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1 Innledning  
 

Hver eneste dag omgir vi oss med skrift. En forutsetning for å klare seg i det skriftliggjorte 

norske samfunnet er at du mestrer en rekke forskjellige skrivekulturelle normer, både som 

privatperson og som yrkesutøver. Normene avgjøres av hvilken rolle du har i 

skrivesituasjonen, hvem du kommuniserer med og hvilket formål skrivinga har. Å ikke mestre 

disse normene betyr at du ikke kan delta i samfunnet på samme vilkår som folk rundt deg, og 

da blir skriving et spørsmål om egen integritet og om demokratisk deltagelse.  

 Skriving har flere funksjoner, blant annet å utvikle kunnskap, å vise denne kunnskapen 

og å kommunisere med andre. Å utvikle skrivekompetanse er med andre ord en forutsetning 

for å lykkes i skolen, men også i samfunnet for øvrig. I rapporten ”Framtidas Norskfag” heter 

det at samfunnet er mer dominert av skrift enn noen gang, og at behovet for allsidig 

skrivekompetanse øker kraftig (Utdanningsdirektoratet 2006:48). Denne avhandlinga handler 

om skrivekompetanse hos yrkesfagelever. Yrkesfagelever har behov for fleksibel 

skrivekompetanse på yrkets premisser; de trenger å beherske yrkets sjangre, kunne 

dokumentere og kommunisere skriftlig med andre. Men yrkesfagelevene skal også ”bli 

voksne mennesker på mange arenaer, og de har behov for å kunne være trygge språkbrukere, 

for å kjenne at de også mestrer skriving der det kreves av dem” (Metliaas 2010:48).  

 Innføringa av skriving som en av fem grunnleggende ferdigheter gjør alle fag til 

skrivefag. Uten solid lese- og skrivekompetanse er det vanskelig å tilegne seg ny kunnskap, 

og det er ikke minst vanskelig å vise hva du kan – uavhengig av fag. Kjell Lars Berge er blant 

dem som hevder dagens læreplanverk slår fast at mening skapes når språket brukes, og at 

Kunnskapsløftet dermed er en literacy-reform (Berge 2005). Dette læreplansynet innebærer 

både at alle fag er skrivefag, men også at norskfagets tradisjonelle skriveopplæringsansvar 

fordeles på flere skolefag. Dette tvinger fram en diskusjon om hva skriving i norsk på 

yrkesfag skal bestå av. Hvilken rolle har norskfaget i utviklinga av den mangfoldige 

skrivekompetansen eleven trenger? Eller spurt på en annen måte: Hva slags skrivekompetanse 

skal norskfaget etterspørre og utvikle? Læreplanverket kan gi noen svar på disse spørsmålene, 

men legger samtidig opp til et stort tolkningsrom. Tolkningsarbeidet er opp til skrivelærerne, 

skriveforskere og ikke minst eksamensnemnder.  

 Jeg har valgt å ta utgangpunkt nettopp i eksamensnemdenes tolkningsrom. Eksamen 

for yrkesfag utarbeides og sensureres i regi av den enkelte fylkeskommune. I 2014 utarbeida 

Nord-Trøndelag fylkeskommune ett eksamenssett i norsk spesifikt for utdanningsprogrammet 
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klima, energi og miljøteknikk, og ett eksamenssett for skogbruk. Disse eksamenssettene ble 

kalt FYR-oppgaver, i tråd med en nasjonal satsing på yrkesretting av fellesfag som norsk. I 

tillegg utarbeida fylkeskommunen et ordinært eksamenssett for de øvrige yrkesfagene, og 

disse var ikke FYR-oppgaver. På bakgrunn av eksamen som bilde på skolens og det øvrige 

skriftsamfunnets forventning til skrivekompetanse, er det disse tre eksamenssettene som er 

objekt for analyse i min avhandling. FYR-eksamenene er de første i sitt slag, og intensjonen 

er at de skal bidra til å gjøre norskfaget mer yrkesretta og relevant for yrkesfagelevene. 

Datamaterialet er dermed nytt, og har ikke vært bakgrunn for forskning før. 

Eksamensoppgavene inviterer til en undersøkelse av og drøfting rundt hva norskfaglig 

skriving er på yrkesfag, i spennet mellom skolens og samfunnets forventninger, og mellom 

danning og nytte. Denne avhandlinga har derfor som mål å undersøke hva slags 

skrivekompetanse eksamen etterspør, og i hvilken grad det som etterspørres oppfyller 

intensjonen i læreplanverket. Avhandlingas problemstilling er: Hvilken skrivekompetanse 

etterspør et utvalg eksamensoppgaver i norsk for yrkesfag? Og på hvilken måte er disse 

oppgavene konstruktvalide?  

 For å kunne belyse problemstillingen skal jeg altså analysere tre eksamenssett. 

Gjennom disse analysene skal jeg finne ut hvilken skrivekompetanse eksamensoppgavene 

etterspør, og om denne skrivekompetansen samsvarer med læreplanen. Jeg har delt inn 

avhandlinga i sju kapittel. I kapittel 1 vil jeg introdusere noen perspektiver på norskfagets 

historie og eksamen. I kapittel 2 skal jeg først presentere teorier om vurdering. Disse teoriene 

rettferdiggjør og viser nødvendigheten av konstruktet, som jeg skal definere videre i kapittel 

2. Konstruktet består av seks punkt som forteller hvilken skrivekompetanse læreplanen sier at 

yrkesfagelever skal ha til norskeksamen. I kapittel 3 presenterer jeg de to kategoriene jeg skal 

bruke for å finne ut hvilken skrivekompetanse som etterspørres, og i hvilken grad den er 

konstruktrelevant. De to kategoriene skriveformål og skrivediskurs kommer jeg fram til 

gjennom teoriene om skriving som jeg presenterer i kapittel 3. Den metodiske 

framgangsmåten i avhandlinga blir gjort rede for i kapittel 4. Det samme blir avhandlingas 

materiale, som er tre eksamenssett fra Nord-Trøndelag fylkeskommune. I kapittel 5 

presenterer jeg resultatene. Disse resultatene vil vise min tolkning av eksamensoppgavenes 

skriveformål og skrivediskurs. Resultatene gir meg grunnlag for å kunne svare på hvilken 

skrivekompetanse eksamensoppgavene etterspør, og graden av konstruktvaliditet. Kapittel 6 

vil drøfte de mest sentrale funnene fra resultatene i kapittel 5 opp mot teoriene som er anlagt 

tidligere i avhandlinga. I kapittel 7 oppsummerer jeg, og konkluderer med å besvare 

problemstillingen.  
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1.1 Masteravhandlingas relevans for jobb som lektor i skolen 
Denne avhandlinga handler først og fremst om skriving. Skriving er noe alle elever i alle 

skoleslag i alle fag skal drive med og utvikle ferdighetene sine i. Masteravhandlinga mi er 

derfor ikke bare relevant i jobben som norsklærer, men i jobb i skolen generelt - uansett 

hvilke trinn og utdanningsprogram jeg skal jobbe på. Å utvikle skriving som grunnleggende 

ferdighet hos alle elever er jobben til lærere i alle fag, men det er naturlig å tenke seg at norsk 

er et ”regi-fag” i dette arbeidet. Med denne masteravhandlinga vil jeg være godt rusta til å 

bidra til målretta skrivearbeid i et lærerkollegium og i eget klasserom.  

 Et annet argument for hvorfor denne masteravhandlinga er relevant for en jobb som 

lærer, er at den handler om vurdering. Vurdering for og av læring er en viktig del av det 

daglige arbeidet til en lærer, og det hersker stor tro på at elevene lærer aller mest når de får 

tilbakemelding underveis i arbeidet sitt. Det har betydelig verdi å ha arbeidet med vurdering 

på et vitenskapelig nivå, og det fører til at man stiller seg spørsmål underveis i 

vurderingsprosesser i jobben som lærer i skolen.  

 Masteravhandlinga mi omhandler også oppgaveutforming. Skolen er prega av en sterk 

oppgavepraksis, og dette gjelder særlig norskfaget. Å ha jobba inngående med hvordan 

oppgaver kan og bør utformes med utgangspunkt i læreplanverket, vil gi en stor gevinst når 

jeg som lærer selv skal både lage oppgaver til egne elever og bidra til oppgaver for muntlig og 

skriftlig eksamen. Det er essensielt å vite hva man skal spørre etter for at elevene skal kunne 

vise og utvikle relevant kunnskap, både i norsk og i andre fag.  

 Et siste argument for denne avhandlingas relevans, er at det er uhyre viktig at de 

lærerne som skal undervise i fellesfagene på yrkesfag har solid fagkompetanse og et reflektert 

forhold til yrkesretting. Hvis utdanningsmyndighetenes intensjon om yrkesretting som 

frafallsforebygging skal fungere, må lærere vite hva yrkesretting er og hvordan det fungerer. 

Denne avhandlinga tar opp paradoksene rundt yrkesretting av norskfaget, og gir meg dermed 

et kvalifisert grunnlag for den typen norskfaglig arbeid.  

1.2 Norskfaget på yrkesfaglige utdanningsprogram 
Norskfaget rommer mye og skal utvikle en mangfoldig kompetanse hos elevene. Det er 

mange måter å legitimere skolens norskfag på, og en av dem er mellom danning og nytte. 

Danning er på ingen måte et entydig begrep, men danning i det tradisjonelle norskfaget dreier 

seg om ”det faget som formidler den litterære og språklige kulturarven fra den norske 

tradisjonens historie” (Skaftun 2009:29). Forståelsen av hva som er norsk, og hvilken del av 

kulturarven skolen skal formidle, er en evig debatt. Debatten materialiseres blant annet 
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gjennom læreplaner. Jeg skal ikke gå inn i den definisjonsdebatten, men ønsker å vise 

innenfor hvilket spenn norskfaget befinner seg. Nytteverdi i norskfaget kan forstås som å 

kunne bruke tekst (skrive, lese og snakke) i hverdagens praksiser, for eksempel ved å klage på 

ei parkeringsbot eller å fylle ut et NAV-skjema.  

 Atle Skaftun hevder at ”[n]år skolens praksiser settes opp mot hverdagslivets 

praksiser, ligger det veldig til rette for at det som foregår i skolen, betraktes som mindre 

autentisk enn det som foregår i ’det virkelige livet’” (Skaftun 2009:15). Et resultat av dette er 

ifølge Skaftun en forventning om at skolen skal tilpasses samfunnets behov. Siden 

forventningen om samfunnstilpasning særlig kan sies å angå yrkesfaglige utdanningsprogram, 

er den relevant for min avhandling.  

  Danning og nytteverdi har vært deler av norskfagets begrunnelse siden morsmålsfagets 

start. Med Folkeskoleloven fra slutten av 1800-tallet etablerte man et norskfag beregnet på 

hele befolkningen, hvor danning og praktisk begrunna nytte var fagets legitimering (Aase 

2005:71). Fram til da hadde det vært et klassisk tekst- og danningsfag myntet på de få. Nå var 

det imidlertid blitt et fag for alle; norskfaget skulle forene, og gi elevene opplæring som gav 

kunnskap, danning og praktisk nytte.  

 Selv om danning og nytteverdi har gitt norskfaget legitimitet siden slutten av 1800-

tallet, så har ikke dette vært tilfelle på yrkesfaglige utdanningsprogram. Først i 1994 fikk også 

yrkesfagene læreplaner som inneholdt danningsformål, med denne avhandlingas forståelse av 

begrepet. Fram til da hadde norskfaget på yrkesfag vært et nyttefag, hvor elevene skrev 

søknader og fylte ut skjema (Aase 2005:71). Det kan altså se ut som dagens norskfag – nå 

også i yrkesfaglige utdanningsprogram – stadig befinner seg i spennet mellom danning og 

nytteverdi. Fordi nytteverdien har veid tyngre enn danningsformålet helt fram til for omkring 

tjue år siden, er dette historiske perspektivet interessant å ha med seg inn i analysen av 

eksamensoppgaver laget for yrkesfag.  

1.3 Eksamen 
Norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram (YF) i videregående opplæring er et fag på to 

timer i uka over to år. Kompetansemålene er de samme for yrkesfagelevene etter disse to 

årene som for elevene på studiespesialisende utdanningsprogram (ST) etter ett år. Skriftlig 

eksamen for yrkesfag blir utarbeida og sensurert lokalt. Det vil si at det er fylkeskommunen 

som skoleeier som står ansvarlig for både å utforme eksamensoppgavene og å vurdere 

besvarelsene. I mange fylkeskommuner utformes eksamensoppgavene av oppnevnte  

oppgavenemnder, som består av faglærere ansatt ved de ulike skolene i fylket. Til 
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sammenligning blir eksamensoppgaver i norsk for ST etter vg3 (tredje året på videregående) 

utarbeidet av Utdanningsdirektoratet, og sensurert i regi av samme direktorat.   

 Kompetansemålene i Kunnskapsløftet definerer hva slags kompetanse eleven skal ha 

på ulike stadier i skoleforløpet, og sier dermed hva som skal være grunnlaget for vurdering. 

Læreplanen gir grunnlaget både for den formative og den summative vurderinga, men det er 

den summative jeg skal undersøke i min avhandling. Den formative vurderinga, også kalt 

underveisvurdering, skal fungere som et redskap i læreprosessen, og foregår ofte som 

kontinuerlig tilbakemelding fra læreren. Den summative sluttvurderinga har som formål å gi 

informasjon om elevens kompetanse, i form av standpunktkarakterer eller 

eksamenskarakterer. Jeg skal altså undersøke skriveoppgavene som er laget for eksamen, og 

som den summative vurderinga skal bli foretatt utfra.  

 Det er også verdt å merke seg at eksamen er en spesiell skrivesituasjon for elevene, 

hvor formålet er å sette en karakter. Denne karakteren har betydning for elevens framtid, og er 

med på å avgjøre hvem som skal kunne starte med hvilken utdanning. Eksamenskarakteren 

følger elevene i studie- og yrkeslivet, og har dermed implikasjoner ut over selve skrivinga. Av 

den grunn ville det kanskje vært gunstig å undersøke oppgavepraksisen i norskfaget i ulike 

opplæringssituasjoner, slik blant andre Anne Holten Kvistad (2013) har gjort. En slik 

undersøkelse ville ha kunnet si noe om yrkesfagelevers skrivekompetanse i en mindre 

komplisert skrivesituasjon.  

