). 
 
«Vi jobber til vi ikke klarer noe mer, vi er dagens form for slaver, utnyttet av vårt eget samfunn» 
(Elevtekst 41). 
 
«Nestlé (eier av Nespresso) har nylig bekreftet at det er slaveliknede forhold i kaffeindustrien» 
(Elevtekst 70).  

 
Jeg vil også inkludere noen eksempler som viser at elevene har tatt i bruk noen av de 
sosiopolitiske begrene av Ivanič:  
 
TABELL 19 Registering av elevtekster som har tatt i bruk de sosiopolitiske underbegrepene av Ivanič (2004). 

Tekst Forhold Utdrag fra elevtekst 
32 Rettferdighet 

 
«Nespresso lager en ideologi basert på rettferdighet. De hjelper miljø samfunn og 
enkeltmenneske. Påstår dem. De vil selge, fremstå som troverdig og rettferdig, 
bedre enn konkurrentene slik at dem får større selgerandel og får større av 
kundemarked (dermed større makt). Men de skjuler rettferdigheten. Ingen slaver 
blir hørt, har talerett, retten til å eie noe, må gjøre det de får beskjed om og tjener 
dårlig. Hvor er rettferdigheten i det?»  

33 Kapitalisme 
 

«Sannheten er at denne møllen ikke handler noe om bonden sitt beste, men er 
kapitalisme i sin tydeligste form. Små bønder blir skviset ut av markedet om dem 
ikke gjør slik Nespresso prefererer, og deres desperate behov for inntekt i et land 
der økonomien er utilregnelig gjør disse bøndene enda mer sårbare for eksternt 
press.» 

56 Kapitalisme Tittel: «Kapitalistene overtar tradisjonsrik kaffeproduksjon i Columbia» 
63 Maktforhold 

 
«De rike og de med mest makt, er de som får det best, mens de mer fattige som 
bruker mesteparten av døgnet ute på plantasjen, de får ikke noe igjen for dette.» 
«Det at Nespresso, som er en produsent med så mye makt lyver om hvordan 
arbeidsforholdene er [...]»  

66 Maktforhold 
 

«Man vil kanskje tenke at de vanlige menneskene som leser slike reklamer ikke har 
noen makt og at det ikke har noe å si, men det er helt feil. Samfunnet består av 
vanlige mennesker, og om nok mennesker samles er det mye makt i det.»  

76 Maktforhold 
 

«Penger gir makt, og makt gir penger. [...] Nestlé, eller Nespresso vil være 
bestselger. [...] De vil ha makt. [...] Vi må unngå å gi dem den makten de ønsker.»  
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5.4.6 Oppsummering og drøfting av funn fra analysetrinn 3: Sosiopolitiske 

forhold  
I analysetrinn 3 registrerte jeg hvilke sosiopolitiske forhold elevene har valgt å belyse i tekstene 

sine. Denne analysen viser at det elevene har gjort aller mest av i tekstene sine, er å belyse ulike 

sosiopolitiske forhold. Resultatet viser at 74 av 76 elever har belyst ett eller flere sosiopolitiske 

forhold i tekstene sine, noe som viser at elevene absolutt kan skrive innenfor den sosiopolitiske 

diskursen. Imidlertid er det slik at analysetrinn 1 og 2 har vist at fortellerrollene elevene inntar 

er relativt svake, elevene er vage når de adresserer leseren, og de oppfordrer ikke til handling 

tydelig nok. Disse resultatene går utover resultatet fra dette analysetrinnet, fordi effekten blir 

svakere. Selv om elevene belyser ulike sosiopolitiske forhold, blir det ikke gjort så mye med de 

sosiopolitiske forholdene i tekstene.  

 

Resultatet i dette analysetrinnet er lovende, og det viser at elevene kan skrive tekster i 

vurderingssituasjoner i norskfaget som også er innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen. 

Dette lover godt for det kritiske perspektivet i den nye læreplanen i norsk, og kritisk skriving 

innenfor den sosiopolitiske diskursen kan svare til målet om at elevene skal tilnærme seg tekster 

kritisk. Resultatet viser at elevene har tatt kildeheftet på alvor, og de har klart å overføre kildene 

til sine redesignede tekster, slik at kildene passer inn i den rette konteksten. I stedet for å gjengi 

kildene ved for eksempel sitering, har elevene skrevet om kildene slik at det for eksempel er en 

kaffebonde eller en journalist som formidler kildene.  

 

Elevene har klart å inkludere Ivanič sin teori om den sosiopolitiske diskursen i tekstene sine, 

slik at de kommer til uttrykk. Selv om diskursen orienterer seg mot en bred kontekst, har 

elevene lykkes i å formulere konkrete sosiopolitiske forhold i tekstene sine. Elevene har 

inkludert samfunnsaktuelle og kritiske temaer i tekstene sine, og alle temaene som Ivanič 

plasserer innenfor den sosiopolitiske diskursen blir belyst av elevene: Politikk, maktforhold, 

ideologier, og/eller sosial endring. Selv om skrivesituasjonen til elevene ikke var en helt reell 

og autentisk skrivesituasjon, var det allikevel en god øvelse. Målet med diskursen er å skrive 

tekster som elevene kan ha med seg i samfunnsdebatter, noe som igjen kan forsterke skolens 

autentisitet. Dersom jeg skulle gjennomført undervisningsopplegget igjen, hadde jeg lagt til 

rette for en reell skrivesituasjon der elevenes tekster kunne blitt publisert utenfor en 

skolekontekst. Grunnen til dette er fordi diskursen handler om å lære seg å skrive gjennom en 

faktisk deltakelse i tekstkulturen, og å skrive for å endre noe.  
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6 Konklusjon og avsluttende refleksjoner 
Den overordnede problemstillingen i denne masteroppgaven var følgende: Hvordan 

posisjonerer elever seg innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen i sine redesignede tekster? 

Denne har jeg operasjonalisert gjennom tre underliggende forskningsspørsmål. Med 

utgangspunkt i funnene som ble presentert i kapittel fem og diskusjonen av funnene i kapittel 

seks, vil jeg oppsummere og komme med en konklusjon til hvert av forskningsspørsmålene. 

Deretter vil jeg si noe om hva de tre forskningsspørsmålene kan fortelle om den overordnede 

problemstillingen. Avslutningsvis går jeg videre med noen avsluttende refleksjoner og forslag 

til videre forskning.  

 
TABELL 20 Svar på problemstillingens forskningsspørsmål.   

Forskningsspørsmål Konklusjon 
1. Hvilken fortellerrolle velger elevene å innta i 
tekstene sine?  

45 elever har inntatt fortellerroller fordelt på: 
politiker, influenser, journalist, hjelpeorganisasjon, 
kaffebonde og barn på kaffeplantasje.  
31 elever har ikke inntatt en fortellerrolle, og 
fortelleren i teksten er derfor ukjent.  
 
Elevenes operasjonalisering av fortellerrollene 
vurderes som svak, fordi formålet med rollen ikke 
kommer tydelig fram.  

2. Hvem velger elevene å adressere i tekstene sine? 56 elever har adressert noen i tekstene sine. Elevene 
bruker pronomener som «du, din, dere, vi, oss og 
alle» når de adresserer noen. Noen få elevtekster 
adresserer forbrukere (17 stk), mens et fåtall 
adresserer politikere (2 stk) og en kaffeprodusent (1 
stk).  
 
Elevenes operasjonalisering av å adressere vurderes 
som svak, fordi elevene ikke henvender seg til 
bestemte målgrupper.  

3. Hvilke sosiopolitiske forhold velger elevene å 
belyse i tekstene sine?  

75 elever har belyst ett eller flere sosiopolitiske 
forhold i tekstene sine. Til sammen belyses alle de 
sosiopolitiske forholdene som Ivanič (2004) 
beskriver i sin teori: politikk, makt, ideologi og 
sosiale forhold. 
 
Elevenes operasjonalisering av de sosiopolitiske 
forholdene vurderes som middels. Elevene tar i bruk 
de sosiopolitiske forholdene, men de kobles ikke til 
de logiske forventningene – som for eksempel å 
oppfordre en målgruppe til en bestemt handling.  
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En norsklærer har mange ulike oppgaver i lese- og skriveopplæringen. I sammenheng med 

tekstarbeid, er en av hovedoppgavene å finne fram til budskap og ulike meninger ved tekster 

som elevene møter i klasserommet. Janks (2010) kaller denne rollen for en «literacy-lærer». I 

sammenheng med kritisk literacy, er hovedoppgaven nevnt ovenfor den samme, men i tillegg 

skal en «kritisk literacy-lærer» samtidig se på hva ulike typer tekster gjør med leseren. Hvem 

sine interesser og agendaer tjener hva og hvem gjennom tekstene? Læreren skal arbeide 

sammen med elevene for å finne svar på disse spørsmålene, og det er dette som skiller en 

«literacy-lærer» fra en «kritisk literacy-lærer» (Janks 2010, s. 19).  