 Å bruke eksamensoppgaver som materiale har likevel flere fordeler. Man kan anta at 

eksamensoppgavene er gjennomarbeida fra skoleeiers side, og dermed representerer 

intensjonen om hvordan skriveoppgaver skal være utforma. I tillegg har eksamensoppgavene 

en tendens til å fungere som en ledetråd for opplæringa. Dette kan vi blant annet se ved at 

både eksamensoppgaver, eksamensbesvarelser og karakterbegrunnelser fra norskeksamen for 

både grunnskole og ST er tilgjengelig på Utdanningsdirektoratets nettsider, til bruk for lærere 

og elever. Ved å undersøke hvilken skrivekompetanse som etterspørres i eksamensoppgavene, 

vil man dermed kunne peke på tendenser som blir lagt til grunn for opplæringa i faget på YF. 

Det er også viktig for meg i denne avhandlinga å vise hvilke implikasjoner det har for 

skriving på yrkesfag at eksamen blir utarbeida lokalt, og da er eksamensoppgaver et naturlig 

materiale å analysere.   
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2 Teorier om vurdering og konstrukt 
 

2.1 Teorier om vurdering 
Forskning på vurdering strekker seg over flere fagfelt. Denne avhandlingas tilnærming til 

vurdering dreier seg om vurdering av skriving, og baserer seg på Gustaf Skars forskning på 

skrivevurdering og validitet. Han har skrevet en doktoravhandling om vurdering i svenskfaget 

(Skar 2013), hvor han benytter seg av anerkjente teorier innenfor skriving og vurdering. Skar 

forklarer at det overordnede målet med skrivevurdering er å produsere informasjon som kan si 

noe om hvordan eleven kan skrive (Skar 2013:2). Vurderinga foregår på en eller annen måte 

ved at læreren trekker slutninger om elevens skriveevne (altså noe usynlig) basert på en 

fortolkning av et produkt (noe synlig, for eksempel en eksamensbesvarelse) (Skar 2015:43). 

Min avhandling dreier seg om skriveoppgaver, og på hvilken måte skriveoppgavene er 

konstruktvalide. I den forbindelse er det naturlig å definere min forståelse av begrepene 

validitet og konstrukt.  

 I denne sammenhengen handler validitet om i hvilken grad vurderinga av en elevs 

skriving er til å stole på. Standards for educational and psychological testing (AERA, ARA & 

NCEM 2014) er et referanseverk laget av offentlige amerikanske institusjoner, og definerer 

nettopp standarder for blant annet vurdering. Dette referanseverket blir ofte benytta av 

vurderingsforskere også utenfor USA. Standards definerer validitet på denne måten: ”Validity 

refers to the degree to which evidence and theory support the interpretations of test scores for 

proposed uses of tests” (AERA, APA & NCEM 2014:11, gjengitt i Skar 2015:45). Validitet 

handler altså om gyldigheten av den vurderinga sensoren eller læreren gjør av elevens tekst. 

For å kunne si noe om validiteten til ei vurdering må man altså spørre seg om lærerens 

vurdering av elevens produkt er god nok til å kunne trekke en generell slutning om elevens 

skriving. Selv om dette tilsynelatende omhandler vurderingsprosessen læreren bedriver, er 

likevel selve skriveoppgaven helt sentral for validitet. Utgangspunktet for å kunne si noe om 

validitet, er blant annet konstrukt.  

 Når en skriveoppgave skal lages, må læreren bestemme seg for hva hun skal vurdere – 

altså definere et konstrukt. Dette konstruktet danner grunnlaget for skriveoppgaven, som igjen 

gir et produkt: elevens tekst. Standards definerer konstrukt som ”The concept or the 

characteristic that a test is designed to measure” (AERA, APA & NCEM 2014). Konstruktet 

er altså det en test er ment å vurdere. Bachman og Palmer (2010) er noe mer eksplisitte når de 

definerer konstrukt i skrivesammenheng: ”[T]he specific definition of an ability that provides 

the basis for a given assessment or assessment task and for interpreting scores derived from 
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this task” (Bachman og Palmer 2010:43). Når man definerer et konstrukt innebærer det altså å 

definere en kompetanse eller evne – i denne sammenhengen en skrivekompetanse. 

Konstruktet bestemmer hva skriveoppgaven skal vurdere, og hvordan elevteksten som 

skriveoppgaven gir, skal tolkes. Å definere skrivekompetansen som man ønsker å måle eller 

vurdere framstår altså som en forutsetning for i det hele tatt å kunne vurdere en elevs skriving 

på en god måte.  

 Å definere et konstrukt er imidlertid komplekst, særlig når konstruktet skal være 

grunnlaget for skriveprøver i stor skala, slik som eksamen er. Kompetansemålene i 

Kunnskapsløftet danner grunnlaget for konstrukt, sammen med skriveteoriene som læreplanen 

er basert på. Evensen (2010) trekker fram at kompetansemålene i Kunnskapsløftet ikke er 

definert tydelig og spesifikt nok til å være grunnlag for vurdering av spesifikke tekster 

(Evensen 2010:23). Likevel er det disse kompetansemålene elevene måles etter ved skriftlig 

eksamen i norsk. For å kunne analysere hva slags skrivekompetanse som eksamen etterspør, 

er det derfor et helt vesentlig premiss å definere hva eksamen er ment å etterspørre. Uten en 

konstruktdefinisjon vil jeg ikke kunne drøfte oppgavenes validitet. I min avhandling skal jeg 

derfor definere et konkret konstrukt med bakgrunn i læreplanen i norsk for yrkesfag.  

 Når konstrukt og validitet sees i sammenheng oppstår konstruktvaliditet. Ved å 

analysere skriveoppgavers konstruktvaliditet undersøker man på mange måter oppgavenes 

gyldighet i forhold til læreplanverket. I denne avhandlinga skal jeg vurdere 

konstruktvaliditeten i et lite utvalg skriveoppgaver. Å vurdere en skriveoppgaves 

konstruktvaliditet handler altså om å stille seg disse spørsmålene: Etterspør skriveoppgaven 

det den er ment å etterspørre? Er denne skriveoppgaven gyldig for å kunne gi læreren 

informasjon om i hvilken grad eleven har den skrivekompetansen som konstruktet etterspør?  

2.2 Konstrukt 
Det foreligger ikke noe konstrukt for norskeksamen utarbeidet av Utdanningsdirektoratet. 

Som vi så i kapittel 2.1, danner læreplanen grunnlaget for konstruktet, uten at læreplanen er 

spesifikk nok til å utgjøre konstruktet. Derfor skal jeg i det følgende skissere et konstrukt for 

skriftlig eksamen i norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram. Jeg skal analysere tre 

eksamenssett for å se om skrivekompetansen de etterspør sammenfaller med deler av 

konstruktet jeg har definert. For å komme fram til konstruktet, skal jeg gå nærmere inn i de 

delene av læreplanen som omfatter skriving i norsk på yrkesfag, og formulere seks konstrukt-

punkt. Jeg skal dermed ikke foreta en læreplananalyse, men snarere forsøke å komprimere det 

relevante fra læreplanen til et konstrukt. Jeg vil basere mitt konstrukt på egne kunnskaper om 
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læreplaner gjennom lektorutdanninga, men først og fremst på Kringstad og Kvithyld (2013), 

som har analysert hva læreplanen sier om skriving i norsk etter revisjonen i 20131.  

 Jeg skal analysere tre eksamenssett laget av Nord-Trøndelag fylkeskommune. 

Fylkeskommunen selv har kalt to av disse for FYR-oppgaver. FYR2 står for fellesfag, 

yrkesretting og relevans, og intensjonen med FYR-oppgavene er at de blant annet skal 

etterspørre yrkesretta skrivekompetanse som er spesifikk for utdanningsprogrammene de er 

laget for (klima, energi og miljøteknikk, og skogbruk). Det er interessant å undersøke hva 

denne FYR-retningen på eksamen innebærer, og hvilken skrivekompetanse som blir 

etterspurt. Derfor vil jeg trekke inn FYR-prosjektet og yrkesretta skriving. Perspektivene som 

kommer fram herfra, vil fungere som en utdyping av bestemte punkt i konstruktdefinisjonen 

som jeg mener er spesielt relevante for skriving i norsk på yrkesfag.  

2.2.1 Læreplanen i norsk  
I det følgende vil jeg undersøke hva læreplanen i norsk for yrkesfag sier om skriving, og 

analysere meg fram til seks punkt som utgjør konstruktet. Læreplanen inneholder flere deler 

som beskriver norskfaglig skriving. Disse delene er en definisjon av hva skriving som 

grunnleggende ferdighet i norsk er (Utdanningsdirektoratet 2012), konkrete kompetansemål 

for ulike stadier i utdanningsløpet, hva formålet med norskfaget er og beskrivelse av de tre 

hovedområdene3. Læreplanverket er altså ment å konkret beskrive hva man ønsker å vurdere 

yrkesfagelevene i når de skal ha eksamen i norsk skriftlig, og dermed også hva slags 

skrivekompetanse man ønsker at yrkesfagelevene skal ha når de går ut i arbeidslivet og 

samfunnet for øvrig. Tabell 1 er min sammenfatning av hva de ulike delene av læreplanen sier 

om skriving i norskfaget for yrkesfag. Denne tabellen vil etter hvert bli komprimert til de seks 

punktene som utgjør konstruktet.  

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                
1 Læreplanen i norsk ble revidert høsten 2013.  
2 Jeg vil definere begrepene bak FYR og omtale prosjektet nærmere i kapittel 2.2.2.  
3 Hovedområdene er muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og språk, litteratur og kultur 
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Kolonne 1: Definisjon av skriving 
som grunnleggende ferdighet i norsk 

Kolonne 2: Skriving i 
kompetansemål etter vg2 yrkesfag 

Kolonne 3: Hovedområdet 
skriftlig kommunikasjon + 
skriving i formålet med 
norskfaget 

• Skrive norskfaglige tekster 
• Bruke skriving som en metode 

for å lære 
• Gjennomføre en skriveprosess 

tilpasset situasjon 
• Beherske formelle 

skriveferdigheter 

• Reflektere over samtidstekster 
• Skrive yrkesretta tekster 
• Tilpasse språk etter situasjon  
• Uttrykke seg estetisk i 

sammensatte tekster 
• Bearbeide egne tekster 
• Behandle og skrive 

argumenterende tekster 
• Skrive kreative tekster 
• Anvende og reflektere over 

digital kildebruk4 

• Utvikle evne til skriftlig 
deltagelse 

• Skrive for å lære og tenke 
• Skrive hensiktsmessig 

(tilpassa situasjon) om egne 
tanker og fag, deriblant 
kulturarv 

• Beherske formelle 
språkkonvensjoner 

Tabell 1: Skriving i læreplanen i norsk, LK06 

 

Kringstad og Kvithyld (2013) har analysert det læreplanen sier at skriving i norskfaget er, og 

mener læreplanen deler norskfaglig skriving inn i tre: å lære seg skriveprosesser, å utvikle 

fagkunnskap gjennom skriving og å beherske norskfaglige teksttyper. De kritiserer også 

læreplanens omtale av norskfaglig skriving for ikke å si noe om hva norskfaglige teksttyper 

er. Definisjonen av skriving i naturfag presiserer til sammenligning hva naturfaglige 

teksttyper er. Disse teksttypene er blant annet planer og forklaringer, beskrive observasjoner, 

rapportere fra feltarbeid, eksperimenter og teknologisk utviklingsprosesser 

(Utdanningsdirektoratet 2013b).  

De naturfaglige teksttypene er altså eksplisitt uttrykt i læreplanen, og det hersker ingen 

tvil om hva slags skriving naturfaget skal øve elevene i. Når læreplanen i norsk ikke presiserer 

hvilke teksttyper som er norskfaglige, kan det i et literacy-perspektiv bety at norskfaglige 

teksttyper er de typene som er hensiktsmessige å bruke for å nå et formål. I læreplanens 

beskrivelse av å beherske norskfaglige teksttyper står det at skriving i norsk er ”å kunne 

uttrykke seg i norskfaglige sjangere på en hensiktsmessig måte” (Utdanningsdirektoratet 

2013a). Skrivingas formål er altså sentralt – noe som også framgår tydelig i læreplanens 

formålsbeskrivelse og kompetansemål (tabell 1). Formål kommer igjen i delen som 

omhandler skriveprosess: ”Norskfaget har et særlig ansvar for å utvikle elevenes evne til å 

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

mottaker” (Utdanningsdirektoratet 2013a). Igjen legges det vekt på hva skrivingen skal brukes 

til, og at formål og mottaker er sentralt helt fra start til slutt i skriveprosessen.  

                                                
4 Dette punktet er ikke aktuelt for mitt datamateriale, i og med at elevene ikke trenger å forholde seg til digital 
kildebruk på skriftlig eksamen i norsk. Derfor velger jeg å utelate punktet i konstruktet.  
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Det kan altså se ut som å skrive for et formål og en mottaker er overordna når elevene 

skal tilegne seg ferdigheten å skrive i norsk, og at hensikten med skrivinga er det som avgjør 

hvilke tekster som er norskfaglige. Dermed er det grunn til å tenke seg at skrivingas formål er 

overordna teksttyper og sjangre. Dette er også i tråd med tanken bak Skrivehjulet (som jeg 

skal introdusere i kapittel 3.2). Skrivehjulet handler om at man oppnår et skriveformål 

gjennom å utføre en skrivehandling.  

 En konstruktdefinisjon for norskfaglig skriving på yrkesfag inneholder med andre ord 

ingen presisering av relevante teksttyper. Derimot ser skriveformålet ut til å være avgjørende 

for hvilke tekster som er norskfaglige. Dermed kan man definere et konstrukt med 

formålsskriving som ett av punktene. For å komme fram til de seks følgende punktene har jeg 

satt sammen og komprimert punktene fra tabell 1. For eksempel har ”beherske formelle 

skriveferdigheter” fra kolonne 1 i den tabellen blitt satt sammen med ”beherske formelle 

språkkonvensjoner” i kolonne tre, og utgjør ett punkt: ”beherske formelle språkkonvensjoner” 

(punkt to). Etter denne gjennomgangen av læreplanen i norsk har jeg kommet fram til seks 

punkt som utgjør konstruktet5 for skrivekompetansen som skal etterspørres til eksamen i 

norsk for YF.  

 
1. Skrive tekster som er tilpassa ulike situasjoner i skole, samfunn og yrke 

2. Beherske formelle språkkonvensjoner 

3. Bruke skriving som metode for å tenke og lære 

4. Bearbeide egne tekster i en skriveprosess 

5. Skrive norskfaglige tekster: argumenterende, kreative og sammensatte 

6. Skrive med innhold fra samtidstekster, egne tanker, faglige tema og kulturarv 

 
Som nevnt i kapittel 2.2, skal jeg bruke dette konstruktet til å undersøke skriveoppgavenes 

validitet. Jeg ønsker å finne ut om skrivekompetansen som blir etterspurt i 

eksamensoppgavene sammenfaller med punktene i dette konstruktet. Disse seks punktene er 

fremdeles nokså vage. For å kunne anvende punktene i en analyse innenfor denne 

avhandlingas omfang, ønsker jeg å konsentrere undersøkelsen rundt punkt 1 i konstruktet. Jeg 

anser dette konstruktpunktet for å være det mest relevante når analysematerialet er FYR-

eksamen, fordi det blant annet dreier seg om hva skrivinga skal brukes til i en yrkeskontekst. 

Ved å videreutvikle konstruktpunkt 1 innebærer vil min avhandling kun ta for seg en liten del 

                                                
5 Andres formuleringer av samme konstrukt vil trolig kunne ha andre fortolkninger og nyanser. Likevel er det 
dette konstruktet som vil ligge til grunn i denne avhandlinga.   
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av det som utgjør konstruktet. Samtidig kan ikke disse seks konstruktpunktene sees uavhengig 

fra hverandre, og jeg vil trekke inn de andre fem punktene der det er relevant.  

 På grunn av at avhandlinga først og fremst skal konsentreres rundt punkt 1, ønsker jeg 

som nevnt å utdype hvordan jeg tolker det å skrive tekster tilpassa ulike situasjoner i skole, 

samfunn og yrke. Konstruktpunkt 1 kan sees i sammenheng med FYR og yrkesretta skriving. 

I det følgende vil jeg forklare nærmere hva som ligger i disse to begrepene, og på hvilken 

måte de er relevante for skrivekompetansen som etterspørres til norskeksamen for yrkesfag.  

2.2.2 FYR  
FYR-prosjektet handler om å gjøre fellesfagene relevante og yrkesretta, derav prosjekttittelen 

(fellesfag, yrkesretting og relevans). Prosjektet ble i 2011 opprettet av 

Kunnskapsdepartementet som et underprosjekt til NyGiv, med mål om høyere gjennomføring 

i yrkesfaglige utdanningsprogram. FYR er nå overført som eget prosjekt til 

Utdanningsdirektoratet, og bestemt videreført ut 2016 (Utdanningsdirektoratet 2014). Ifølge 

Utdanningsdirektoratet kan en tettere kobling mellom fellesfagenes og yrkesfagenes innhold 

være en løsning for å få flere elever i yrkesfaglige utdanningsprogram til å gjennomføre 

videregående skole.  

 Til grunn for FYR ligger begrepene yrkesretting og relevans, som ble definert av 

Kunnskapsdepartementet på denne måten ved FYR-prosjektets oppstart6:  

 
 Yrkesretting: I praksis vil yrkesretting bety å se kompetansemålene i det aktuelle 
 fellesfaget i sammenheng med kompetansemålene i programfagene, og på grunnlag av dette 
 innrette lærestoff og arbeidsmåter i fellesfagene inn mot yrkesfagene (Gjengitt i Bakke Støen 
 2014:7). 
 
 Relevans: […] Relevans av undervisning og læring i et fellesfag på yrkesfaglige 
 utdanningsprogram omfatter det å benytte fagstoff, læringsmetoder, læringsarenaer og 
 fagterminologi i undervisningen som har relevans for den enkeltes yrkesutøvelse. I tillegg 
 handler det om å ta utgangspunkt i elevens forståelse, erfaringer, ferdigheter og hva som kan 
 gi eleven mestring, eller det kan knyttes til elevenes hverdag i dag og som voksen […] 
 (Gjengitt i Bakke Støen 2014:7). 
 
Som Bakke Støen (2014) også påpeker, kan disse begrepene oppleves som veldig generelle. 

Med slike generelle beskrivelser ligger mye av tolkningsansvaret hos den enkelte 

fylkeskommune, lærer og eksamensnemd. Som vi etter hvert skal se, står dette 

tolkningsrommet i fare for å føre med seg varierende konstruktvaliditet på 

eksamensoppgavene.    

                                                
6 Etter at FYR-prosjektet ble overført til Udir er ikke lenger definisjonene tilgjengelige på 
Kunnskapsdepartementets nettsider. Derfor henviser jeg til Bakke Støen (2014).  
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 Legitimeringa av FYR-prosjektet finnes både i læreplanen og i Opplæringsloven. Som 

vi så i kapittel 2.2.1, slår læreplanen i norsk fast at faget skal utvikle elevenes kompetanse i å 

skrive formålsretta mot yrkeslivet. I forskriftene til Opplæringsloven står det at ”[o]pplæringa 

i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike utdanningsprogramma” (Forskrift til 

Opplæringsloven). På den måten er man gjennom læreplanverket og Opplæringsloven i alle 

fag forplikta til å arbeide med yrkesretting og relevans.  

2.2.3 Yrkesretta skriving 
Som det framkom av kapittel 2.2 er yrkesretta skriving en vesentlig del av konstruktet denne 

avhandlinga skal basere seg på. I det følgende vil jeg gå litt nærmere inn på hva yrkesretta 

skriving innebærer. Anna-Malin Karlsson (2006) har undersøkt skriftbruk i yrker som ikke 

krever høyskole- og universitetsutdanning. Hennes studier inkluderer også lesing, og hun 

legger vekt på at man sjelden bare leser eller bare skriver. Likevel er delen av studien som 

dreier seg om skriving mest interessant for denne avhandlinga.  

 Utfra Karlssons studier framstår dokumentasjon som det viktigste skriveformålet i 

arbeidslivet, enten i form av å levere over informasjon (til kolleger) eller ved å dokumentere 

arbeidet for å kunne motta lønn (Karlsson 2006:98). Resultatene viser at menneskeyrkene hun 

har undersøkt (yrkesutdanna som arbeider for eksempel innenfor helse eller opplæring) 

skriver med formål om å formidle erfaringer fortløpende, og å dekke over tidshull. 

Tingyrkene Karlsson har undersøkt (yrkesutdanna som arbeider med ”ting”, for eksempel 

transportarbeidere) skriver for å innlede, rapportere og avslutte prosjekter (Karlsson 2006:97). 

Blant annet avgjør hvorvidt yrkesutøverne arbeider med mennesker eller ting hva de bruker 

dokumentasjonsskriving til. Dette viser en variasjon i hva ulike yrker bruker skriving til, og 

kan sees som et argument for yrkesretta skriveopplæring og skrivevurdering.  

 Som omtalt innledningsvis, krever dagens skriftlige arbeidsliv skrivekompetente 

yrkesutøvere. Karlsson trekker fram at arbeidslivet mer enn før stiller krav til at en 

yrkesutøver kan jobbe selvstendig, blant annet ved selv å planlegge og dokumentere arbeidet 

sitt gjennom skrift (Karlsson 2006:143). Det er interessant at Karlssons informanter selv 

mener de ikke skriver i arbeidshverdagen, når studien viser at alle yrkesutøverne bedriver 

ulike typer skriving. Dette kan henge sammen med forskjellen på verdsatt skriftkultur i 

arbeidsliv og i utdanningsinstitusjoner (Karlsson 2006:37), noe Karlsson også trekker fram 

når hun skriver at ”skriftkompetens inte bara kan defineras utifrån skolans kontext […]” 

(Karlsson 2006:147). Dette perspektivet er interessant å ta med seg inn i analysen av hvordan 

eksamensoppgavene vurderer skrivekompetanse i og utenfor skolekontekster.  
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 VOX er et nasjonalt organ underlagt Kunnskapsdepartementet som blant annet 

arbeider med å heve kompetansenivået blant voksne. For å synliggjøre hva slags 

skrivekompetanse arbeidslivet trenger, har VOX utvikla profiler på basisferdigheter 7  i 

arbeidslivet, i samarbeid med ulike bransjer, organisasjoner, bedrifter og lærere. Disse 

profilene er ment å beskrive ”hvordan de grunnleggende ferdighetene er en del av 

yrkesutøvelsen” (VOX 2015), og blir av VOX selv foreslått brukt i arbeidet med å yrkesrette 

fellesfagene. Profiler for 16 ulike yrker har blitt utvikla, deriblant for blikkenslager og 

rørlegger, som begge er del av utdanningsprogrammet klima, energi og miljøteknikk (KEM). 

KEM er ett av to utdanningsprogram Nord-Trøndelag fylkeskommune har laga egen FYR-

eksamen for, og er dermed en del av mitt datamateriale. Av den grunn er det interessant å 

trekke inn hva slags skrivekompetanse som ifølge VOX blir etterspurt i disse to yrkene:  

 

Blikkenslager (klima, energi og miljøteknikk) Rørlegger (klima, energi og miljøteknikk) 

 

Hver dag vil blikkenslageren 
• dokumentere utført arbeid 
• føre oversikt over egne timer 
• føre kjørebok 
Regelmessig vil blikkenslageren 
• sette opp liste over nødvendig verktøy og 

utstyr til et oppdrag 
• skrive notater og huskelapper til seg selv og 

andre 
• kvittere på mottak av varer 
Av og til vil blikkenslageren 
• skrive korte rapporter, endrings- og 

avviksmeldinger 
• sette opp oversikt over utført arbeid 
• skrive arbeidsordre og dokumentere 

tilleggsbestillinger 

Hver dag vil rørleggeren 
• dokumentere og loggføre hendelser i eget 

arbeid 
• kvittere på ordrer og vareleveranser 
• fylle ut skjemaer og sjekklister for kvalitet og 

avvik i arbeidet 
Regelmessig vil rørleggeren 
• sette opp lister over utstyr og verktøy som 

trengs til en jobb 
• fylle ut skjemaer knyttet til eget 

arbeidsforhold 
• skrive notater til seg selv og andre 
Av og til vil rørleggeren 
• skrive korte rapporter 
• skrive grunnlag for anbud og vurderinger 
• skrive notater til kunder om hvilke 

arbeidsoppgaver som er utført 
• skrive svar på spørsmål knyttet til opplæring 

og sertifisering 
• fylle ut detaljerte fakturagrunnlag og 

anbudsgrunnlag 
Tabell 2: skriving i yrkene til blikkenslager og rørlegger (VOX 2015).  

 

Disse listene viser hva slags skriving rørleggere og blikkenslagere bedriver i yrkeshverdagen. 

Skriving innenfor yrkene over dreier seg i stor grad om å skrive rapporter, fylle ut skjema og 

                                                
7 Basisferdigheter basert på de grunnleggende ferdighetene i skolen: lesing, skriving, muntlig kommunikasjon, 
regning og bruk av data (www.vox.no).  
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lage lister, noe som samsvarer med Karlssons (2006) resultater om dokumentasjon som 

vesentlig skriveformål. Grovt sett kan man si at formålet (se Skrivehjulets kategorisering, 

figur 1) med mye av skrivinga nevnt over, er å organisere og lagre kunnskap, å utveksle 

kunnskapen med kunder og kolleger, og i noen grad å overbevise ulike aktører innenfor 

yrkeslivet. I tillegg nevnes mange ulike teksttyper (kjørebok, liste, notater, huskelapper, 

endringsmeldinger, arbeidsordre, sjekklister, anbudsgrunnlag). Når man ifølge læreplanen i 

norsk skal skrive yrkesretta tekster, er det naturlig å tenke at også disse teksttypene er 

norskfaglige tekster.  

2.3 Tidligere forskning om vurdering av skriving på tvers av fag 
En norskeksamen som er laget med intensjon om å være yrkesretta, får nødvendigvis et 

innhold eller en form som knytter norskfaget til yrkesfagene. Både Øgreid og Hertzberg 

(2009) og Hellne-Halvorsen (2014) har undersøkt hvordan norsklæreren samarbeider med 

andre faglærere om å vurdere skriving. Funnene deres er interessante for den delen av min 

analyse som dreier seg nettopp om vurdering av skrivekompetanse.  

 Øgreid og Hertzberg (2009) har latt lærere i den norske skolen begrunne vurderinga av 

elevtekster, og trekker fram hvordan norsklæreren og samfunnsfaglæreren vurderer samme 

tekst. Mens samfunnsfaglæreren vurderte innholdet – i hvilken grad argumentene holdt mål 

utfra hva klassen hadde jobba med i undervisninga, så var norsklæreren ute etter et språk og 

en skrivemåte som var tilpassa formål og mottaker. Norsklæreren mente at det mest sentrale 

med å skrive leserinnlegg, var å påvirke målgruppa (Øgreid og Hertzberg 2009:456).   

 Noe lignende kommer også Hellne-Halvorsen fram til i sin doktoravhandling (2014). 

Hun har blant annet undersøkt hva yrkesfaglærere og norsklærere vektlegger når de vurderer 

skriving. Funnene hennes viser at yrkesfaglærere ikke anser arbeid med språk og skriving som 

sitt ansvar. De fokuserer på at formålet med å skrive er å lære seg faget. Norsklærerne 

yrkesretter norskfaget ved å trekke inn tema og sjangre fra yrkesfagene. Undersøkelsene til 

Øgreid og Hertzberg (2009) og Hellne-Halvorsen (2014) antyder at det kan være problematisk 

å vurdere på tvers av fag. Denne tematikken er også aktuell for yrkesretta norskfaglig 

skriving, og vil dermed være relevant for min analyse av skriveoppgaver.  
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3 Teorier om skriving 
 

3.1 Bakgrunn for valg av analysekategorier 
Denne avhandlingas anliggende er å analysere hvilken skrivekompetanse eksamensoppgavene 

etterspør, og å si noe om hvorvidt eksamensoppgavene er konstruktvalide. På bakgrunn av 

konstruktet jeg kom fram til i kapittel 2, og da særlig konstruktpunkt 1, er kategoriene 

skriveformål og skrivediskurs valgt ut. Ved å benytte meg av disse to kategoriene kan jeg 

finne ut om elevene til eksamen blir bedt om å skrive tekster som er tilpassa ulike situasjoner i 

skole, samfunn og yrkesliv.  

 Den første kategorien jeg skal tolke skriveoppgavene utfra, er skriveformål. Denne 

kategorien tar utgangspunkt i funksjonell skriveteori, som sier at all skriving har en hensikt og 

foregår i en kontekst. Gjennom å analysere oppgavenes skriveformål kan vi derfor få 

informasjon om formålet med elevenes skriving. I norsk skriveforskning har skriveformål de 

siste par tiårene vært et aktuelt tema, og på den måten  har formålstenkinga også fått plass i 

læreplanene – slik vi så i kapittel 2. Formål knyttes sterkt til både literacy og grunnleggende 

ferdigheter, og skolen skal ruste elevene for ulike skriftlige kontekster i framtida, slik også 

konstruktet i kapittel 2 viste. Derfor ønsker jeg å undersøke hva eksamensoppgavene legger 

opp til at skrivinga skal brukes til. Hvilke formål har skrivinga elevene utøver? Yrkesretta 

skriving har vist seg å handle mye om dokumentasjon, som er ett skriveformål, men også 

samhandling og påvirkning, som er andre formålskategorier (se Skrivehjulet figur 1). I tillegg 

skal elevene ifølge konstruktdefinisjonen utvikle kompetanse i å skrive ulike teksttyper med 

formål om blant annet å argumentere, å tenke eller reflektere, og å underholde. For å 

analysere eksamensoppgavenes skriveformål, skal jeg benytte meg av modellen Skrivehjulet.  