 

Resultatene viser at elevene trenger tydelige skriveoppgaver. Det hjelper ikke at noe ligger 

implisitt i skriveoppgaven. Oppgaven som elevene fikk i undervisningsopplegget kunne ha vært 

enda tydeligere, siden jeg har målt elevenes sosiopolitiske valg som svake. Jeg foreslår at 

rammeskriving kunne har vært en god hjelp i elevenes arbeid med å skrive innenfor den 

sosiopolitiske diskursen. Med den nye læreplanen legges det mer vekt på overføringsverdi, og 

elevene skal bruke det de lærer videre, til andre fag og utenfor skolen.  

 

Mange av oss utøver kritisk literacy, gjerne uten at vi selv vet det. Å være kritisk handler ikke 

om å være negativ, det handler om å stille spørsmål og å vurdere noe. Kritikk har derfor noe 

positivt i seg, fordi det kan bidra til endringer vi trenger i samfunnet og med oss selv. 

Dersom en ser på historien til norskfaget og læreplanen i norsk, kan det se ut til at norskfagets 

viktigste oppgave er å gjøre elevene skriftkyndige slik at de kan delta i dagens tekstliggjorte 

samfunn. Tekster og kommunikasjonsformer endres stadig, og norskfaget må̊ tilpasses 

endringene slik at elevene kan tilegne seg kompetansen som kreves for å få kunnskap og 

informasjon ut av tekstene. Denne kompetansen kan brukes til å stille kritiske spørsmål til 

hvordan tekster kan brukes til å utøve makt i samfunnet. 
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8 Vedlegg  
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Vedlegg 1: Oversikt over undervisningsopplegget  
 
  

Detaljert oversikt over undervisningsopplegget (uke 1-6) 
 

 
Uke 1 
Onsdag 

 
Introduksjon  
Jeg skal innom de tre klasserommene for å hilse på elevene, og informere om 
forskningsprosjektet som starter i dag. Elevene får utdelt samtykkeskjema som 
foreldre/foresatte skal signere og returnere til meg. Ellers får de se en overordnet 
plan over hvordan de neste ukene i norskfaget blir, som for eksempel temaene og 
hvilke arbeidsmetoder vi skal bruke.  
 
Gjennomgang  
Lærerne skal gå gjennom noen sentrale temaer, og det er relevant å starte 
undervisningsopplegget med nye begreper. 
Rett før jul avsluttet de et tema som de har arbeidet med hele høsten, som er 
saktekster, argumenterende tekster og retoriske virkemidler. Derfor skal 
gjennomgangen starte med begrepet «saktekster».  
 
Saktekster  
Hva rommer begrepet «saktekster»? 
La elevene diskutere begrepet mellom seg på bordene. 
Lærer oppsummerer felles med elevene, og bruker eksemplene i relasjon til 
tekster som elevene har arbeidet med tidligere i norskfaget, og tekster som de selv 
har skrevet. 
Skriv en oversikt på tavlen med begrepet «saktekster» i midten. 
Lærer skal forklare hvordan saktekster er den sjangeren de skal arbeide med i 
ukene framover, og hva som er forskjellen på saktekster og sakprosa. 
 
Kritisk tenkning   
Introduksjon til begrepet.  
Hva er kritisk tenkning? 
Hvorfor skal vi tenke kritisk?  
Hvordan kan vi tenke kritisk? 
Øvelse om kritisk tenkning der elevene jobber i par.  
 
Kritisk lesing  
Introduksjon til begrepet. 
Starte med en øvelse, der elevene jobber i par. 
Elevene får utdelt et dokument som heter «Fire spørsmål til den kritiske leseren». 
Lærer skal gå gjennom dokumentet og knytte innholdet til oppgave 1, som 
elevene skal gjøre etterpå. 
Lærer skal forklar at disse spørsmålene kan brukes flere ganger i perioden 
framover.   
 
Oppgave 1  
Informasjon om oppgave 1, den vises til alle elevene på tavlen i klasserommet. 
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Oppgave 1 heter «Kritisk tilnærming til tekster», og den publiseres digitalt til 
elevene.   
Oppgaven er et individuelt elevarbeid.  
Elevene begynner å arbeide med oppgaven i denne norskøkten, og fortsetter med 
arbeidet på fredag.  
 
Avslutning  
Lærer oppsummerer dagens økt:  
Hva er saktekster? 
Hvordan og hvorfor skal vi tenke kritisk? 
Hva vil det si å lese kritisk?  
Kort informasjon om hva som skal skje i neste økt.  
 

 
Uke 1  
Fredag 

 
Introduksjon  
Muntlig gjennomgang der lærer går kort gjennom fagstoffet fra forrige økt:  
Saktekster, kritisk tenkning og kritisk lesing.  
 
Oppgave 1  
Fortsettelse fra forrige norskøkt: Elevene gjør seg ferdige med oppgave 1.  
Gruppene som sitter sammen på bordene skal legge fram hver sin oppgave for 
hverandre. De skal snakke om hvordan de løste den, og hva de kom fram til. 
Den eldste på bordet skal legge fram en av oppgavene foran klassen. Det er fem 
oppgaver i oppgave 1, noe som vil si at to bord legger fram oppgave 4, fordi det 
er den største oppgaven.  
Felles gjennomgang av oppgavene i klasserommet, lærer styrer denne aktiviteten.  
 
Oppgave 2  
Lærer gir informasjon om oppgave 2, og deler ut teksten «Jødeproblemet og dets 
løsning». Dette er en historisk tekst fra 1938.  
Lærer leser teksten høyt foran elevene, og forklarer de ordene som er ukjente for 
elevene.  
Oppgave 2 legges ut digitalt til elevene, og oppgaven inneholder 
deltreningsoppgaver som skal styrke kritisk lesing, og hvordan elevene kan 
identifisere språklige ressurser i en tekst.  
I denne oppgaven blir elevene introdusert for et rammenotat, som de kan føre inn 
språklige observasjoner de oppdager underveis i lesingen. Se under.  
Elevene arbeider sammen i par, og får veiledning av lærer underveis.  
 
Rammenotat for kritisk 
tekstanalyse  
 

  

Observasjon 
 

Eksempel Tolkning 

Observasjon 1 
 

  

Observasjon 2 
osv. 
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Rammenotatet er hentet fra Skovholt og Veum (2014, s. 142)  
 

 
Uke 2  
Onsdag 

 
Introduksjon  
Elevene får informasjon hver mandag om hva som skal skje i norsk denne uken, 
denne informasjonen publiseres digitalt til elevene. Det er ikke alle elevene som 
leser denne informasjonen, så lærer viser oversikten og går gjennom den felles i 
klasserommet.  
 
Gjennomgang 
Faglærerne registrerte i forrige økt at elevene har vanskeligheter med å forstå 
rammenotatet. Derfor har jeg endret skjemaet, der det tidligere stod «språklig 
ressurs», står det nå «observasjon». Jeg har også laget et eksempel på et 
rammenotat, med utgangspunkt i teksten elevene arbeider med nå (se vedlegg X). 
Lærer viser fram dette skjemaet, og forklarer de observasjonene som er brukt som 
eksempler i rammenotatet.  
 
Oppgave 2   
Elevene arbeider sammen i par, og får tid til å gjøre ferdig oppgave 2.  
Elevene som sitter sammen på bordene skal gå gjennom hva de har gjort i 
oppgave 2-10, og sette inn nye observasjoner eller mer utdypende informasjon i 
rammenotatet.  
Den yngste på bordet skal foran de andre i klassen si noe om hvordan gruppen på 
bordet har løst oppgave 9.  
Lærer skriver ned stikkord på tavlen, som hører til oppgave 9 og de svarene 
elevene har gitt. Deretter skal gruppene diskutere stikkordene på tavlen, og finne 
ut hva som er «typisk» for innholdet i oppgave 9, og om dette kan overføres til 
andre elementer i samfunnet.  
 

 
Uke 2  
Fredag 

 
Introduksjon    
Lærer introduserer neste emne, som er de fire lesestegene.  
De fire lesestegene er en modell som legger opp til av elevene skal lese den 
samme teksten med ulike tilnærminger i fire steg. 
Lærer sier noe om sammenhengen mellom kritisk lesing og denne modellen, og 
hvorfor det er viktig å kunne lese tekster på ulike måter.  
 
Oppgave 3  
Oppgaven legges ut digitalt til elevene, og de får utdelt teksten de skal lese på 
papir.  
Det blir mye lesing i løpet av denne oppgaven, derfor får elevene lov til å høre på 
musikk.  
Elevene skal arbeide med de fire lesestegene individuelt, men de skal gå gjennom 
oppgavene sammen på bordene når de er ferdige med den på fredag.  
 