 Den andre analysekategorien jeg skal benytte, er skrivediskurs. I konstrukt-punkt 1 

kom det fram at skriving i norsk på yrkesfag dreier seg om å kunne tilpasse skrivinga til ulike 

situasjoner i skole, samfunn og yrke. I denne avhandlinga har jeg vært særlig interessert i å 

undersøke hvilke situasjoner eksamensoppgavene setter elevenes skriving i. Kategorien 

skrivediskurs vil kunne vise om elevene vurderes i å skrive for eksempel for typiske 

skolesituasjoner, for relevante situasjoner i yrkeslivet eller i den offentlige debatten, og om 

disse skrivesituasjonene er del av konstruktet.  

3.2 Skriveformål 
Avhandlingas bruk av skriveformål som analysekategori bygger på modellen Skrivehjulet. 

Derfor vil jeg redegjøre for modellen, før jeg går nærmere inn på de ulike skriveformålene jeg 
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skal analysere eksamensoppgavene utfra. Skrivehjulet (Skrivesenteret 2013) (figur 1, s. 16) 

ble utforma i forbindelse med innføringa av nasjonale skriveprøver i 2005 (Evensen 2010), og 

har siden den gang blitt benytta og videreutvikla av det norske skriveforskningsmiljøet, blant 

annet SKRIV-prosjektet og Normprosjektet. I likhet med det teoretiske grunnlaget for 

læreplanen LK06, bygger Skrivehjulet på et funksjonelt syn på skriving, forankra i 

sosialsemiotisk teori. Denne tilnærminga til språk har vært rådende i norske læreplaner siden 

80-tallet, og kan i skolesammenheng defineres som at ”forståelsen av språket og utviklingen 

av det i skrive- og muntligopplæringen skal ta til der språket brukes til å skape mening av 

mennesker som er innvevd i en faktisk handlingssituasjon i en kultur” (Berge 1998:20). Med 

andre ord handler Skrivehjulet om hvorfor og hvordan man skriver.  

 
Figur 1: Skrivehjulet (Skrivesenteret 2013)  

 

Skrivehjulet er bygget opp av tre felt: skriftlig mediering, skriveformål og skrivehandlinger. 

Det innerste feltet viser at skriving forutsetter en språklig verktøykasse som inneholder blant 
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annet grammatikk og ordforråd (Solheim og Matre 2014:81). Skriveformålene er ment å 

visualisere hva vi kan oppnå med skriving – hva skrivinga kan brukes til, mens 

skrivehandlingene er det du utfører for å oppnå et formål. Skrivehjulet slik det er framstilt i 

figur 1 viser hjulets grunnstilling. Modellen bygger på tanken om at man utfører ulike 

skrivehandlinger for å oppnå ulike formål, og grunnposisjonen framhever de mest vanlige 

koblingene (Solheim og Matre 2014:80). Likevel kan de ulike feltene dreies, og på den måten 

illustrerer Skrivehjulet at bestemte skrivehandlinger ikke nødvendigvis er knytta til bestemte 

skriveformål. For eksempel kan en ”fortelling, altså en forestillende skrivehandling, […] 

gjerne ha selvrefleksjon og identitetsdanning som formål” (Solheim og Matre 2014:80). I 

skolen kan man kunne bruke Skrivehjulet til å planlegge og vurdere skriving for ulike 

kontekster i samfunnet. Det er også konteksten skrivinga foregår i, markert utenfor selve 

hjulet i figur 1, som bestemmer hvilken sjanger eller teksttype eleven skal velge for å oppnå 

formålet. 
 Skrivehjulet kan på mange måter sies å være et skrivekonstrukt i seg selv, ved at det 

beskriver det man kan bruke skriving til. Likevel kan man ikke bruke Skrivehjulet for enhver 

skrivesituasjon, og i bruken av det er det viktig å være bevisst på at det er nettopp en modell. 

Når jeg bruker formålsdelen av hjulet som analysekategori er det altså én av flere mulige 

måter å tolke skriveformål på. Selv om modellen ikke omfatter alle skriveformål og 

skrivesituasjoner, så mener jeg Skrivehjulet egner seg som analysemodell fordi det er solid 

teoretisk forankra, det har blitt benyttet i flere anerkjente skrivestudier og fordi det er 

anvendelig.  

 Skriveformål er altså en av to analysekategorier i denne avhandlinga. En analyse av 

skriveformål gir mulighet til å svare på spørsmål om hvorfor eleven skal skrive det han 

skriver og hva skrivinga skal brukes til. For eksempel vil en formålsanalyse kunne gi svar på 

om skriveoppgavene ber eleven kategorisere og lage kunnskap, og om det i så fall er 

konstruktrelevant. I skriveoppgavene jeg skal analysere, er skriveformålet sjelden oppgitt for 

eleven. Derfor blir det et tolkningsspørsmål når jeg skal plassere skriveoppgavene innenfor 

formålskategorier. I kapittel 4 vil jeg gjøre nærmere rede for hva teksttolkning som metode 

innebærer i min avhandling. På grunn av tolkningsrommet formålskategoriene gir, vil jeg 

forklare hva jeg legger i de ulike formålene og trekke inn noen eksempler.  

 ”Kjennetegn ved skriveformål” (tabell 3, kolonne 2) har utgangpunkt i en artikkel om 

de historiske intensjonene bak hjulet da det ble laget for de nasjonale skriveprøvene (Evensen 

2010). ”Eksempel på skriveoppgave” (tabell 3, kolonne 3) er fra en artikkel om 

skrivekontekst i skriveoppgaver (Otnes 2013). Skriveoppgavene har Otnes hentet fra 



20 

lærebøker for grunnskolen. Jeg har tatt utgangpunkt i kjennetegnene og eksemplene i denne 

tabellen når jeg har tolka skriveoppgavene. For å synliggjøre tolkinga velger jeg å legge fram 

tabellen. I kapittel 5 (presentasjon av resultater) vil jeg legge fram resultatene 

formålsanalysen av skriveoppgavene gav.  

 

Skriveformål Kjennetegn ved skriveformål Eksempel på skriveoppgave 
Påvirkning Du skriver for å overbevise andre om at en 

annen oppfatning kan være mer gyldig, 
dekkende, sannferdig eller fruktbar. Det du 
skriver er etterprøvbart. Du skriver for å 
oppnå autoritet.  

Skriv et leserinnlegg til avisen der 
du argumenterer for hvorfor vi bør 
gi hjelp til de fattige delene av 
verden.  

Identitetsdanning og 
selvrefleksjon, meta-
kommunikasjon og 
egenvurdering 

Du skriver for å oppnå ettertenksomhet. 
Skrivinga har et individuelt 
læringsperspektiv. Du skriver også for å 
utvikle kollektiv identitet, for eksempel 
gjennom et politisk eller religiøst innhold.  

Tenk deg at du eller den du var 
sammen med, ble gravid. Skriv en 
dagboktekst der du får fram hvilke 
tanker og følelser du har.  

Kunnskaps-
organisering og  
-lagring 

Du skriver for å oppnå en logisk 
klassifisering og en intellektuell 
etterprøvbarhet. Du skriver utfra fagets 
klassifikasjonssystem.  

Tenk deg at du er politi på nattvakt. 
Du må rykke ut til en kollisjon 
mellom to personbiler i et veikryss. 
Den ene sjåføren har fått et kutt i 
panna. Skriv rapporten.  

Konstruksjon av 
tekstverdener 

Du skriver for å forestille deg noe som 
aldri har eksistert – det kan være forskning 
eller diktning.  

Tenk deg at du er en ungdom i 
Norge på 1920-tallet. Plutselig en 
dag kommer faren din hjem og sier 
at han er blitt arbeidsledig. Lag en 
fortelling.  

Kunnskapsutvikling Du skriver for å tenke i alternative baner 
og for å se nye sammenhenger. Du skriver 
for å kunne tenke videre, og oppnå ny 
innsikt. Du skriver for å lære.  

Skriv en tekst der du diskuterer 
ulike typer klasseturer, og prøver å 
komme fram til en konklusjon om 
det beste alternativet.8 

Utveksling av 
informasjon, holde 
kontakt 

Du skriver for å kommunisere med andre 
på tvers av tid og fysisk avstand.  

Dere har fått et brev fra Kari […]. 
Dere skal nå skrive svar tilbake til 
Kari. Husk å svare på spørsmålene.  

Tabell 3: Kategorier for skriveformål 

 

3.3 Skrivediskurs og literacy 

3.3.1 Literacy  
Jeg har valgt å benytte meg av skrivediskurs som den andre analysekategorien. Før jeg 

definerer og omtaler diskursbegrepet i kapittel 3.4.2, er det nødvendig å introdusere min 

forståelse av literacy. Grunnen til dette er at min bruk av diskursbegrepet henger tett sammen 

                                                
8 Dette eksempel hentet fra Normprosjektet (2012). 
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med literacy. I tillegg hviler Kunnskapsløftet på en literacy-tankegang, hvor skriving blir 

ansett som en måte å tilegne seg kunnskap på.  

 Kunnskapsløftet har blitt omtalt som en literacy-reform (Eide 2006; Berge 2005). 

Både grunnlaget for og konsekvensen av LK06 som literacy-reform er ifølge Kjell Lars Berge 

tanken om at man viser og utvikler kunnskap gjennom å bruke språket:  

 
 For første gang i norsk skolehistorie er det slått fast at det å forstå, lære og utøve et fag ikke 
 kan ses uavhengig av det å skape mening med språket og andre meningsbærende eller 
 semiotiske ressurser i faget. […] Å utøve et fag er å kunne snakke, lese og skrive relevant 
 innenfor faget (Berge 2005:163).  
 
Med andre ord er det å ha kompetanse i et fag å kunne bruke språket på en relevant måte, i 

mange ulike situasjoner. Til grunn for dette synet som anlegges i LK06, ligger blant annet 

Vygotskys forståelse av at læring og utvikling skjer gjennom at språket brukes i et sosialt 

samspill. Skriving som språklig mediering er for Vygotsky en måte å utvikle tanken på, og 

han er opptatt av at skrivinga må foregå i en kulturell kontekst – ikke bare som en kognitiv 

ferdighet (Sandvik 2012). I skolesammenheng innebærer dette at man lærer gjennom å bruke 

språket i en meningsfull kontekst, blant annet gjennom skriving i autentiske situasjoner. 

  Et slikt språk- og læringssyn betinger nettopp at konteksten er meningsfull, og at 

skriving har et formål ut over å ”øve seg på å skrive”. Skaftun skriver at ”[e]levene trenger 

bred teksterfaring, og de trenger masse øvelse for å kunne bevege seg uanstrengt i og mellom 

ulike skriftkulturelle praksiser og diskurser” (Skaftun 2009:15). Jeg mener dette sitatet 

beskriver på en god måte hvordan og hvorfor skolen innlemmer elevene i fagene gjennom å 

skape mening med språket. Gjennom at elevene øver seg på å skrive i meningsfulle kontekster 

lærer de også det Skaftun kaller skrivekulturer.  

 Skrivekulturer, diskurser og kontekster brukes gjerne om hverandre, og kompetanse 

knytta til å lese, skrive og snakke relevant innenfor disse, kalles ofte literacy. Begrepet 

literacy har ikke en etablert norsk oversettelse, selv om blant annet skriftkyndighet  og 

tilgangskompetanse har blitt foreslått brukt i norsk sammenheng. Den opprinnelige 

betydningen av literacy er å mestre skriftspråket, med illiteracy som motsetning. Når 

Kunnskapsløftet omtales som en literacy-reform, rommer likevel begrepet noe mer enn lese- 

og skriveferdighet. UNESCO definerer literacy på følgende måte: 
 

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate, compute and use 
printed and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum 
of learning in enabling individuals to achieve their goals, to develop their knowledge and 
potential, and to participate fully in their community and wider society (UNESCO 2005:21).  
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Utfra denne definisjonen kan vi si at literacy dreier seg om evnen til å anvende tekst i ulike 

kontekster i livet – og man snakker derfor gjerne om flertallsformen literacies, nettopp fordi 

disse situasjonene er varierte (Fjørtoft 2014:73). En yrkesfagelev vil både inneha, delta i og 

utvikle ulike literacies for privatliv, yrkesliv og samfunnsliv, slik det kom fram av 

konstruktdefinisjonen i kapittel 2.2. For eksempel er det forskjell på de skriftkulturelle 

praksisene på arbeidsplassen og på Facebook-gruppa til venninnegjengen. Dette innebærer at 

man skriver på forskjellige måter, og dermed har behov for ulik literacy-kompetanse for de 

ulike kontekstene.  

 Tradisjonelt har norskfaget hatt ansvar for å utvikle elevenes lese- og 

skrivekompetanse. Med læreplanens literacy-perspektiv er nå alle fag lese- og skrivefag, men 

det betyr ikke at norskfaget har mista sin funksjon og sitt innhold. Ove Eide sier om 

læreplanen i norsk at ”[…] elevane no skal få utvikle tekstkompetanse for å kunne meistre det 

mangfaldige og samansette tekstsamfunnet dei lever i” (Eide 2006:12). I norskfaget skal 

elevene bli kompetente deltagere i tekstsamfunnet, gjennom å utvikle lese- og 

skrivekompetanse for varierte og komplekse kontekster. Literacy er dermed et nøkkelbegrep i 

hele LK06, og særlig i norskfaget.  

 Når en omtaler Kunnskapsløftet som en literacy-reform, forstår jeg det som at denne 

læreplanen skal lære elevene skolens konvensjoner, i tillegg til konvensjoner som er verdsatte 

og nødvendige i samfunns- og yrkesliv. Berge understreker hvorfor literacy-kompetanse er 

viktig i yrkeslivet når han peker på at et moderne arbeidsliv er et skriftlig arbeidsliv, og at 

mennesker uten avansert skrivekompetanse ikke kan være literacy-deltagere (Berge 

2005:165). På den måten fungerer arbeidet med skriving i skolen som en forutsetning for 

yrkesutøvelse. Høstmark-Tarrou (2005:221) skriver at med yrker som raskt endrer karakter, 

vil yrkesfagutdanningens viktigste oppgave være å gi elevene opplæring i grunnleggende 

ferdigheter som går på tvers av skolefagene, og skriving er en av disse ferdighetene.  

 Det er relevant å trekke inn Karlsson (2006) også når det gjelder literacy. Hun foreslår 

en oppdeling av literacy-begrepet, og skiller mellom begrepene lese- og skrivekompetanse på 

den ene siden, og skriftanvendelse på den andre. Hun knytter lese- og skrivekompetanse til 

den opprinnelige betydningen av literacy, og mener det er denne kompetanse som måles i 

internasjonale tester basert på skolens tekster (Karlsson 2006:15, 22). Skriftanvendelse 

relaterer Karlsson til flertallsformen literacies; ”hva mennesker gjør med skrift, når de gjør det 

og hvorfor” (Karlsson 2006:22).  

 Slik jeg forstår Karlsson, skiller hun altså mellom literacy og literacies: literacy er 

lese- og skrivekompetanse, mens literacies er evnen til å anvende kompetansen i ulike 
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kontekster. Denne distinksjonen tydeliggjør betydningen av å utvikle kompetanse i å bruke 

skrift i hverdagen. For å utvikle literacy er det ikke tilstrekkelig å lære seg å lese og skrive 

som mentale prosesser. Man må også lære å bruke lesing og skriving i ulike kontekster – 

deriblant i yrkeslivet. Dette perspektivet vil være særlig interessant i analysen av 

eksamensoppgaver for yrkesfag, fordi eksamensoppgavene blant annet bør vurdere elevenes 

yrkesretta skrivekompetanse.  

 Jeg har nå gjort rede for literacy-begrepet, og hvorfor Kunnskapsløftet forstås som en 

literacy-reform. I tillegg har jeg begrunna hvorfor literacy-kompetanse anses å være helt 

sentralt i yrkeslivet. I det følgende vil jeg forklare sammenhengen mellom literacy og diskurs, 

og introdusere hvordan jeg skal bruke skrivediskurs som en analysekategori.  

3.3.2 Skrivediskurs 
Når konstruktet for eksamen i norsk for yrkesfagelever blant annet er å skrive i ulike 

situasjoner i samfunn, yrkesliv og skole, bør skriveoppgavene legge til rette for at eleven kan 

dokumentere situasjonsbestemt skrivekompetanse. I min avhandling ønsker jeg å undersøke 

hvilke situasjoner, eller diskurser, skriveoppgavene setter skrivinga og eleven i. Det er stor 

forskjell på å skrive som rørlegger og å skrive som lokalpolitiker – de to skrivediskursene 

krever ulik skrivekompetanse, og norskfaget er ment å gi eleven kompetanse i begge deler. Å 

analysere oppgavenes formål er ikke tilstrekkelig for å kunne si noe om dette, fordi formålet 

kan være å påvirke både som rørlegger og lokalpolitiker. Gjennom å analysere 

skriveoppgavenes diskurs, vil jeg kunne si noe om hvorvidt skriveoppgavene spør etter 

kompetanse i å skrive for yrkeslivet, skolen, privatlivet eller samfunn.  

 Med en sosiokulturell skriveteori kan vi si at skriving er meningsskaping i en kontekst, 

og deltagerne i konteksten og relasjonen mellom dem legger premissene for 

meningsinnholdet. Forskning på skriveoppgaver har operert med ulike typer analysekategorier 

for å si noe om hvilken situasjon eller kontekst skrivinga foregår i. En av disse kategoriene er 

autentisk/fiktiv (Otnes 2013). Autentitetsbegrepet er komplekst, og blant andre Blikstad-Balas 

og Hertzberg (2015) hevder at skriveoppgaver noen vil kalle autentiske, sjelden kan bli 

autentiske i betydningen virkelige. For eksempel vil eleven forstå at eksamensbesvarelsen i 

virkeligheten ikke skal sendes som en HMS-rapport til sjefen, men at mottakeren er sensor.  

Siden skriveoppgaver vanskelig kan lages slik at de blir autentiske, mener jeg det er 

mer interessant å undersøke hvilke situasjoner oppgavene setter skrivinga i, og dermed 

benytte analysekategorier i den retningen Borgström (2014) gjør. Hans analyse av 

skriveoppgaver i svenskfaget går blant annet inn på hvilke tenkte stemmer skribenten skal 
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skrive med, og etablerer kategorier som den selvutnevnte folkeopplyser og den engasjerte 

kulturkonsumenten, i tillegg til eleven. Også KAL-prosjektet (Berge et. al. 2005) benyttet 

kategorier som beskriver hvilke områder av samfunnet eksamen legger opp til skriving 

innenfor. Det er verdt å nevne at KAL-prosjektet hadde et sterkt sjangerfokus, og plasserte 

nettopp eksamenssjangre inn i situasjonskategorier (Berge et. al 2005:167).  

Selv om jeg ikke skal analysere skriveoppgavenes sjangre, mener jeg at å bruke 

samfunnsområder eller -situasjoner kan være hensiktsmessig også for materialet i denne 

avhandlinga. Valget mitt om å analysere skrivediskurs er dermed basert både på Borgströms 

skribentroller og KAL-prosjektet, men først og fremst på literacy-forskeren James Paul Gee, 

som kobler diskurser til literacy (Gee 2012).  

Diskurs er et helt sentralt begrep i min avhandling, og jeg vil derfor redegjøre for min 

forståelse av dette før jeg setter det i relasjon til literacy. Så langt har jeg brukt begreper som 

kontekst, skrivekultur og situasjon. Heretter ønsker jeg å erstatte disse begrepene med diskurs. 

Gee definerer Diskurs (med stor d)9 som ”language plus being the ”right” who (sort of person) 

doing the ”right” what (activity). What is important is not just language, and surely not just 

grammar, but saying(writing)-doing-being-valuing-believing combinations” (Gee 2012:151). 

Ifølge Gee er språket en del av diskursen, men diskursen er alltid noe mer enn språk: Diskurs 

innebærer også hvordan språket blir brukt av personen i aktiviteten. Det betyr altså at du kan 

bruke språket korrekt, men hvis du ikke framstår som riktig person, i riktig rolle, eller agerer 

på riktig måte, så behersker du ikke diskursen.  

Et aspekt ved Gees diskurs-definisjoner som er svært sentralt og interessant for min 

avhandling, er måten han knytter det til literacy på. Denne sammenhengen er viktig for å 

legitimere mitt valg av diskurs som analysekategori. Gee definerer nemlig literacy som 

”mastery of a seconday Discourse involving print in some fashion […]” (Gee 2012:173). 

Dette betyr at å ha literacy-kompetanse, er å mestre en diskurs – med alt det innebærer av 

språk, væremåte og aktivitet. Det er også derfor Gee, som Karlsson (2006), bruker literacies i 

flertall: Som menneske beveger du deg i og mellom mange forskjellige diskurser hvor du har 

behov for å kunne kommunisere hensiktsmessig. Når læreplanen omtales som en literacy-

reform, kan man gjennom Gee forstå dette som at skolen skal lære eleven å mestre en diskurs 

– for eksempel innenfor rørleggeryrket. 

Å anvende denne forståelsen av diskurser og literacy betinger at man skiller mellom 

primærdiskurs og sekundærdiskurs. Å utvikle literacy-kompetanse dreier seg ikke bare om å 

                                                
9 Siden distinksjonen mellom Diskurs og diskurs ikke er sentral i min avhandling, så vil jeg for enkelhets skyld 
bruke begrepet diskurs (med liten d) i resten av avhandlinga.  
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kunne samhandle som ”hverdagsperson” med venner og familie. Måten vi bruker språket på, 

føler, tenker, agerer og interagerer når vi er en ”hverdagsperson” – altså ikke som profesjonell 

– er det Gee omtaler som primærdiskurs (Gee 2012:153). Barn mestrer denne diskursen 

gjennom den første sosialiseringa i livet, og i denne diskursen bruker vi et ”hverdagsspråk”. 

Det betyr likevel ikke at barn som behersker primærdiskursen har literacy-kompetanse, ifølge 

Gee. Primærdiskursen er likevel rammen når vi seinere i livet utvikler literacy. Literacy-

kompetanse er, som vi så i definisjonen av begrepet, å mestre en sekundærdiskurs. Gee 

omtaler sekundærdiskurser på denne måten:  
 
[A]ll these secondary Discources involve use of language, either written or oral, or both, as 

 well as ways of thinking, valuing, and behaving, which go beyond the uses of language in our 
 primary Discourse no matter what group we belong to” (Gee 2012:171).  

 
Dette betyr at det å ha og utvikle literacy-kompetanse er å beherske måten man bruker språk 

på, verdiene, tankene og atferden man har utenfor hverdagsdiskursen. Gees eksempler på 

arenaer der sekundærdiskurser er i bruk, er skole, arbeidsplass, butikker, offentlige kontorer, 

næringsliv, kirker (Gee 2012:171). Når skolen ifølge læreplanen skal utvikle elevenes 

literacy-kompetanse, forstår jeg det som at elevene skal lære seg å beherske ulike diskurser 

utenfor hjemmet. Gjennom å analysere skriveoppgavene ønsker jeg å finne ut om dette er 

tilfelle, og i så fall hvilke diskurser skriveoppgavene etterspør. På den måten ønsker jeg å 

belyse hva slags skrivekompetanse eksamensoppgavene spør etter hos elevene.  

Jeg har etablert fire ulike diskurser, basert på hvilke situasjoner konstruktdefinisjonen 

i kapittel 2 framhever at elevene skal kunne skrive for. Disse kategoriene dekker ikke alle 

diskurser eleven kan skrive i. I tillegg rommer kategoriene relativt mye - for eksempel er det 

mange måter å skrive i en samfunnsdiskurs på. Likevel mener jeg de skiller mellom de ulike 

diskursene jeg ønsker å kartlegge. Det er et tolkningsspørsmål hvilke kategorier jeg velger å 

plassere de ulike skriveoppgavene inn under. Tolkninga vil særlig melde seg der for eksempel 

mottaker og formål ikke er eksplisitt – noe som gjelder svært mange av oppgavene i 

materialet. Dette vil jeg komme nærmere tilbake til i analysedelen. Publiseringsmediet (for 

eksempel lokalavisa) vil kunne gi en indikasjon på hva slags skrivediskurs oppgaven har, uten 

at det er uttrykt eksplisitt. 
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 Diskurs Kjennetegn 
Primær-Diskurs Intimsfære Foregår i en ”hverdagsdiskurs”, og de 

involverte er for eksempel familie, venn.   
Sekundær-Diskurs Skolediskurs De involverte er for eksempel elev eller 

tillitsvalgt, lærer, rektor. 
Yrkesdiskurs De involverte er for eksempel 

yrkesutøver, lærling, sjef, kunde, 
pårørende, kollega.  

Samfunnsdiskurs De involverte er for eksempel avisleser, 
debattant, politiker, anmelder, 
kulturopplyser, kulturkonsument.  

Tabell 4: Kategorier for skrivesituasjon 
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4 Presentasjon av metode og datamateriale  
 

4.1 Metodisk tilnærming og framgangsmåte 
Denne avhandlingas problemstilling er: Hvilken skrivekompetanse etterspør et utvalg 

eksamensoppgaver i norsk for yrkesfag? Og på hvilken måte er disse oppgavene 

konstruktvalide? Det ble relativt tidlig i arbeidet med avhandlinga klart at for å kunne belyse 

en slik problemstilling, var en kvalitativ metodisk tilnærming det mest hensiktsmessige. 

Kvalitative metoder har sine karakteristiske trekk, både når det gjelder forskningsmål og 

framgangsmåter. Når målet er å oppnå en forståelse av prosesser og mening i en kontekst, 

velges ofte kvalitative tilnærminger framfor kvantitative (Thagaard 2010:17). Ved å analysere 

prosesser og mening oppnår man gjerne ikke samme mulighet for generalisering som ved 

kvantitative metoder, men likevel en overførbarhet til lignende kontekster som prosjektet er 

gjennomført i (Grønmo 2004:130). Selv om kunnskapen denne avhandlinga gir, ikke vil være 

generaliserbar, så vil den være relevant for skriving i andre skole- og yrkeskontekster. I min 

avhandling ønsker jeg å få kunnskap om et lite utvalg, i form av skriveoppgaver, og dermed 

kunne peke på tendenser. For å finne disse tendensene har jeg også brukt element av 

kvantitative metoder. Dette innebærer at tolkningsutvalget til en viss grad er basert på 

frekvens i skriveoppgavene jeg har analysert.  

  Teoriene om skrivevurdering som jeg la fram i kapittel 2, etablerer et begrepsapparat  

jeg kan bruke for å analysere skriveoppgaver. For å vurdere skriveoppgavenes validitet, har 

jeg definert et konstrukt. Dette konstruktet danner det teoretiske grunnlaget for analysen min, 

hvor formålet er å peke på tendenser i skriveoppgavenes utforming. Dette formålet tvinger 

fram kvalitative metoder, fordi det vil være vanskelig å si noe om skriveoppgavers utforming 

uten å fortolke dem. Å utforme skriveoppgaver er en prosess gjennomført av mennesker. Det 

er produktet av og meninga bak denne prosessen som er forskningsobjektet i denne 

avhandlinga. 

 Framgangsmåten i studier med kvalitative metoder kjennetegnes ifølge Grønmo 

(2004:130) ved fleksibilitet og tolkningsmuligheter. Kvalitative tilnærminger gir mulighet for 

og krever endringer underveis i prosjektet. Thagaard hevder at det er et ”påvirkningsforhold 

mellom utforming av problemstilling, innsamling av data og analyse og tolkning” (2010:30), 

som oppstår når forskeren jobber parallelt med de nevnte delene.  

 I kapittel 3 kom jeg fram til analysekategoriene formål og diskurs. Ved en kvalitativ 

analyse er det viktig å etablere eksplisitte kategorier (Thagaard 2010:151), fordi disse bidrar 

som analytisk hjelpemiddel og begrensing. På den måten har jeg som forsker en formening 
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om hva jeg er ute etter å undersøke i datamaterialet. I tillegg gjør disse kategoriene at min 

tolkning blir etterprøvbar, fordi de forklarer leseren hva som gir meg belegg for analysene. 

Innenfor denne avhandlingas rammer vil det ikke være mulig å presentere en diskusjon rundt 

fortolkning av 33 skriveoppgaver, men i arbeidet har det likevel vært viktig å få et inntrykk av 

tendenser. Hvordan jeg har tolka hver enkelt skriveoppgave vil komme fram i avhandlingas 

vedlegg, samtidig som jeg har valgt å framstille resultatene ved hjelp av to figurer. Figurene 

vil vise resultatet av avhandlingas kvantitative element.  