 
Uke 3  
Onsdag 

 
Introduksjon  
Lærer informerer om hva som skal skje denne uken i norskfaget.  
Elevene skal gjøre ferdig oppgave 3, en stor oppgave som tar for seg fire lesesteg.  
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Oppgave 3   
Elevene fortsetter med de fire lesestegene, og de arbeider individuelt. 
På grunn av lesemengden trenger elevene hele økten til å arbeide med oppgaven. 
Lærer går rundt i klasserommet for å veilede, og sjekke hvor langt elevene har 
kommet i lesestegene.  
 

 
Uke 3  
Fredag 

 
Introduksjon  
Lærer setter elevene i gang, og informerer om at de skal gjøre seg ferdige med 
oppgave 3 i løpet av denne økten.  
 
Notat: I norskøkten på onsdag observerte lærerne og jeg at en del elever synes at 
lesesteg 3 og 4 i modellen er vanskelig. I det tredje lesesteget er det spesielt 
rammenotatet elevene synes er vanskelig å arbeide i. Derfor skal bordene 
samarbeide om lesesteg 3 og 4, samtidig som faglæreren oppsummerer felles med 
elevene og går gjennom oppgavene.  
 
Oppgave 3 
Elevene samarbeider på bordene, og arbeider sammen med lesesteg 3 og 4.  
 
Avslutning  
Når det er 20 minutter igjen av økten skal gruppene på bordene gå gjennom 
hvordan de løste oppgavene i de fire lesestegene. Et bord skal legge fram ett av 
lesestegene foran klassen. To bord legger fram steg 3 om kritisk lesing, og to 
andre bord legger fram steg 4 om samfunnseffekt. De to siste bordene tar for steg 
1 og steg 2. 
 

 
Uke 4  
Onsdag 

 
Introduksjon  
Lærer informerer om hva som skjer denne uken i norskfaget. Elevene skal få en 
siste oppgave som tar for seg de fire lesestegene. Lærer understreker at elevene 
skal fortsette med denne lesemåten på nye tekster, og at de skal tenke over dette 
samtidig som de leser tekster. Etterpå skal elevene i gang med et nytt tema, som 
er kritisk skriving.  
 
Oppgave 4  
Elevene skal samarbeide i par, og gå gjennom stegene muntlig. Elevene arbeider 
med en tekst de kjenner fra før, som er «Innstramming til barnas beste» av Sylvi 
Listhaug. Når de har gått gjennom oppgaven muntlig, skal de arbeide individuelt 
og skrive. Oppgave 4 skal nå skrives ned, og dette er for å sikre elevenes arbeid 
med lesestegene, og at de kan bruke rammenotatet. Lesestegene er et viktig 
verktøy å ha med seg videre i undervisningsopplegget, og derfor har det blitt satt 
av mer tid til lesestegene.  
 
Gjennomgang  
Lærer går gjennom nytt tema, som er kritisk skriving. Det legges fram to måter å 
gjøre dette på, som er redesign og mottekst. Elevene blir igjen fortalt at 
vurderingen de skal ha i slutten av perioden, er en tekst som skal redesignes. 
Lærer går gjennom fagstoff, og forklarer likheter og forskjeller mellom redesign 
og mottekst.  
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Oppgave 5  
Elevene får en oppgave der de skal produsere en mottekst. Dette er blant annet for 
å vise at mottekst og redesign ikke er det samme, og at for å forstå redesign – kan 
det være greit å begynne med å skrive en mottekst. Elevene skal arbeide med 
teksten «Innstramming til barnas beste» av Sylvi Listhaug. De har nylig arbeidet 
med teksten gjennom de fire lesestegene, og kjenner innholdet godt. 
 
Elevene skal arbeide sammen i oppgave 1-5, og oppgave 6-7 skal skrives og 
arbeides med individuelt. individuelt.  
Oppgaven er et individuelt elevarbeid.  
 
Avslutning  
Når det er 15-20 minutter igjen av økten, skal elevene gå gjennom oppgave 5 
(oppgave 6 og 7) sammen på bordene. Felles oppsummering underveis.  
 

 
Uke 4  
Fredag 
 

 
Introduksjon  
Lærer viser planen for denne uken i norsk. Denne uken skal elevene i gang med 
den sosiopolitiske skrivediskursen, og se på sammenhengen mellom språk og 
makt.  
 
Gjennomgang  
Hva er den sosiopolitiske diskursen? Forklaring og eksempler. Fagstoffet tar 
utgangspunkt i Ivanič, samt Janks når lærer går over til å snakke om 
sammenhengen mellom makt og språk i tekster.  
 
Oppgave 6   
Denne oppgaven tar for seg språkets betydning, og elevene skal jobbe sammen i 
gruppene på bordene. Oppgaven inneholder tre Facebookinnlegg fra kjente 
norske politikere. Elevene skal bruke rammenotatet og sette inn ord og 
formuleringer som de mener har en betydning for budskapet og den politiske 
ideologien i Facebookinnleggene. Med utgangspunkt i observasjonene som de har 
satt inn i rammenotatet, så skal de redesigne Facebookinnleggene.  
 
Gjennomgang  
Bordene skal lese opp ett av Facebookinnleggene som de har redesignet:  
2 bord med Erna Solberg 
2 bord med Bjørnar Moxnes  
2 bord med Carl I. Hagen  
 
Avslutning  
Felles oppsummering i klasserommet: Hva er likt og ulikt i Facebookinnleggene 
som er redesignet? Hvorfor valgte elevene å redesigne akkurat disse 
ordene/formuleringene? Hva er det nye budskapet?  
 

 
Uke 5 
Onsdag 

 
Introduksjon  



 
 

107 
 

Lærer går gjennom planen for hva som skal skje denne uken i norsk. Lærer går 
også kort gjennom innholdet fra gjennomgangen som var på fredag i forrige økt: 
Den sosiopolitiske skrivediskursen.  
 
Gjennomgang 
Lærer fortsetter å snakke om den sosiopolitiske skrivediskursen. Introduserer nye 
begreper, forklarer hvorfor og hvordan elevene kan skrive innen denne diskursen.  
Fagstoffet knyttes tilbake til kritisk tenkning fra begynnelsen av 
undervisningsopplegget: Innover- og utover-perspektiv, og samfunnseffekten en 
tekst kan skape.  
 
Oppgave 7   
Lærer viser fram oppgave 7 og de ulike delene som oppgaven inneholder. Her er 
det viktig at lærer understreker at elevene skal ha med seg de tidligere oppgavene 
i arbeidet med denne. Det vil si at de skal lese tekstene kritisk, bruke rammenotat, 
og generelt ta i bruk de elementene som elevene selv ønsker å bruke (som de har 
arbeidet med i denne perioden).  
 
Elevene får utdelt oppgave 7, som er et hefte med ulike deler: 
Del 1: Kritisk analyse av teksten «Møllen som endret hundre år med kaffe» 
Del 2: Lese alternative kilder 
Del 3: Redesign  
 
Oppgave 7 er omfattende, og elevene skal arbeide med oppgaven ut 
undervisningsopplegget. Del 3 i oppgaven er en tekst som elevene får karakter på. 
Det er ikke flere sekvenser med undervisning nå, men lærerne er tilgjengelige for 
veiledning med enkeltelever.  
 

 
Uke 5  
Fredag 
 

 
Elevene arbeider med oppgave 7.  

 
Uke 6  
Onsdag 

 
Det er planleggingsdag denne skoledagen, og økten går ut. Elevene kan skrive 
hjemme, og de som ønsker kan få veiledning i studieøkten på torsdag.  
 

 
Uke 6  
Fredag 
 

 
Elevene arbeider med oppgave 7. Innleveringsfristen er satt til mandag neste uke.  
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Vedlegg 2: Klassekart   
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Vedlegg 3: Øvelse: Rammenotat for kritisk tekstanalyse  
 

Observasjoner  
 

Eksempler Tolkning  

Negativt ladde 
formuleringer 
 

1. Jødeproblemet 
2. Skadelige jødiske 

elementer 
3. Rotløse, omflakkende 

tilvær 
4. Parasitære tilvær 
5. Forbryterske mål  

 

Formuleringene sier noe om ideologien og 
holdningen til tekstskaperen.  

Verb Skade Tekstskaper påstår at jøder skader «vår folkeætt» 
ved å blande jøder med «vårt folk».  
 

Verb Utvise Tekstskaper ønsker en rasevern-lov der alle 
jødiske elementer skal utvises. 
 

Verb Innvandre Tekstskaper ønsker en rasevern-lov som forbyr 
innvandring av jøder.  
 

Verb Beskytte «... beskytte vårt folk mot den jødiske innflytelse 
...», verbet «beskytte» er negativt ladet fordi 
formuleringen impliserer at jødisk innflytelse er 
farlig.  
 

Adjektiv Effektiv «... effektiv rasevern-lov», i denne 
sammenhengen er adjektivet negativt ladet, fordi 
det handler om å forby innvandring og ekteskap 
mellom «nordmenn og jøder». 
  