 Fortolkning er den metodiske framgangsmåten jeg benytter i denne avhandlinga. 

Konstruktet jeg definerte i kapittel 2 var bakgrunnen for de to kategoriene, som jeg skal 

analysere skriveoppgavene utfra. Ved hjelp av eksplisitte kategorier kan jeg altså identifisere 

sentrale mønster og tendenser i materialet mitt. Gjennom disse mønstrene og tendensene vil 

jeg kunne svare på problemstillingen: Hvilken skrivekompetanse etterspør et utvalg 

eksamensoppgaver i norsk for yrkesfag? Og på hvilken måte er disse oppgavene 

konstruktvalide?  

 Fortolkning bringer med seg noen metodiske utfordringer det er verdt å reflektere 

over. Først og fremst dreier dette seg om at fortolkning til en viss grad er en subjektiv 

forskningsmetode. Vivi Nilsen (2012:29) påstår at forskeren er sitt eget instrument i 

kvalitative metoder. Som jeg har vært inne på, gir dette mulighet til å være fleksibel i 

forskningsarbeidet. Samtidig begrenses forskeren som eget instrument ved å være 

menneskelig (Nilsen 2012:29), og står dermed i fare for både å påvirke og bli påvirka av 

forskningen og arbeidet med den. Det vil finnes flere måter å tolke mitt datamateriale på, og 

derfor er det viktig for meg å synliggjøre både analysene jeg har foretatt, og hva jeg baserer 

dem på10. På den måten vil det være mulig for leseren å foreta tolkninger på de samme 

premissene som mine tolkninger bygger på.  

 Helt konkret går min framgangsmåte ut på å tolke hver enkelt skriveoppgave fra 

materialet, og plassere alle skriveoppgavene inn i kategoriene både for skriveformål og 

skrivediskurs. Resultatene av disse tolkingene vil bli drøftet ut fra teoriene jeg har anlagt i 

kapittel 2 og 3.   

4.2 Presentasjon av materiale 
Som nevnt i innledninga, lagde Nord-Trøndelag fylkeskommune våren 2014 egen FYR-

eksamen, med to eksamensoppgavesett laget spesifikt for utdanningsprogrammene klima-, 

                                                
10 Analysen av de enkelte eksamensoppgavene er vedlegg.  
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energi- og miljøteknikk (KEM), og skogbruk11. I tillegg laga fylkeskommunen et felles 

eksamensoppgavesett for de øvrige yrkesfagene. Nord-Trøndelag var eneste fylkeskommune 

som våren 2014 utarbeidet egne FYR-oppgaver, og etter hva jeg har kjennskap til gjennom 

FYR-prosjektet har dette heller ikke vært gjort tidligere. Denne unike typen 

eksamensoppgaver gir dermed en god mulighet til å gå nærmere inn i hva yrkesretting av 

skriving i norskfaget kan innebære. I tillegg lar materialet meg analysere hva som 

kjennetegner FYR-oppgaver sammenligna med ordinære yrkesfagoppgaver.  

 Jeg fikk tilgang til materialet gjennom Skrivesenteret, som koordinerer den delen av 

FYR-prosjektet som handler om norskfaget. Den nasjonale FYR-koordinatoren i norsk12 satte 

meg i kontakt med aktuelle personer fra Nord-Trøndelag fylkeskommune, som ga meg 

tillatelse til å bruke fylkets eksamensoppgavesett i min masteravhandling. På grunn av at 

eksamensoppgavesettene er offentlige dokumenter, har jeg valgt ikke å anonymisere  

fylkeskommunen. Jeg har anonymisert de delene av materialet hvor det framkommer navn på 

spesifikke videregående skoler. Dette gjelder ett eksamenssett.   

De tre eksamensoppgavesettene er inndelt på forskjellige måter. Alle tre 

eksamenssettene har flere deler, og flere av disse delene inneholder ”underspørsmål”. Jeg har 

valgt å behandle alle spørsmål eller oppgaver som egne skriveoppgaver, slik at de tre 

eksamensoppgavesettene til sammen inneholder 33 skriveoppgaver. Inndeling av 

eksamensoppgavesettene og skriveoppgavene er illustrert i tabell 5. I det følgende vil jeg 

omtale eksamenssettene ved tall og utdanningsprogram (1-KEM, 2-skogbruk og 3-øvrige).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
11 KEM er en utdanningsretning elever kan velge etter gjennomført vg1 i utdanningsprogrammet bygg og 
anleggsteknikk. Skogbruk er en utdanningsretning elever kan velge etter gjennomført vg1 i 
utdanningsprogrammet naturbruk (www.vilbli.no).  
12 Av reliabilitetshensyn er det verdt å nevne at den nasjonale FYR-koordinatoren i norsk har arbeidet ved en 
videregående skole i Nord-Trøndelag inntil 2014.  
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Eksamenssett Inndeling av eksamensoppgavesettet Antall 
skrive-
oppgaver  

Antall 
obligatoriske 
oppgaver 

1-KEM (FYR-
eksamen) 

Del 1: a) Fem spørsmål med tema HMS. 
           b) Rapport. 
Del 2: Langsvarsoppgave, velg mellom 
fem oppgaver.  

11 7 

2-skogbruk (FYR-
eksamen) 

Del 1: skogbruksrelatert oppgave 
(FYR)13. 
Del 2: Langsvarsoppgave, velg mellom 
fem oppgaver.  

9 5 

3-øvrige  
(ikke FYR-
eksamen) 

Del 1: Seks spørsmål med utgangspunkt 
i vedlagt tekst.  
Del 2: Rapport.  
Del 3: Langsvarsoppgave, velg mellom 
seks oppgaver.  

13 8 

Tabell 5: inndeling av eksamensoppgavesettene fra NTFK  

                                                
13 Eksamensoppgavesettet har definert kun del 1 som FYR-oppgave. 
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5 Presentasjon av resultater 
 
Dette kapitlet inneholder resultatene av tolkningene jeg har gjort av skriveoppgavene. Først 

blir resultatene fra kategorien skriveformål presentert, før jeg kommenterer de ulike formålene 

og begrunner valgene mine. Deretter presenteres resultatene av kategorien skrivediskurs, 

etterfulgt av kommentarer til de ulike diskursene. Resultatene av begge kategoriene drøftes 

deretter i kapittel 6.  

5.1 Formål: Resultater 
 

 
Figur 2: Resultater, skriveoppgavenes formål.  

 

Figuren viser antall skriveoppgaver (33 totalt) fordelt på Skrivehjulets seks formålskategorier. 

Analysen av skriveoppgavenes formål viser at den største andelen – hele 20 av 33 oppgaver – 

har blitt kategorisert som kunnskapsorganisering og –lagring. Av 20 skriveoppgaver med 

dette formålet, utgjør oppgaver fra eksamenssett 3-øvrige (ikke FYR-eksamen) halvparten, 

med 10 oppgaver. FYR-eksamenssettene (1-KEM og 2-skogbruk) har bare halvparten så stor 

andel av oppgaver med kunnskapsorganisering og -lagring som formål, med fem hver. 

Resultatene viser også at ingen av de 33 skriveoppgavene har blitt kategorisert med formålene 

identitetsdanning eller utveksling som mest framtredende. Eksamenssettet med jevnest 
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fordelte skriveformål er 1-KEM. Eksamenssett 3-øvrige har minst jevnt fordelte skriveformål, 

og er bare representert i tre formålskategorier.   

 Det er viktig å legge vekt på at disse kategoriseringene er gjort på bakgrunn av mine 

tolkninger av skriveoppgavene. Mange av skriveoppgavene har flere formål, og kan derfor 

kategoriseres på ulike måter. Jeg har plassert skriveoppgavene innenfor den 

formålskategorien som er mest framtredende, og som skriveoppgavene hovedsakelig 

etterspør. I tolkingen av skriveoppgavenes formål har jeg ofte vært i tvil, og jeg vil derfor 

begrunne de valgene jeg har gjort i delen som følger. Siden ingen av skriveoppgavene har blitt 

kategorisert med formål om identitetsdanning eller utveksling, har jeg valgt ikke å gå 

nærmere inn på disse.  

5.1.1 Kommentarer: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Jeg har valgt å tolke oppgaver som tydelig har en fasit som kunnskapsorganisering og -

lagring. Et eksempel på en oppgave med fasit, er ”forklar hva forkortelsen HMS står for” 

(eksamenssett 1-KEM, del 1, oppgave 1a). Her er det ett riktig svar, som eleven 

systematiserer gjennom skriving. Formålet er dermed å organisere og lagre kunnskap, for å 

kunne etterprøve kunnskapen. Oppgaver som ber eleven søke i teksten og svare på spørsmål, 

har jeg også kategorisert inn under denne kategorien. Et eksempel på denne typen oppgave er 

”Hvem er Frida Ottesen?” (eksamenssett 3-øvrige, del 1, oppgave 1). Denne oppgaven 

framstår også med ett riktig svar, som eleven finner ved å søke i teksten og gjengi svaret.  

 Mange av oppgavene har instruksjonsverb som tydelig definerer hva eleven skal gjøre. 

Eksempler på slike instruksjonsverb er ”forklar”, ”finn fram”, ”gi (eksempler)”, ”gjør greie 

for”, ”pek på” og ”gjengi”. Disse verbene etterspør etter min mening logisk klassifisering og 

intellektuell etterprøvbarhet, i tråd med formålsbeskrivelsene basert på Evensen (2010) (se 

tabell 3). Når skriveoppgavene har mange slike instruksjonsverb blir ikke eleven bedt om å 

vise forståelse, slik hun gjør når for eksempel kunnskapsutvikling er skriveformålet. Et 

eksempel på en skriveoppgave jeg mener har slike instruksjonsverb, og dermed har valgt å 

kategorisere som kunnskapsorganisering og -lagring, er denne (fra eksamenssett 2-skogbruk, 

del 2, oppgave 3):  
 
 Skriv en sammenhengende tekst der du redegjør og kommenterer diktet: Presenter diktet. Gjør 
 greie for det formelle rundt oppbygging, strofeinndeling og pek på noen virkemidler som 
 dikteren har brukt. Gjør greie for innhold og tema. Har diktet budskap? Hva er din 
 mening/opplevelse av diktet? Overskrift: Om diktet ”Duften av fersk ved” av Hans Børli.  
 
Denne oppgaven framstår som en ”oppskrift” bestående av mange konkrete og lukkede 

spørsmål eleven skal svare på gjennom skriving, og tolkes også av den grunn som 
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kunnskapsorganisering og -lagring. Oppgaven ber om elevens mening/opplevelse av diktet, 

og den type skriving faller ikke inn under kategorien for kunnskapsorganisering og -lagring, 

men snarere i kategorien kunnskapsutvikling (kapittel 5.1.2). Likevel er det så mange 

konkrete spørsmål i denne skriveoppgaven som etterspør evne til å lagre og organisere 

kunnskap, at oppgavens hovedformål har blitt tolka som dette.  

 I oppgaveformuleringa finnes for eksempel et ja-/nei-spørsmål, som strengt tatt kan 

besvares nettopp med ja eller nei. Dermed etterspør ikke skriveoppgaven analytisk skriving. 

Det samme gjelder å gjøre greie for oppbygging og strofeinndeling, og å peke på virkemidler. 

Dette er kun steg i en diktanalyse. Eleven blir bedt om å gjøre greie for og å peke på, men 

skriveoppgaven spør ikke etter hvilken funksjon virkemidlene og oppbygginga har i teksten. 

Dermed etterspør ikke oppgaven evne til å skrive for å oppnå ny innsikt, slik 

formålsbeskrivelsene som jeg baserer meg på definerer kunnskapsutvikling (tabell 3). Derfor 

kategoriseres denne skriveoppgaven (og tilsvarende oppgaver) som kunnskapsorganisering og 

-lagring, til tross for at de trolig er ment som utforskende diktanalyseoppgaver.   

 Sjangerspesifikasjoner har også i noen oppgaver vært avgjørende for kategoriseringa. 

Rapport er en sjanger som jeg har valgt å kategorisere som kunnskapsorganisering og –

lagring, fordi det handler om å systematisere kunnskap om en hendelse eller et fenomen i 

fagets klassifikasjonssystem.  

5.1.2 Kommentarer: Kunnskapsutvikling 
I denne kategorien er det mange oppgaver uten fasitsvar, hvor svaret på oppgaven blir til 

gjennom skrivinga. Eksempler på slike oppgaver er ”Hvilke følger kan det få hvis ikke 

byggherren stiller krav til HMS i prosjekteringen?” (eksamenssett 1-KEM, del 1, oppgave 

1b). Her blir eleven bedt om å skrive for å tenke og diskutere. Et annet eksempel er dette 

(eksamenssett 2-skogbruk, del 1, oppgave d): 

 
 Når alt virke er kjørt inn og målt er skogeier misfornøyd med resultatet (se vedlegg 2). Han 
 mener at her har det blitt gjort alt for dårlig jobb. Du skal vurdere resultatet og drøfte mulige 
 årsaker til at resultatet er blitt slik.  
 
I denne oppgaven blir eleven bedt om å drøfte og diskutere, og tenke seg til sammenhenger 

utfra vedlagt tekst. I denne oppgaven blir instruksjonsverbene vurdere og drøfte brukt, og sett 

i sammenheng med formålsbeskrivelsene (tabell 3) er dette skriving som inviterer til å tenke i 

alternative baner og oppnå ny innsikt. Mange av oppgavene i denne kategorien har ikke en 

eksplisitt sjanger. Samtidig har jeg kategorisert noen skriveoppgaver med artikkel som sjanger 
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til å være kunnskapsutvikling, fordi de innbyr til å drøfte for og imot, og tenke i alternative 

baner.  

5.1.3 Kommentarer: Påvirkning 
Oppgaver som inneholder verb som å argumentere og begrunne (meningene sine) har jeg 

tolka inn i denne kategorien. I tillegg har den mer åpne spørsmål enn det som kjennetegner 

kunnskapsorganisering og -lagring, som i denne oppgaven (eksamenssett 1-KEM, del 2, 

oppgave 1):  

 
 Når du er ute på en byggeplass/arbeidsplass er HMS viktig. Skriv en artikkel eller et 
 leserinnlegg der du forteller om de reglene som gjelder innenfor ditt fagområde. Hvorfor er 
 det viktig å overholde disse reglene, og hva bør skje med de arbeiderne som ikke tar det på 
 alvor?  
 
I denne oppgaven underbygger oppgavekommentaren kategoriseringen. I kommentaren står 

det blant annet ”En god besvarelse er der du argumenterer på en relevant og holdbar måte. 

Husk det er viktig å begrunne tydelig meningene dine.”. Sjanger og krav om tydelige 

sjangertrekk har spilt en rolle når jeg har tolka skriveoppgaver inn under denne kategorien. 

Leserinnlegg har jeg kategorisert som påvirkning, i hvert fall hvis det samsvarer med 

instruksjonsverbene. Noen oppgaver i artikkelsjangeren har også blitt kategorisert som 

påvirkning.  

5.1.4 Kommentarer: Konstruksjon av tekstverdener 
Skriveoppgaver jeg har kategorisert som konstruksjon av tekstverdener, er blant andre der 

man blir bedt om å la seg inspirere av noe kreativt, som i denne oppgaven (eksamenssett 2-

skogbruk, del 2, oppgave 4): 

 
 Skriv en kreativ tekst om en opplevelse fra naturen eller et møte med naturen. Du kan gjerne 
 ta utgangspunkt i noe selvopplevd eller finne inspirasjon til fri diktning og fantasi gjennom 
 diktet til Hans Børli eller andre forfattere. Lag overskrift selv.   
 
Her blir eleven bedt om å skrive kreativt, og sannhetsinnhold og etterprøvbarhet er ikke 

relevant. Oppgaven nevner også at eleven gjerne kan dikte fritt, noe som samsvarer med å 

konstruere en tekstverden. Noen av oppgavene der formålet er å konstruere tekstverdener har 

ikke nødvendigvis noen bestemt sjanger, samtidig som blant annet kåseri har blitt kategorisert 

som konstruksjon av tekstverdener. Da har også manglende forventning til sannheten i 

innholdet vært avgjørende.  
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5.2 Diskurs: Resultater 
 

 
Figur 3: Resultater, skriveoppgavenes diskurs.  

 

Figuren viser antall skriveoppgaver (33 totalt) fordelt på diskurskategoriene fra kapittel 3.3.2. 

Disse resultatene viser at skolediskursen er den de fleste skriveoppgavene er kategorisert inn i 

– nesten halvparten av skriveoppgavene befinner seg innenfor denne diskursen. Ingen av 

skriveoppgavene foregår innenfor intimsfæren, mens 12 skriveoppgaver – omkring en 

tredjedel – er i yrkesdiskursen. 5 av 33 oppgaver etterspør skriving i det jeg har kalt 

samfunnsdiskurs.  

 Eksamenssettene skiller seg også fra hverandre, og det mest framtredende funnet er at 

eksamenssett 3-øvrige, kun har 1 av 13 skriveoppgaver utenfor skolediskursen. Ingen av dette 

eksamenssettets skriveoppgaver er i yrkesdiskurs. Til sammenligning er over halvparten av 

skriveoppgavene innenfor yrkesdiskursen i begge de to øvrige eksamenssettene (eksamenssett 

1-KEM og 2-skogbruk).  

5.2.1 Kommentarer: Intimsfære 
Selv om jeg ikke har tolka noen av skriveoppgavene som intimsfære, har jeg vært i tvil, og 

ønsker derfor å kommentere kriteriene jeg har anlagt for denne diskursen. Intimsfære-

diskursen er ment for oppgaver der man skaper mening med enten venn eller familie. I 

tolkninga var jeg i tvil om følgende skriveoppgave skulle kategoriseres som intimsfære:  
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 Du har en venn som er arbeidssky, og hver gang det er snakk om arbeid så blir det en 
 diskusjon som ender med at vennen din siterer diktet ”Ledig stilling” av Arne Hjeltnes (se 
 vedlegg). Du blir lei av dette, og bestemmer deg en gang for alle om å overbevise din venn. 
 Dette gjør du ved å skrive et leserinnlegg i håp om å få støtte fra andre. Leserinnlegget skal 
 trykkes i Trønder-Avisa.  
 
Diskursen dette foregår i er i utgangspunktet intimsfæren, der to venner diskuterer et 

hverdagslig tema som opptar dem. Likevel ber skriveoppgaven eleven skrive et leserinnlegg 

for å få støtte fra andre, gjennom en publikasjon i lokalavisen, og dermed blir diskursen 

samfunn.  

5.2.2 Kommentarer: Skole  

Skriving det er vanskelig å se for seg vil foregå utenfor skolen, har jeg kategorisert innenfor 

skolediskursen. Eksempler på dette er klassiske diktanalyser, og oppgaver der mottaker eller 

publiseringsmedium ikke er uttrykt. Mange av skriveoppgavene innenfor denne diskursen kan 

karakteriseres som typiske i ”danningsdelen” av norskfaget (slik vi så i kapittel 1.2). Et 

eksempel på en skriveoppgave jeg har kategorisert i skolediskurs, er denne (oppgavesett 3-

øvrige, del 3, oppgave 1): 

 
 Les novella ”Slå” av Rolf Enger (Vedlegg 2). Skriv en sammenhengende tekst der du forteller 
 hva novella handler om. Hva er høydepunktet i denne teksten? Gi en beskrivelse av personene 
 i denne teksten. Hva er det som kommer fram om dem i teksten, og på hvilken måte kommer 
 det fram? Skriv også om hvilke tanker du gjør deg om det du opplever som temaet i denne 
 novella.   
 
Både tematikken og formen i denne skriveoppgaven framstår som ”skolsk”, og det er 

vanskelig å se for seg at denne skrivinga vil finne sted i andre diskursen enn i skolen.  

5.2.3 Kommentarer: Yrkesliv  
Oppgaver jeg har kategorisert innenfor yrkeslivsdiskursen, inneholder blant annet tematikk 

som faller inn under den yrkesfaglige delen av skolen, for eksempel ”Hva slags personlig 

verneutstyr er aktuelt i ditt programområde/yrke? Forklar kort hvorfor” (eksamenssett 1-

KEM, del 1, oppgave c). For å kunne svare på oppgaven bør du være innlemma i yrkeslivets 

måte å skrive på, tenkemåte, verdier og atferd – altså diskurs. Skriveoppgaver hvor eleven 

ikke trenger kompetanse i en spesifikk yrkesdiskurs for å svare på oppgaven har blitt 

kategorisert som skolediskurs eller samfunnsdiskurs. Skriveoppgaver hvor mottakeren eller 

publiseringsmediet befinner seg innenfor yrkeslivet eller den yrkesfaglige delen av skolen har 

også blitt kategorisert i yrkeslivsdiskursen.  
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5.2.4 Kommentarer: Samfunnsliv  
Skriveoppgaver hvor publiseringsmedium, mottaker eller tematikk er innenfor det offentlige 

samfunnslivet, har blitt plassert i denne kategorien. Et eksempel på en slik oppgave er denne 

(eksamenssett 3-øvrige, del 3, oppgave 5):  

 
 Les ”Du er en del av årsaken” av Frida Ottesen (Vedlegg 1). Gjengi først det som kommer 
 fram i dette innlegget. Skriv deretter din mening om temaet. Hva menes med en ”bruk- og 
 kastmentalitet”, og er dette et problem i dagens samfunn? Skriv en artikkel.  
 
Denne skriveoppgaven har en offentlig eller samfunnsfaglig tematikk, som blant annet 

kommer til uttrykk gjennom sjangeren. Selv om verken mottaker eller publiseringsmedium er 

gjort eksplisitt, kan man godt tenke seg en slik tekst for eksempel i en avis – blant annet på 

grunn av vedlegget eleven skal ta utgangspunkt i, som er publisert i Aftenposten.    
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6 Drøfting  
 
I delen som følger skal jeg drøfte et utvalg av resultatene jeg har presentert i kapittel 5 på 

bakgrunn av det som har kommet fram i kapittel 2 og 3. Denne oppgavens problemstilling er: 

Hvilken skrivekompetanse etterspør et utvalg eksamensoppgaver i norsk for yrkesfag? Og på 

hvilken måte er disse oppgavene konstruktvalide? Jeg har delt inn drøftingskapitlet tematisk 

etter funn som er relevante for å svare på problemstillingen. 

6.1 Norskfaglige sjangre og teksttyper 
Som vi så i konstruktdefinisjonen i kapittel 2.2, innebærer skriving i norskfaget blant annet å 

kunne skrive norskfaglige teksttyper og sjangre. Konstruktet spesifiserer ikke nærmere hva 

disse teksttypene/sjangrene er. Det konstruktet derimot uttrykker nokså tydelig, er at å skrive i 

norsk er å tilpasse teksten til formål, mottaker og situasjon, og jeg antyda derfor at skriving i 

norsk blant annet er å velge en sjanger eller en teksttype som tjener formålet. Det vil bety at 

alle tekster som er en del av norskfaget, kan sies å være norskfaglige teksttyper og sjangere – 

hvis de tjener formålet.  

 Mange av skriveoppgavene i materialet mitt spesifiserer hvilke sjangre eller teksttyper 

eleven skal skrive. Disse er blant annet rapport, artikkel, leserinnlegg, kåseri, saktekst, 

sammenligning og novelle. I mange av skriveoppgavene og kommentarene gjøres 

sjangerkravene eksplisitte, for eksempel slik: ”Husk korrekt oppsett” (rapport, eksamenssett 

3-øvrige, del 2) eller slik: ”Besvarelsen skal ha tydelige sjangertrekk” (kåseri, eksamenssett 1-

KEM, del 2, oppgave 3).  

 I noen av disse oppgavene framstår det å følge sjangertrekkene som det eneste 

formålet. Av den grunn har mange av de sjangerspesifikke oppgavene blitt tolka som 

kunnskapsorganisering og -lagring, fordi sjangermestring skal etterprøves. Det er vanskelig å 

se for seg hvordan denne typen skriving er en måte å utvikle elevenes literacy-kompetanse på, 

siden skriving i ”det virkelige livet” lite trolig vil forekomme uten et annet formål enn å 

bevise sjangerkompetanse. 

 Forholdet mellom sjangre, teksttyper og formål er en ”het potet” blant de som arbeider 

med norsk i skolen. Et spørsmål som dukker opp i mitt materiale, er hvordan du tilpasser for 

formål, mottaker og situasjon når du blir bedt om å skrive for eksempel et kåseri. Og på 

hvilken måte er kåseri en type tekst som er relevant i ulike situasjoner i samfunn, yrkesliv og 

skole? Kåseri omtales gjerne som en ”skolsk” sjanger, og hvis det er tilfelle er det for en 

skolediskurs man skriver. Hvorfor skal eleven skrive et kåseri når det ikke er oppgitt noe 

formål med det? Et argument for disse skriveoppgavene er at skolediskursen er like autentisk 
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som for eksempel en yrkesdiskurs, og at skolens sjangre og teksttyper dermed er like 

relevante for elevene som yrkesretta teksttyper og sjangre. Likevel er det grunn til å stille 

spørsmål ved slike sjangereksplisitte skriveoppgaver når resultatene mine tyder på at mange 

oppgaver i skolediskurs fører til at det blir færre oppgaver for yrkes- og samfunnsdiskurser.  

 Når konstruktet ikke sier noe om hvilke sjangre og teksttyper som er norskfaglige, så 

er det opp til eksamensnemndene å definere dette i arbeidet med eksamensoppgavene. 

Dermed er det grunn til å anta at eksamensoppgavene legger noen føringer for hvilke sjangre 

og teksttyper som får plass i norskopplæringa. Karlssons studie (2006) viser at dokumentasjon 

– med de sjangrene og teksttypene det innebærer – er frekvent blant yrkesutøverne hun fulgte. 

Hvis norskfaget skal yrkesrettes, så innebærer det at sjangre og teksttyper som rapport og 

lister må sies å være norskfaglige. Gees (2012) teorier om literacy underbygger også den 

påstanden, fordi det å utvikle literacy-kompetanse innebærer å beherske en diskurs. Om 

skriving i rørleggerfaget dreier seg om å skrive lister og rapporter, er det også norskfagets 

jobb å innlemme rørleggereleven i denne diskursen hvis målet er å utvikle literacy for 

yrkeslivet.  

 Hvis man aksepterer yrkesfaglig skriving som en del av norskfaget, så bringer det oss 

til legitimeringa av faget. Skal skriving i norsk på yrkesfag ha danning eller nytte til hensikt? 

Det er verdt å legge til at disse to størrelsene ikke er totalt forskjellige, blant annet fordi det er 

ligger mye danning i å kunne uttrykke seg korrekt og hensiktsmessig. Likevel er det et stort 

spenn mellom ytterkantene av norsk som danningsfag og norsk som nyttefag. Ifølge 

konstruktet skal yrkesfaglige utdanningsprogrammers norskfag være det samme som 

studiespesialiserings norskfag: både danning og nytte. Ved morsmålsfagets oppstart var 

intensjonen den samme som i dag, som henvist til i kapittel 1.2. Likevel viser historien at 

norskfaget på yrkesfag lenge har vært i en særstilling: danning har kun vært en integrert 

komponent i tjue år. Ved å akseptere yrkeslivets sjangre og teksttyper, går man kanskje i 

retning av norskfaget slik det var før 1994, da elevene ifølge Aase skrev søknader og fylte ut 

skjema (Aase 2005:71). Både søknader, lister, skjema og rapporter er frekvente teksttyper i 

det yrkeslivet Karlsson (2006) har undersøkt, og materialet mitt viser også at 

eksamensoppgavene anser disse teksttypene som yrkesretta.  

 Hvis man anerkjenner yrkeslivets skriving som norskfaglig, er det nærliggende å 

spørre seg hvilken plass det opprinnelige danningsfaget norsk skal ha. Konstruktet fra dagens 

læreplan sier nokså tydelig at både skjønnlitterære samtidstekster, kulturarv, fagspesifikk 

argumentasjon, kreativ skriving og formelle språkkonvensjoner også skal være en del av 

norsk på yrkesfag: med andre ord norsk som danningsfag. Dette innebærer at yrkesfagelever 
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også skal ha kompetanse i å analysere noveller eller dikt, kunne skrive drøftende tekster om 

norskfaglige tema og å skrive kreativt. Det er ikke vanskelig å legitimere disse delene av 

norskfaget som relevante også for yrkesfagelever, fordi elevene ikke bare skal være 

yrkesutøvere. En rørlegger eller en helsefagarbeider trenger å være kompetent til å delta i 

skriftsamfunnet utenfor arbeidsplassen. Sagt med Gees begreper (kapittel 3.3) skal disse 

elevene delta i andre diskurser enn yrkeslivets, og trenger dermed å utvikle literacies for flere 

deler av livet.  

 Resultatene mine viser at eksamensnemdene i NTFK har valgt å gjøre et forsøk på 

konstruktvaliditet, ved å lage skriveoppgaver for både et nytte- og et danningsfag. Dette er 

svært komplekst å gjennomføre, og i den følgende delen skal jeg drøfte hvilke resultater det 

gir når skriveoppgavene forsøker å dekke hele spennet fra klassiske diktanalyser til liste-

skriving i rørleggerfaget.  