Adjektiv Skadelig Tekstskaper skriver at jødiske elementer er 
skadelige, og impliserer at jøder er farlige.  
 

Adjektiv Rotløs og omflakkende Viser til at det jødiske folk ikke har sitt eget 
land, og settes i en negativ kontekst ved å bruke 
disse adjektivene. Omflakkende brukes ofte i 
sammenheng med flyktninger og andre 
hjemløse.  
 

Adjektiv Parasitær Dehumanisering av jøder. 
 

Adjektiv Forbrytersk Påstand om at alle jøder er forbrytere, basert på 
en farlig stereotypi om jøder. 
 

Substantiv Rasevern-lov, forbud, rase, 
rasebiologi og ulykke 

Alle substantivene her er i tekstsammenhengen 
negativt ladde, og bidrar til å skape en avstand 
mellom jøder og «nordmenn».  
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Vedlegg 4: Oppgave 1 i undervisningsopplegget  
 

Oppgave 1 
Kritisk tilnærming til tekster på internett 

 
Bruk spørsmålene under på tekstene nedenfor. Begge tekstene er Facebookinnlegg om 
migrantkrisen etter at Tyrkia åpnet grensene for flyktninger i februar 2020. 

1. Hva vil denne teksten meg? Hva prøver den å overbevise meg om? 

2. Hvem er avsenderen? Har hen interesser eller bakgrunn som er viktig for meg å kjenne til 
for å forstå konteksten utsagnet er kommet ut i? Hvilket parti tilhører de? Finn ut hva 
partitilhørigheten deres har å si for budskapet de framfører. 

3. Gjenkjenn premissene i utsagnet. Et premiss er et faktum eller en påstand som forfatteren 
går ut fra at det er enighet om, og som derfor ikke trenger noen nærmere begrunnelse. 
Men husk at premisser ikke nødvendigvis trenger å være sanne! 

4. Analyser teksten ved å nærlese den og sette navn på virkemidler. Da kan du finne ut 
hvordan den prøver å påvirke deg. Stikkord til analysen av Listhaugs innlegg: personlige 
pronomen, direkte henvendelse og etos. Stikkord til analysen av Lysbakkens innlegg: 
verdiladde ord og patos. 

5. Skriv ned det som er budskapet i de to innleggene. Legger du merke til kontrastene? 
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Vedlegg 5: Tekster til oppgave 1 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 6: Oppgave 2 i undervisningsopplegget  
 
 

Oppgave 2 
Deltreningsoppgaver for kritisk lesing og identifisering av språklige 

ressurser i tekst 
 

 
 
 

Oppgaver  
1. Les tekstutdraget under.  
2. Strek under ordene som omtaler mennesker.  
3. Hvem blir omtalt i teksten? Individ eller gruppe? 
4. Hvilke ord bruker tekstskaperen for å omtale individ/gruppe? 
5. Sett fargekoder på de ulike språklige ressursene: Marker metaforer, adjektiv og 

verdiladde ord som blir brukt for å karakterisere mennesker, for eksempel slik: 
Grønn: metafor 
Gul: adjektiv 
Rød: positivt ladde ord 
Blå: negativt ladde ord  

6. Hvilke holdninger til de omtalte menneskene kommer fram? Hvordan blir de 
framstilte?  

7. Er holdningen positiv eller negativ? 
8. Inviterer framstillingen til å ta avstand fra eller skape nærhet til de som blir omtalt? 
9. Hvordan kan en utfordre denne holdningen? 
10. Finn eksempler på dehumanisering.  
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Vedlegg 7: Tekst til oppgave 2 i undervisningsopplegget  
 
 

Historisk tekst: «Jødeproblemet og dets løsning» 
 

Det har vært en meget alminnelig oppfatning at jødeproblemet ikke er noe som angår oss her i 

Norge. En slik oppfatning tyder imidlertid på at vedkommende ikke har satt seg inn i hva 

jødeproblemet er. (...)  

For å beskytte vårt folk mot den jødiske innflytelse i framtiden, må vi få en effektiv rasevern-

lov, på linje med det øvrige Europa. Det vil i store trekk omfatte: Forbud mot innvandring av 

jøder, forbud mot ekteskap mellom nordmenn og jøder (halv- og eventuelt kvart-jøder og for 

øvrig de raser som den moderne rasebiologi med sikkerhet kan slå fast vil skade vår folkeætt 

ved blanding), utvisning av alle skadelige jødiske elementer. (...)  

Det er ingen ulykke for jødene at de kommer bort fra sitt rotløse, omflakkende tilvær og får 

sitt eget fedreland hvor de kan leve befridd «for ikke-jødenes «forfølgelse». (...) Det er også 

den eneste mulighet for jødene selv å komme bort fra sin rotløshet og sitt parasitære tilvær og 

til at det forbryterske mål – verdensherredømmet – kan bli oppgitt.  

Utdrag fra Jødeproblemet og dets løsning (Østbye, 1938) 
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Vedlegg 8: Oppgave 3 i undervisningsopplegget  
 
 

Oppgave 3 
Steg for steg-modell for kritisk lesing 

 
Modellen skal hjelpe deg med å få fram ulike perspektiver av teksten, og gå mer og mer i 
dybden for hver gang. Du skal stoppe opp for hver leseøkt og analysere teksten med 
utgangspunkt i spørsmålene som tilhører hvert lesesteg. Spørsmålene fungerer som stillas og 
samtalerammer som skal lede til at du får en ny og utvidet forståelse av teksten. 
 
Tekst: 
«Å sensurere er fortsatt ingen god idé». Kommentar skrevet av Agnes Moxnes. Publisert 8. 
desember 2020. NRK: https://www.nrk.no/ytring/a-sensurere-er-fortsatt-ingen-god-ide-
1.15280113  
 
 
STEG 1: Innholdsbasert lesing - Hva handler teksten om?  
 

¨ Skumles teksten og fokuser på innholdet. 
¨ Lag et skriftlig sammendrag over hva teksten handler om. 

 
Etter lesing: 

¨ Hva sier overskriften? 
¨ Hva sier de enkelte avsnittene? 
¨ Gå gjennom overskriftene i avsnittene og skriv en kort sammenfatning av 

meningsinnholdet i hvert avsnitt. Noter hva teksten handler om. 
 
 
STEG 2: Identifiser konteksten 
 

¨ Identifiser kulturkonteksten: Hva er den overordna historiske, kulturelle og sosiale 
sammenhengen teksten ble skapt i? 

¨ Identifiser situasjonskontekst: Hva er tema og den sosiale handlingen? Hva er 
forholdet mellom tekstskaper og leseren? Hvilken rolle spiller språket og mediet?  

 
 
STEG 3: Kritisk lesing – hvilke språklige ressurser er sentrale for det sannhetsbildet 
og den sosiale handlingen som blir skapt i teksten?  
 

¨ Bruk rammenotatet for kritisk lesing  
¨ Hvilke språklige ressurser er sentrale for sannhetsbildet som blir skapt i teksten, og 

for den sosiale handlingen i teksten?  
 

OBSERVASJON EKSEMPEL TOLKING 
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STEG 4: Tolking av samfunnseffekt – hva er samfunnseffekten? Hvilke implisitte 
holdninger og verdier finnes i teksten? Og hvordan kan en utfordre disse?  
 

¨ Hva er samfunnseffekten? 
¨ Hvilke implisitte holdninger og verdier finnes i teksten? 
¨ Og hvordan kan en utfordre disse? 
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Vedlegg 9: Tekst til oppgave 3 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 10: Oppgave 4 i undervisningsopplegget  
 

Oppgave 4 
Steg for steg-modell for kritisk lesing 

 
Modellen skal hjelpe deg med å få fram ulike perspektiver av teksten, og gå mer og mer i 
dybden for hver gang. Du skal stoppe opp for hver leseøkt og analysere teksten med 
utgangspunkt i spørsmålene som tilhører hvert lesesteg. Spørsmålene fungerer som stillas og 
samtalerammer som skal lede til at du får en ny og utvidet forståelse av teksten. 
 
Tekst: 
«Innstramming til barnas beste». Skrevet av Sylvi Listhaug. Publisert 5. april 2016. NRK: 
https://www.nrk.no/ytring/innstramming-til-barnas-beste-1.12883602 
                                
 
STEG 1: Innholdsbasert lesing - Hva handler teksten om?  
 

¨ Skumles teksten og fokuser på innholdet. 
¨ Lag et skriftlig sammendrag over hva teksten handler om. 

 
Etter lesing: 

¨ Hva sier overskriften? 
¨ Hva sier de enkelte avsnittene? 
¨ Gå gjennom overskriftene i avsnittene og skriv en kort sammenfatning av 

meningsinnholdet i hvert avsnitt. Noter hva teksten handler om. 
 
 
STEG 2: Identifiser konteksten 
 

¨ Identifiser kulturkonteksten: Hva er den overordna historiske, kulturelle og sosiale 
sammenhengen teksten ble skapt i? 

¨ Identifiser situasjonskontekst: Hva er tema og den sosiale handlingen? Hva er 
forholdet mellom tekstskaper og leseren? Hvilken rolle spiller språket og mediet?  

 
 
STEG 3: Kritisk lesing – hvilke språklige ressurser er sentrale for det sannhetsbildet 
og den sosiale handlingen som blir skapt i teksten?  
 

¨ Bruk rammenotatet for kritisk lesing  
¨ Hvilke språklige ressurser er sentrale for sannhetsbildet som blir skapt i teksten, og 

for den sosiale handlingen i teksten?  
 

OBSERVASJON EKSEMPEL TOLKING 
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STEG 4: Tolking av samfunnseffekt – hva er samfunnseffekten? Hvilke implisitte 
holdninger og verdier finnes i teksten? Og hvordan kan en utfordre disse?  
 

¨ Hva er samfunnseffekten? 
¨ Hvilke implisitte holdninger og verdier finnes i teksten? 
¨ Og hvordan kan en utfordre disse? 
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Vedlegg 11: Tekst til oppgave 4 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 12: Oppgave 5 i undervisningsopplegget  
 

Oppgave 5 
Å skrive en mottekst 

 
Tekst: 
«Innstramming til barnas beste». Skrevet av Sylvi Listhaug. Publisert 5. april 2016. NRK: 
https://www.nrk.no/ytring/innstramming-til-barnas-beste-1.12883602. Se vedlegg 11 for full 
tekst.  
  
 
For å komme i gang skal du diskutere disse spørsmålene sammen med de andre på bordet. 
Det kan være lurt å notere ned, gjerne sammen med notatene dine fra oppgave 4.  
 

1. Hvilke holdninger og verdisyn har forfatteren? 
2. Hvem sine interesser tjener teksten? Og hvem sine interesser tjener ikke teksten? 
3. Hvilket virkelighetsbilde skaper teksten? 
4. Hvilke språklige ressurser er sentrale for virkelighetsbildet som blir skapt i teksten? 

(Eksempler: Hvordan er ordvalget? Se på pronomen, hvem er subjekt, hvem er 
objekt? Se på verbene, hvem er passive, hvem er aktive?)  

5. Hva er perspektivet i teksten? Hvordan blir forholdet mellom vi/de skildret? 
Hvordan er forholdet mellom teksten og leseren?  

 
 
 
Du skal nå skrive en mottekst på bakgrunn av teksten til Sylvi Listhaug. I denne oppgaven 
er det viktig at du har notatene dine fra oppgave 4 med deg.  
 

6. Identifiser et problem med teksten til Sylvi Listhaug og skriv det ned.  
7. Skriv en ny tekst der du opponerer mot innholdet ved å presentere et motstridende 

virkelighetsbilde.  
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Vedlegg 13: Oppgave 6 i undervisningsopplegget  
 
 

Oppgave 6 
Språkets betydning 

 
 
Dere skal gjøre denne oppgaven for å vise hvor mye makt det ligger i språket, og i de 
språklige ressursene en tekstskaper velger å bruke. De språklige ressursene er det du arbeidet 
med når du satt inn ord og formuleringer fra tekster i rammanotatet ditt.  
 

1. Jobb sammen i par med en du sitter på bord med.  
2. Dere skal lese Facebook-innleggene til Erna Solberg, Carl I. Hagen og Bjørnar 

Moxnes. 
3. Bruk rammenotatet for kritisk tekstanalyse under, og skriv inn de ordene og 

formuleringene dere mener har en betydning for budskap, ideologi og politisk syn. 
4. Dere skal redesigne Facebook-innleggene ved å skrive om språket slik at dere endrer 

budskapet. Poenget er ikke å skrive det omvendte, men å justere på språket slik at 
budskapet endres.  

 
 

OBSERVASJON EKSEMPEL TOLKING 
   

   

 
  



 
 

128 
 

Vedlegg 14: Tekster til oppgave 6 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 15: Oppgave 7 i undervisningsopplegget 
 
 

Oppgave 7 
Kritisk tekstanalyse, alternative kilder og redesign 

 
 

 
 
 
Tema, mål og metode:  
 
Tema 

• Bærekraftig kaffedyrking i den tredje verden 
• Samfunnsansvar 
• Omdømmebygging gjennom reklame  

 
Mål 

• Å kunne reflektere kritisk over hvilke kulturelle forestillinger, verdisyn og stereotypier 
som blir produsert og reprodusert i tekster.  

• Å kunne dekonstruere sannhetsbildet i en tekst.  
• Å kunne redesigne tekst ved å konstruere et alternativt sannhetsbilde.  

 
Metode 

• Analysespørsmål 
• Redesigne 
• Skrive innen den sosiopolitiske skrivediskursen  
• Tekst: «Møllen som endret 100 år med kaffe» 

 

Del 1: Kritisk 
tekstanalyse

Del 2: Lese 
alternative kilder

Del 3: Å redesigne 
tekst
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Del 1: Kritisk analyse 
 
 

1. Hvilken sjanger er teksten? 
2. Hvilket sannhetsbilde skaper verbalspråket i teksten? 
3. Hvilket sannhetsbilde skaper bildene i teksten? 
4. Hvordan var kaffeproduksjonen før møllen ble bygd? 
5. Hvordan var kaffeproduksjonen etter at møllen ble bygd? 
6. Se på ordvalget i teksten. 
7. Hvilke ord blir brukt for å skape en kontrast mellom tiden før og etter at møllen ble 

bygd? Hva er effekten av ordvalget? 
8. Hvilke ord blir brukt om kaffebonden, og hvilke ord blir brukt om kaffeprodusenten 

Nespresso? 
9. Hvilke kilder og/eller stemmer blir brukt i teksten? Er kilden anonym eller navngitt? 
10. Hva er effekten av å bruke denne kilden? 
11. Hva er agendaen til tekstskaperen (Nespresso), og på hvilken måte støtter ordvalget og 

bruken av kilder denne agendaen? 
12. Hvem sine interesser tjener teksten? Hvem sine interesser tjener teksten ikke?  

 
 

OBSERVASJON EKSEMPEL TOLKNING 
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Del 2: Alternative kilder 

 
Informasjon  
I del 1 analyserte du teksten om møllen, og det er denne teksten du etter hvert skal redesigne 
og skrive sosiopolitisk. For at du skal kritisk tilnærme deg tekster, må du vite at tekster aldri 
er nøytrale, og de representerer alltid visse perspektiver, oppfatninger og synspunkter. Med 
dette som utgangspunkt, kan du få en økt forståelse for hvordan tekster kan påvirke lesere, og 
at du som leser kan kritisere og endre tekster.  
 
I del 1 så du på om teksten om møllen gir et troverdig bilde av kaffeproduksjonen i Colombia. 
Å svare på dette krever kunnskap, men også evne til å analysere de språkvalgene som 
tekstskaperen Nespresso har tatt. Skal du lese kritisk og være i stand til å forstå og 
problematisere tekster, må du ha kunnskap. Gjennom å lese kilder som gir informasjon og 
mer kunnskap om den kulturelle og sosiale konteksten som teksten er en del av, kan du 
nyansere bildet som blir framstilt i teksten du skal redesigne.   
 
I del 2 skal du arbeide med alternative kilder til teksten om møllen, og du har fått utdelt et 
kildehefte. Du skal ta i bruk de alternative kildene når du redesigner, og derfor er det viktig at 
du skriver ned arbeidet du gjør i del 2.  
 
Oppgaver  

1. Velg deg ut noen av de alternative kildene du har fått og les gjennom.  
2. Hvilket bilde av kaffedyrking i Colombia (eller generelt i Sør-Amerika) kommer fram i 

kildene du valgte? 
3. Drøft i hvilken grad innholdet passer med bildet av kaffedyrking som du analyserte i del 1.  
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Del 3: Redesign 
 
Informasjon  
Nå er du ferdig med del 2, som handlet om at du skulle tilegne deg ny informasjon gjennom 
alternative kilder. Nå skal du redesigne teksten om møllen, og den nye teksten skal skrives 
innenfor den sosiopolitiske skrivediskursen. Nedenfor ser du en liste over hva denne 
skrivediskursen kan innebære:  
 

• Du kan adressere for eksempel politiske forhold, maktforhold, ideologier, sosiale 
problemer, og sosial endring.  

• Innholdet i teksten din skal forsøke å påvirke noe, og å bidra til en endring.  
• Du skal utfordre hvordan tekstskaperen Nespresso skjuler sannhetsbildet i teksten sin.  
• Når du skriver, bør du ha i bakhodet at språk og ordvalg aldri er nøytrale, heller ikke 

de du skriver selv.  
• Teksten din kan fokusere på å få en stemme hørt, gjerne en stemme som vanligvis ikke 

får plass i nyhetsbildet og i andre publiseringer.  
• Teksten din kan for eksempel referere til: politikk, makt, samfunn, ideologier, 

representasjon, urettferdighet, identitet, sosiale roller, sosial endring,  
 
Fortellerrolle  
Som forfatter, så er du en 16 eller 17 år gammel elev ved en videregående skole. Du sitter i en 
bestemt skrivesituasjon i norskfaget, der du skal skrive en tekst du får karakter på. Men hvem 
er fortelleren eller fortellerne i teksten din? Den fortellerrollen du velger å innta i teksten din, 
bør være tydelig og gjennomtenkt. Kanskje du er en kaffebonde, en politiker, en journalist 
eller en influenser? Du kan selvfølgelig også være deg selv. Mulighetene er mange, men 
poenget er at du tydelig skal få fram et ekte bilde av forholdene til kaffebønder i Sør-Amerika.  
 
Struktur  
Teksten din skal «se lik ut» som Nespresso sin. Det vil si at du skal lage en artikkel, der du 
bruker bilder og gjerne direkte kommentarer fra personene som er med i artikkelen din. 
Teksten skal bygges opp med en kort innledning (ingress), fulgt av underavsnitt med 
overskrifter til alle avsnittene.  
 
 

 
SKRIVEOPPGAVE 

Du skal redesigne annonsen om møllen, og skrive en ny tekst innenfor den sosiopolitiske 
skrivediskursen. I teksten din skal du ta utgangspunkt i den originale reklameteksten og 

kildene du har arbeidet med, og målet ditt med skrivingen er å forsøke å endre noe.  
 

 
 
 



 
 

134 
 

Vedlegg 16: Tekst til oppgave 7 i undervisningsopplegget 
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Vedlegg 17: Kildehefte til oppgave 7 i 

undervisningsopplegget  
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Vedlegg 18: Øvelse: Fire spørsmål til den kritiske leseren  
 

Fire spørsmål til den kritiske leseren 
 

 
Bruk disse spørsmålene som en støtte til oppgave 1.  
 

1. Hva vil denne teksten meg? De fleste tekster har en agenda. Noen vil informere, noen vil 

overbevise om en sak, og andre vil ha deg til å kjøpe noe. Første bud er altså å finne ut av hva 

akkurat den teksten du har foran deg vil. 

 

2. Hvem er avsenderen? De fleste nettsteder har en knapp der det står "om oss". Gå inn på 

denne og finn ut hva nettstedet sier om hvem som står bak sida og hvilken agenda de har. Men 

dette er ikke nok. I tillegg bør du søke på nettet og finne ut hva andre sier om nettstedet. 

 

3. Gjenkjenn premissene i utsagnet. Et premiss er et faktum eller en påstand som forfatteren 

går ut fra at det er enighet om, og som derfor ikke trenger noen nærmere begrunnelse. Men 

husk at premisser ikke nødvendigvis trenger å være sanne. 

 

4. Hvilke virkemidler bruker teksten? Analyser teksten ved å nærlese den og sette navn på 

virkemidler. Da kan du finne ut hvordan den prøver å påvirke deg. Bruker sida mange 

verdiladde ord, sarkasme eller andre språklige virkemidler som gjør at den ikke framstår som 

nøytral? 
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Vedlegg 19: Lysbilder fra uke 1 i undervisningsopplegget 
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Vedlegg 20: Lysbilder fra uke 2 i undervisningsopplegget 
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Vedlegg 21: Lysbilder fra uke 3 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 22: Lysbilder fra uke 4 i undervisningsopplegget  
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Vedlegg 23: Lysbilder fra uke 5 i undervisningsopplegget 
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Vedlegg 24: Informasjonsskriv til faglærerne i norsk 
 

Informasjonsskriv til dere som er faglærere i norsk 
 

Til faglærerne i norsk i 1STA på XXXXXXX videregående skole 
Vil du som lærer delta i forskningsprosjektet «Kritisk literacy - redesign og den sosiopolitiske 
skrivediskursen»?  
 
Dette er et spørsmål om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke en 
arbeidsmetode som gir elever kompetanse til å lese og skrive kritiske tekster. I dette skrivet gir 
jeg informasjon om målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for dere som lærere.  
 
Bakgrunn og formål 
Opplæringen og undersøkelsen i klassene er utgangspunktet for en masteroppgave i nordisk 
og lesevitenskap ved Universitetet i Stavanger. Formålet med studiet er å undersøke hvordan 
undervisning og skriveoppgaver kan legges til rette for å øke elevers kompetanse i kritisk 
lesing og skriving.  
 
Utvalg  
Dere blir spurt om å være med i prosjektet fordi dere underviser i norsk på første trinn i 
videregående. Dere har faglig bakgrunn og underviser i det aktuelle faget og trinnet.  
 
Hva innebærer deltakelse i studien? 
Forskningsprosjektet inngår som en del av norskfaget, og prosjektet varer i seks uker. 
Prosjektet skal undersøke hvordan elever posisjonerer seg selv innen den sosiopolitiske 
skrivediskursen. Dette innebærer at dere skal undervise om kritisk lesing og skriving. I forkant 
av prosjektet skal dere tre norsklærere og jeg gjennomgå undervisningsopplegget som jeg har 
designet. Jeg vil også gjennomføre et kort intervju med dere i forkant av gjennomføringen av 
prosjektet, en og en. Under prosjektet skal jeg observere det som skjer i klasserommet. Mot 
slutten av prosjektet skal elevene redesigne en saktekst og skrive den om fra et nytt 
perspektiv, det vil si at prosjektet avsluttes med en skriftlig vurdering. Dere velger selv om 
elevene skal skrive teksten på hovedmål eller sidemål. I etterkant av prosjektet ønsker jeg å 
intervjue dere igjen, en og en. Innsamling av data skjer i form av observasjon, intervjuer og 
tekster som elevene skal skrive mot slutten av prosjektet. 
 
Dere blir tatt ut til intervjuer i etterkant av gjennomføringen av prosjektet, og det vil bli tatt 
lydopptak som senere vil bli transkribert. Intervjuene og elevtekstene som leveres i etterkant, 
blir prosjektets forskningsdata. Lydopptak og besvarelser blir anonymisert.  
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Hva skjer med informasjonen om dere? 
Alle personopplysninger blir behandlet konfidensielt. Personopplysninger lagres adskilt fra 
lydfiler, elevtekster og notater. Når dere som lærere senere blir omtalt i masteroppgaven, får 
dere fiktive navn, og det vil ikke være mulig å spore hvem dere er. Masteroppgaven skal etter 
planen være ferdig i juni 2021. Da blir alle personopplysninger slettet. 
 
Taushetsplikt  
Jeg ønsker å minne om at dere har taushetsplikt som lærere. Intervjuene og 
spørreundersøkelsen gjennomføres slik at det ikke fremkommer opplysninger om 
enkeltelever eller annen taushetsbelagt informasjon. Dere kan ikke dele opplysninger om 
elevene med meg som forsker.  
 
Frivillig deltakelse  
Selv om dere skal følge det samme undervisningsopplegget, er det frivillig å delta som 
informant i studien, og du kan når som helst trekke samtykket uten å oppgi noen grunn. Om 
du trekker deg, blir alle opplysninger slettet. Det har ingen negative konsekvenser for deg om 
du velger å trekke seg. Videre har du som deltaker rett til  

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert, 
- å få rettet personopplysninger om deg,  
- å få slettet personopplysninger om deg,  
- å få utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og  
- å sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine 

personopplysninger.  
 
Dersom det gis samtykke til at du kan delta i studien, signerer du på dette arket.  
 
Skulle det være spørsmål om undersøkelsen, kan du ta kontakt med Susanne Ramsdal på e-
post xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx. Hvis du skulle ha spørsmål til veilederen på 
prosjektet, ta kontakt med Marte Blikstad-Balas på e-post xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx.  
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk senter for forskningsdata.  
 
Samtykke til deltakelse i studien 
Jeg har mottatt og forstått informasjonen om prosjektet «Kritisk lesing og skriving i 
norskfaget», og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til deltakelse i prosjektet 
og at personopplysningene kan oppbevares fram til prosjektet er avsluttet, juni 2021.  
 
(Signatur og dato:) 
___________________________________________________________________________ 
 
Vennlig hilsen Susanne Ramsdal  xxxxxxx videregående skole 
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Vedlegg 25: Informasjonsskriv til elever og foresatte  
 

Informasjonsskriv til elever og foresatte tilknyttet 1STA 
 
Til elever og foresatte i 1STA på xxxxxxx videregående skole 
Vil du som elev delta i forskningsprosjektet «Kritisk literacy - redesign og den sosiopolitiske 
skrivediskursen»?  
 
Dette er et spørsmål om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke en 
arbeidsmetode som gir elever kompetanse til å lese og skrive kritiske tekster. I dette skrivet gir 
jeg informasjon om målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for eleven.  
 
Bakgrunn og formål 
Opplæringen og undersøkelsen i klassene er utgangspunktet for en masteroppgave i nordisk 
og lesevitenskap ved Universitetet i Stavanger. Formålet med studiet er å undersøke hvordan 
undervisning og skriveoppgaver kan legges til rette for å øke elevers kompetanse i kritisk 
lesing og skriving.  
 
Utvalg  
Dere som elever blir spurt om å være med i prosjektet fordi norsklærerne deres allerede 
kjenner til det teoretiske grunnlaget for undersøkelsen, og i tillegg er interessert i å bidra til 
økt kunnskap på et praksisfelt der det er behov for mer kunnskap, spesielt med tanke på den 
nye læreplanen.  
 
Hva innebærer deltakelse i studien? 
Forskningsprosjektet inngår som en del av norskfaget, og prosjektet varer i seks uker. 
Prosjektet innebærer at elevene skal undervises i kritisk lesing og skriving. Elevene skal mot 
slutten av prosjektet redesigne en tekst og skrive den om fra et nytt perspektiv. Innsamling av 
data skjer i form av observasjon, intervjuer og tekstene som elevene skriver mot slutten av 
prosjektet. Jeg skal kun observere i ett klasserom, men med tanke på koronasituasjonen og 
eventuelle plassbytter blant elevene ønsker jeg å samle inn samtykke fra alle elevene i 1STA. 
Det vil plukkes ut mellom tre og fire elever til intervjuer, og det vil bli tatt lydopptak som 
senere blir transkribert. Lydopptakene og elevtekstene som leveres i etterkant, blir 
prosjektets forskningsdata. Lydopptak og besvarelser blir anonymisert.  
 
Hva skjer med informasjonen om eleven? 
Alle personopplysninger blir behandlet konfidensielt. Personopplysninger lagres adskilt fra 
lydfiler, elevtekst og notater. De elevene som eventuelt senere blir omtalt i masteroppgaven, 
får fiktive navn, og det vil ikke være mulig å spore hvem disse elevene er. Masteroppgaven 
skal etter planen være ferdig i juni 2021. Da blir alle personopplysninger slettet.   
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Taushetsplikt 
Jeg har taushetsplikt i begge rollene mine, både som forsker og som ansatt i xxxxxxxx 
Fylkeskommune. Det vil si at opplysninger jeg får kjennskap til gjennom disse rollene 
overholdes av taushetsplikten. Intervjuene gjennomføres slik at det ikke registreres 
opplysninger om enkelte elever eller andre opplysninger som er taushetsbelagte. Den eneste 
informasjonen som innhentes er elevens fornavn og karakterer fra 1. termin 2020 i norsk 
skriftlig. 
 
Frivillig deltakelse  
Selv om alle elevene skal følge det samme undervisningsopplegget, er det frivillig å delta som 
informant i studien, og eleven/foresatte kan når som helst trekke samtykket uten å oppgi 
noen grunn. Om eleven trekker seg, blir alle opplysninger slettet. Det har ingen negative 
konsekvenser for eleven om man velger å trekke seg. Videre har deltakere rett til:  

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert, 
- å få rettet personopplysninger om deg,  
- å få slettet personopplysninger om deg,  
- å få utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og  
- å sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine 

personopplysninger.  
 
Dersom det gis samtykke til at eleven kan delta i studien, signerer en foresatt og eleven på 
dette arket.  
 
Skulle det være spørsmål om undersøkelsen, kan dere ta kontakt med Susanne Ramsdal på e-
post xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx. Hvis dere skulle ha spørsmål til veilederen på 
prosjektet, ta kontakt med Marte Blikstad-Balas på e-post xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx.   
 
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk senter for forskningsdata. 
 
Samtykke til deltakelse i studien 
Vi har mottatt og forstått informasjonen om prosjektet «Kritisk lesing og skriving i 
norskfaget», og har fått anledning til å stille spørsmål. Vi samtykker til deltakelse i prosjektet 
og at personopplysningene kan oppbevares fram til prosjektet er avsluttet, juni 2021.  
 
(Signert av foresatt og elev, dato:) 
 
___________________________________________________________________________ 
 
 
Vennlig hilsen Susanne Ramsdal  xxxxxxx videregående skole  
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Vedlegg 26: Godkjenning fra NSD 
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Vedlegg 27: Tillatelse til gjennomføring av prosjektet  
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Vedlegg 28: Skjema til analysekategori 1 
Tekst Politiker Influenser Journalist Hjelpeorganisasjon Kaffebonde Barn på 

kaffeplantasje 
Ukjent 

fortellerrolle  
Flerstemmig 
fortellerrolle 

1    x    Kaffebonde 
Politiker 

2       x Barn på 
kaffeplantasje 

3    x    Kaffebonde  
 

4       x Journalist 
 

5       x Kaffebonde 
Kaffeprodusent 

6   x     Influenser  
 

7       x Influenser 
Barn på 
kaffeplantasje 

8       x  
 

9       x  
 

10    x    Kaffebonde 
Hjelpeorganisasjon 

11    x    Barn på 
kaffeplantasje 

12  x      Barn på 
kaffeplantasje 
Kaffebonde  

13   x     Kaffebonde 
  

14      x   
 

15    x    Barn på 
kaffeplantasje 
Kaffebonde 

16       x Kaffebonde  
 

17 x       Kaffebonde  
 

18   x     Kaffebonde  
Journalist 

19       x Barn på 
kaffeplantasje  
Kaffeprodusent  

20    x    Kaffebonde  
 

21     x 
 

   
 

22  x       
 

23    x     
 

24    x 
 

   Kaffebonde  
 

25      
 

x   
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Tekst Politiker Influenser Journalist Hjelpeorganisasjon Kaffebonde Barn på 
kaffeplantasje 

Ukjent 
fortellerrolle 

Flerstemmig 
fortellerrolle 

26    x 
 

   Kaffeprodusent  
Kaffebonde  

27      
 

 x Kaffebonde  
 

28       x 
 

Kaffebonde  
 

29     
 

  x  
 

30    x    
 

 
 

31   x  
 

   Kaffebonde 
Kaffeprodusent  

32     x   
 

 
 

33    x  
 

   
 

34      
 

x   
 

35    x 
 

   Kaffebonde  
 

36    x    
 

Barn på 
kaffeplantasje 
 

37     x   Ukjent 
fortellerstemme 

38      
 

 x Kaffebonde  
 

39   x   
 

  Kaffebonde  
 

40    x  
 

  Kaffebonde  
 

41     x 
 

   
 

42      
 

 x Kaffebonde  
 

43      
 

 x Hjelpeorganisasjon 
 

44    x  
 

  Kaffebonde  
 

45      
 

 x Kaffebonde  
 

46      
 

 x Barn på 
kaffeplantasje 
Kaffebonde  

47   x   
 

  Kaffebonde  
 

48      
 

x  Ukjent 
fortellerstemme 

49      
 

 x Barn på 
kaffeplantasje 
 

50   x   
 

  Kaffebonde  
 

51      
 

 x Kaffebonde  
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Tekst Politiker Influenser Journalist Hjelpeorganisasjon Kaffebonde Barn på 
kaffeplantasje 

Ukjent 
fortellerrolle 

Flerstemmig 
fortellerrolle 

52    x  
 

  Hjelpeorganisasjon   
 

53      
 

 x  
 

54      
 

x  Ukjent 
fortellerstemme 

55      
 

 x  
 

56       
 

x Kaffebonde  
 

57       
 

x Hjelpeorganisasjon 
Kaffebonde   

58       
 

x  
 

59      x 
 

  
 

60       
 

x Kaffebonde 
  

61 x      
 

  
 

62       
 

x Kaffebonde  
 

63       
 

x Barn på 
kaffeplantasje 
Kaffebonde  

64       
 

x Kaffebonde 
Hjelpeorganisasjon   

65     x  
 

 Ukjent 
fortellerstemme 

66     x 
 

  Ukjent 
fortellerstemme 

67      
 

 x  

68      x 
 

  

69  

70       
 

x  
 

71 x      
 

 Barn på 
kaffeplantasjen 

72       
 

x  
 

73   x    
 

 Kaffebonde  
 

74     x  
 

  
 

75    x   
 

 Barn på 
kaffeplantasje 
 

76    x   
 

 Barn på 
kaffeplantasje 
 

77       
 

x  
 

78  



 
 

183 
 

Vedlegg 29: Skjema til analysekategori 2   
Tekst Forbruker Du/din Alle Ingen 

adresseres 
Vi/oss Dere Politiker Influenser  Kaffeprodusent Leser 

oppfordres 
til 

handling 

Leser 
oppfordres 

ikke til 
handling 

1 x x        x  
 

2 x         x  
 

3    x       x 
 

4  x        x  
 

5  x         x 
 

6 x         x  
 

7  x x       x  
 

8  x        x  
 

9     x     x  
 

10  x   x     x  
 

11 x x   x     x  
 

12  x   x     x  
 

13 x x   x     x  
 

14    x       x 
 

15     x      x 
 

16    x       x 
 

17    x       x 
 

18     x     x  
 

19  x   x     x  
 

20    x       x 
 

21 x x        x  
 

22  x   x x    x  
 

23 x    x     x  
 

24 x    x      x 
 

25           x 
 

26  x  x       x 
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Tekst Forbruker Du/din Alle Ingen 
adresseres 

Vi/oss Dere Politiker Influenser  Kaffeprodusent Leser 
oppfordres 

til 
handling 

Leser 
oppfordres 

ikke til 
handling 

27    x       x 
 

28  x         x 
 

29     x      x 
 

30  x         x 
 

31    x       x 
 

32  x    x     x 
 

33 x x   x      x 
 

34  x    x    x  
 

35    x       x 
 

36 x    x     x  
 

37    x        
x 

38  x         x 
 

39 x    x     x  
 

40     x      x 
 

41 x          x 
 

42  x        x  
 

43     x  x x   x 
 

44         x  x 
 

45    x       x 
 

46    x       x 
 

47     x     x  
 

48    x       x 
 

49 x x         x 
 

50  x   x     x  
 

51     x      x 
 

52  x   x     x  
 

53     x      x 
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Tekst Forbruker Du/din Alle Ingen 
adresseres 

Vi/oss Dere Politiker Influenser  Kaffeprodusent Leser 
oppfordres 

til 
handling 

Leser 
oppfordres 

ikke til 
handling 

54     x      x 
 

55 x    x     x  
 

56   x        x 
 

57 x x   x     x  
 

58    x       x 
 

59    x       x 
 

60 x    x  x   x  
 

61 x    x      x 
 

62    x       x 
 

63  x   x     x  
 

64  x        x  
 

65      x     x 
 

66  x        x  
 

67    x       x 
 

68    x       x 
 

69  

70  x        x  
 

71     x      x 
 

72     x      x 
 

73  x        x  
 

74    x       x 
 

75  x   x      x 
 

76     x      x 
 

77    x       x 
 

78  
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Vedlegg 30: Skjema til analysekategori 3  
 

Tekst Slaveri Barnear
beid 

Fattig
dom 

Miljøska
delig 

Helseska
delig 

Brudd på 
arbeiderrettigheter 

 

Narkotikapro
duksjon 

Menneskeh
andel 

Dårlig 
betalt 

Flukt 

1 x x    
 

     

2  x x x x 
 

x   x  

3 x       
 

 x  

4 x x  x    
 

x x  

5 x     x x  
 

x  

6  x   x    
 

  

7 x x x x     
 

x  

8  x x x   x  
 

x x 

9 x x x x   x  
 

 x 

10 x x   x    
 

  

11 x x   x   
 

x x  

12 x x   x    
 

x  

13 x  x      
 

x  

14 x x x      
 

x x 

15 x x x  x x   
 

x  

16 x x x x  x x  
 

 x 

17 x x   x    
 

x  

18 x x       
 

x  

19 x x       
 

x  

20 x x x  x    
 

x  

21 x x x x x    
 

x  

22 x x   x x   
 

x  

23 x x x  x x   
 

x  

24 x x       
 

x  

25 x x x  x    
 

x  

26 x x  x x   x 
 

x  
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Tekst Slaveri Barnear
beid 

Fattig
dom 

Miljøska
delig 

Helseska
delig 

Brudd på 
arbeiderrettigheter 

 

Narkotikapro
duksjon 

Menneskeh
andel 

Dårlig 
betalt 

Flukt 

27 x x  x     
 

x  

28 x x  x  x x  
 

 x 

29 x        
 

x x 

30  x   x    
 

x  

31 x x  x    x 
 

  

32 x        
 

x  

33 x x       
 

x  

34 x        
 

x  

35 x x  x     
 

  

36 x x  x x    
 

x  

37         
 

x  

38         
 

x  

39       x  
 

x  

40 x x x    x x 
 

x x 

41 x x x      
 

  

42 x x  x x    
 

  

43 x x  x x   x 
 

x  

44 x x       
 

x  

45       x  
 

x  

46  x       
 

x  

47  x x   x   
 

x  

48  x       
 

  

49 x x       
 

x  

50  x  x x    
 

x  

51 x x       
 

x  

52 x x      x 
 

  

53 x        
 

  

54  x       
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Tekst Slaveri Barnear
beid 

Fattig
dom 

Miljøska
delig 

Helseska
delig 

Brudd på 
arbeiderrettigheter 

 

Narkotikapro
duksjon 

Menneskeh
andel 

Dårlig 
betalt 

Flukt 

55 x x   x    
 

x  

56 
 

          

57 
 

x x x  x    x  

58 
 

 x    x x   x 

59 
 

x x       x  

60 
 

x x x  x  x  x x 

61 
 

x x     x x x  

62 
 

x  x      x  

63 
 

x x       x  

64 
 

x     x   x  

65 
 

x x  x     x  

66 
 

x x x x x    x x 

67 
 

x x  x   x  x  

68 
 

 x x      x  

69 
 

 

70 
 

x x   x    x  

71 
 

x x   x    x  

72 
 

x x       x  

73 
 

x          

74 
 

          

75 
 

x x     x  x x 

76 
 

x x  x    x x  

77 
 

x   x     x x 

78 
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Vedlegg 31: Kildehenvisning til tekstutvalget i 

undervisningsopplegget  
Fairtrade. Kaffe. 
Hentet fra: https://www.fairtrade.no/finn-produkter/produktkategorier/kaffe.html 
 
Faltin, Tine. (2017). Etisk matproduksjon: Grove overtramp i kaffeindustrien i Brasil. Publisert på 
nettsiden til Dagbladet. 
Hentet fra: https://www.dagbladet.no/mat/nestl-bekrefter-slaveliknende-forhold-i-
kaffeindustrien/67682962 
 
Hagen, Carl I. (2021). Facebookinnlegg om stormingen av Capitol Hill. 
Hentet fra siden «Carl I. Hagen» på Facebook  
 
Kaffegeek. (20.09.2019). FNs utviklingsprogram har gitt resultater. 
Hentet fra: https://kaffegeek.no/2019/09/20/baerekraftig-kaffedyrking-i-colombia/ 
 
Kaffegeek. (05.11.2019). Lave kaffepriser tvinger bønder til å flykte. 
Hentet fra: https://kaffegeek.no/2019/11/05/lave-kaffepriser-tvinger-bonder-til-a-flykte/ 
 
Listhaug, Sylvi. (2016). Innstramming til barnas beste. Publisert på nettsiden til NRK. 
Hentet fra: https://www.nrk.no/ytring/innstramming-til-barnas-beste-1.12883602 
 
Listhaug, Sylvi. (02.03.2019). Facebookinnlegg om migrantkrisen. 
Hentet fra siden «Sylvi Listhaug» på Facebook 
 
Lysbakken, Audun. (03.03.2019). Facebookinnlegg om migrantkrisen. 
Hentet fra siden «Audun Lysbakken» på Facebook   
 
Moxnes, Agnes. (08.12.2020). Å sensurere er fortsatt ingen god idé. Kommentar publisert på nettsiden 
til NRK. 
Hentet fra: https://www.nrk.no/ytring/a-sensurere-er-fortsatt-ingen-god-ide-1.15280113  
 
Moxnes, Bjørnar. (2021). Facebookinnlegg om permitteringer i forbindelse med koronaviruset. 
Hentet fra siden «Bjørnar Moxnes» på Facebook  
 
Nespresso/Brand Studio. (2018, 15.08.2017). Møllen som endret 100 år med kaffe. Reklame for 
Nespresso, Aftenposten, A-magasinet. 
Hentet fra: https://www.aftenposten.no/brandstudio/i/jGmWA/mollen-som-endret-100-ar-med-kaffe 
 
Solberg, Erna. (2021). Facebookinnlegg om vaksinasjon i forbindelse med koronaviruset. Hentet fra 
siden «Erna Solberg» på Facebook  
 
Østbye, Halldis Neegård. (1938). Et utdrag fra Jødeproblemet – og dets løsning. 
Hentet fra: https://urn.nb.no/URN:NBN:no-nb_digibok_2008041404008 
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Vedlegg 32: Masteroppgavens datamateriale: Elevtekstene 

(tekst 1-78) 
 
Litt informasjon om elevtekstene:  

Elevene sine redesignede tekster er lagt ved i dette vedlegget, og de er gjengitt akkurat slik de 

ble innlevert. Jeg har anonymisert en rekke av tekstene ved å endre navn der fortellerrollen 

presenterer seg selv, og jeg har også lagt til egne titler i topptekst for å ivareta en tydelig 

oversikt over datamaterialet.  
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