6.2 Organisering og lagring av kunnskap 
Et av de mest framtredende funnene mine er den store andelen av oppgaver som etterspør 

kompetanse i å skrive med formål om å organisere og lagre kunnskap. Hele 20 av 33 

skriveoppgaver har dette som formål. Som henvist til i kapittel 2.2.2 og 2.2.3, dreier 

yrkesretta skriving seg i stor grad om nettopp dokumentasjon – som jeg velger å sidestille 

med kunnskapsorganisering og -lagring. Åtte av skriveoppgavene som har 

kunnskapsorganisering og -lagring som formål, befinner seg nettopp i en yrkesdiskurs, mens 

ti av kunnskapsorganisering og -lagring-oppgavene er i skolediskurs. Først vil jeg drøfte noen 

av dem som er i yrkesdiskurs.  

6.2.1 Yrkesdiskurs 
Begge FYR-eksamenssettene har en innledende del hvor de fleste av skriveoppgavene har 

kunnskapsorganisering og -lagring som formål, og befinner seg i yrkesdiskurs. En av 

oppgavene med kunnskapsorganisering og -lagring i yrkesdiskurs lyder slik: ”Forklar hvordan 

du vil forholde deg til MIS-figurene og den delen av drifta som grenser til vannet” 

(eksamenssett 2-skogbruk, del 1, oppgave b). En annen skriveoppgave lyder slik: ”Hva er 

farlig avfall? Gi eksempler” (eksamenssett 1-KEM, del 1, oppgave 1e). I kommentaren til 

sistnevnte oppgave står det ”Her er det viktig å få til relevante og konkrete svar. Svar med 

fullstendige setninger, god sammenheng og variert/korrekt språk”.  

 Både Karlsson (2006) og VOX-listene fra kapittel 2.2.3 viste at å levere over 

informasjon og å dokumentere for å kunne motta lønn, var sentrale formål med skriving i 

yrkeslivet. Fra VOX-listene kan man se at både blikkenslageren og rørleggeren skriver liste, 
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kjørebok, rapport og huskelapp regelmessig, kanskje hver dag. Elevene som har besvart 

eksamenssett 1-KEM går på et utdanningsprogram som utdanner både blikkenslagere og 

rørleggere. VOX-listene beskriver dermed skriving som er høyst aktuell for disse elevene. 

Skriveoppgaven ”Hva er farlig avfall? Gi eksempler” ber om eksempler på farlig avfall – en 

oppgave som jeg mener inviterer til å skrive ei liste. Trolig er det også dette som er 

bakgrunnen for kommentaren som ber om fullstendige setninger og god sammenheng. 

Kombinasjonen av skriveoppgaven og kommentaren gir inntrykk av at liste ikke er en 

godkjent teksttype i norskfaget, til tross for at eksamen er laga med intensjon om å være 

yrkesretta.  

 Paradokset i denne oppgaven kan sees i lys av hva Karlsson (2006) omtaler som 

forskjellen på verdsatt skriftkultur, slik vi så i kapittel 2.2.3. Det kan se ut som at den typen 

skriving man bedriver i yrkeslivet ikke verdsettes når det går på bekostning av den 

tradisjonelle skriftkulturen i norskfaget, selv om man har laget FYR-eksamen. 

Skriveoppgavene blir dermed ”hybrider” mellom den tradisjonelle norskfaglige skrivinga og 

yrkesfagenes skriving. Når en blikkenslager ”setter opp ei liste over nødvendig verktøy og 

utstyr til et oppdrag” (se VOX-liste i kapittel 2.2.3), er det vanskelig å se for seg at han bruker 

fullstendige setninger. Samtidig er formelle språkferdigheter en sentral del av konstruktet i 

norskfaget – deriblant å skrive fullstendige setninger. Med andre ord etterspør yrkesfaglig 

listeskriving kompetanse i å skrive på måter som bryter fullstendig med helt grunnleggende 

norskfaglige prinsipper. Skal man godkjenne blikkenslagerelevens listeskriving til tross for at 

man ser ut til å måtte rive opp noen av morsmålsfagets dypeste røtter? Hvis man ikke en gang 

kan kreve at elevene skriver fullstendige setninger på eksamen, hva gjenstår da av norskfaget? 

 Det kan se ut som det er krevende å etterspørre yrkesretta skrivekompetanse uten at 

det fjerner andre sentrale deler ved konstruktet for norskeksamen. ”Hybrid-oppgavene” 

illustrerer hvor komplekst det er å legitimere norskfaget i yrkesfaglige utdanningsprogram – 

skal det være et danningsfag eller et nyttefag? Disse oppgavene kan ansees som uttrykk for 

den samme bekymringen som Atle Skaftun har for en ”samfunnstilpasning” av skolen (slik vi 

så i kapittel 1.2). Når det forventes at skolen skal tilpasses samfunnets behov, er ikke 

skolediskursen ”autentisk nok”. Mens skriveoppgavene er forsøkt tilpassa yrkeslivets behov, 

så markerer kommentaren om fullstendige setninger at eksamen fremdeles skal foregå på 

norskfagets premisser.  

6.2.2 Skolediskurs  
Som jeg nevnte i forrige kapittel, har 20 av 33 skriveoppgaver kunnskapsorganisering og  
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-lagring som formål. Ti av disse 20 skriveoppgavene foregår i skolediskurs. Ni av dem er i 

eksamenssett 3-øvrige. Det betyr at alle skriveoppgavene som er kategorisert som 

kunnskapsorganisering og -lagring + skolediskurs, er i eksamenssett 3-øvrige – med unntak 

av én skriveoppgave. Jeg skal nå gå nærmere inn på hvilken skrivekompetanse disse 

skriveoppgavene etterspør, og på hvilken måte de er konstruktvalide.  

 Eksamenssett 3-øvrige har en innledende del med seks slike spørsmål, som er tolka 

som kunnskapsorganisering og -lagring + skolediskurs. Disse spørsmålene tar utgangspunkt i 

et leserinnlegg skrevet av 18 år gamle Frida Ottesen i Aftenpostens Si;D-spalte. To eksempler 

er disse: ”Hvem er Frida Ottesen” og ”Hvilken oppfordring har Frida Ottesen til folk i 

Norge?”. Om man ser sistnevnte skriveoppgave uavhengig av det vedlagte leserinnlegget, kan 

den tolkes som en oppgave med kunnskapsutvikling som formål. Oppgaven gir et 

førsteinntrykk av å be om ei drøfting av leserinnleggets budskap, med formål om å bruke 

skriving for å tenke nye tanker. Oppgaveformuleringa er likevel nært knytta til leserinnlegget, 

hvor det mot slutten står ”Nå ber jeg ikke folk om å slutte å kjøpe, men tenke seg om to 

ganger. Jo flere som tar ansvar, jo bedre”. Å gjengi denne direkte oppfordringa vil etter min 

mening være et fullgodt svar på skriveoppgaven, tatt direkte ut fra den vedlagte teksten eleven 

blir bedt om å lese.  

 Det betyr at spørsmålene er forma på en måte som oppfordrer til å lete etter eksplisitte 

formuleringer i teksten. Oppgavene etterspør kompetanse i å lete i teksten, og gjengi svaret – 

som kunnskapsorganisering og -lagring. Anne Løvland (2010) omtaler denne lesemåten som 

svarjakt, og mener at “ein jaktar på eit svar som vil bli godkjent, ikkje på heilskapleg 

forståing” (Løvland 2010:32). Dette bygger opp under min tolkning av disse oppgavene som 

kunnskapsorganisering og -lagring, fordi de etterspør ett riktig svar hvor målet er 

etterprøvbarhet.  

 Kanskje kan man tenke seg at disse oppgavene er ment nettopp som lesetester. Det er 

liten tvil om at lesing og skriving er tett knytta sammen, noe også Karlsson (2006) 

understreka i sine studier. Lesing er knytta til skriving også i konstruktet jeg definerte i 

kapittel 2. Blant annet sier konstruktet at elevene skal ha kompetanse i å skrive om 

samtidstekster, egne tanker og faglige tema. I den sammenhengen må eleven kunne lese, 

skrive om og skrive med utgangspunkt i ulike tekster. Leserinnlegget av Frida Ottesen 

framstår som en naturlig tekst å basere skriving på, fordi den gjennom innholdet og formen 

inviterer til å skrive norskfaglige tekster om egne tanker og faglige tema, slik konstruktet 

definerer.  
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 Likevel etterspør ikke disse oppgavene kompetanse i å skrive om egne tanker eller 

faglige tema. Etter min mening etterspør disse skriveoppgavene kompetanse i å dokumentere i 

en skolediskurs, og ikke en helhetlig forståelse, slik Løvland (2010) også påpeker. Det er 

vanskelig å se for seg at oppgavene gir et produkt som kan gi informasjon om elevens 

skrivekompetanse. Nettopp dette er den grunnleggende betingelsen i all vurdering: 

Oppgavene må være laga på en måte som gir informasjon om elevens skrivekompetanse for at 

vurderinga skal være valid. For meg framstår de omtalte skriveoppgavene som valide kun for 

å vurdere elevens kompetanse i formelle språkkonvensjoner, og da er det grunn til å sette 

spørsmålstegn ved hvorvidt skriveoppgavene fungerer som eksamensoppgaver. Når eksamen 

ikke kan vurdere hele konstruktet (Evensen 2010:23), som omtalt i kapittel 2.2, bør 

skriveoppgavene som blir prioritert, kunne vurdere mer enn kompetanse i å skrive formelt 

riktig. I tillegg kan man lure på hvilke grunnlag vurderinga blir foretatt på, når produktet ikke 

kan si mer om elevens skriftlige kompetanse. Samtidig er det verdt å understreke at et 

eksamenssett inneholder mange forskjellige skriveoppgaver, og på den måten kan det som 

eksamenssettet etterspør i sin helhet, representere konstruktvaliditet.  

6.2.3 Dokumentasjonsoppgavers konstruktvaliditet  
Sammenligna med dokumentasjon i en yrkesdiskurs framstår ikke skriveoppgavene om Frida 

Ottesen fra eksamenssett 3-øvrige som konstruktvalide. Forskjellen mellom 

yrkesdiskursoppgavene og skolediskursoppgavene er at dokumentasjonsoppgavene i 

yrkesdiskurs etterspør yrkesretta skrivekompetanse. Vi har sett at dokumentasjon har en 

sentral funksjon i yrkeslivet. Når konstruktet uttaler at norskfaget skal gi eleven kompetanse i 

å skrive yrkesretta tekster, så er skriveoppgaver som etterspør lister over farlige materialer 

konstruktvalide. Kunnskapsorganisering og -lagring er først og fremst konstruktvalid i en 

yrkesdiskurs, ikke i en skolediskurs. Skriveoppgaver i en skolediskurs med 

kunnskapsorganisering og -lagring som formål etterspør altså ikke en like konstruktvalid 

skrivekompetanse som oppgavene med samme formål i en yrkesretta kontekst gjør.  

 Dette kan tyde på at det er enklere å lage konstruktvalide, yrkesretta skriveoppgaver 

når yrket eller utdanningsprogrammet er eksplisitt, slik som i FYR-oppgavene. Karlsson 

(2006) hevder, slik vi så i kapittel 2.2.3, at ulike yrkesutøvere bruker skriving på ulike måter. 

Vi så også at Gee (2012) mener literacy er å mestre en diskurs, og med Karlsson og VOX kan 

vi si at hvert enkelt yrke har sin skrivediskurs. Elevene må altså lære seg diskursen for å 

utvikle literacy. For eksempel må en rørlegger mestre rørleggerdiskursen for å utvikle literacy 
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for rørleggeryrket. Å lære seg rørleggerdiskursen, og dermed utvikle yrkesrelevant literacy-

kompetanse, er med andre ord en del av norskfaget hvis faget skal yrkesrettes.  

 Konsekvensen av å følge denne argumentasjonen er å foreta noen endringer i måten 

eksamensoppgavene blir laga på. Vi har sett at de eksamenssettene som er laga for spesifikke 

utdanningsprogram lykkes bedre i å etterspørre yrkesretta skrivekompetanse. Med andre ord: 

Dersom man ønsker at oppgavene skal være yrkesretta, vil det være hensiktsmessig å lage ett 

eksamenssett for hvert utdanningsprogram. Dette fordrer imidlertid at man godkjenner tekster 

på yrkenes premisser. Flere av skriveoppgavene i materialet mitt tyder på at en slik 

godkjenning vil innebære at fagpersoner som jobber med norskfaget må gå inn i en diskusjon 

med formål om å finne ut av hva faget skal inneholde.    

6.3 Vurdering av kunnskapsorganisering og -lagring i yrkesdiskurser 
Et problem som reiser seg i forlengelsen av å etterspørre yrkesretta skrivekompetanse, er 

hvordan man vurderer denne kompetansen. Selv om min avhandling dreier seg om 

skriveoppgavene og arbeidet med dem før elevene skal skrive, så er vurderinga essensiell 

også i utarbeidelsen av skriveoppgaver. Dette er også helt sentralt i skrivevurderingsteori, slik 

vi så i kapittel 2. Derfor vil jeg i kapitlet som følger, drøfte problemer som dukker opp når 

norskeksamen etterspør yrkesretta skrivekompetanse, slik vi har sett at FYR-eksamenssettene 

gjør.  

 I definisjonen av yrkesretting i kapittel 2.2.2 så vi at det handler om å se læreplanen i 

fellesfagene i sammenheng med læreplanen i yrkesfagene. Dette innebærer et samarbeid 

mellom norsklæreren og yrkesfaglæreren, og her dreier samarbeidet seg om skriveoppgaver 

og vurdering av dem. Et spørsmål som har dukka opp i arbeidet med materialet mitt, er 

hvordan norsklæreren kan vurdere en elevtekst som svar på en skriveoppgave som denne: 

”Beskriv og begrunn hvordan du vil legge basveien(e) i drifta.” (eksamenssett 2-skogbruk, del 

1, oppgave a).  

 Denne skriveoppgaven, i likhet med mange av de de andre oppgavene i FYR-

eksamenssettene, foregår i en yrkesdiskurs. For å mestre denne diskursen må man ifølge Gee 

være rett person som anvender rett språk på rett måte (kapittel 3.3). Det er vanskelig å se for 

seg at norsklæreren som skal vurdere elevens yrkesretta skrivekompetanse selv mestrer 

diskursen i skogbrukyrket. Da står norsklæreren i fare for kun å vurdere de formelle 

skriveferdighetene – med mindre man vurderer mer enn man har kompetanse til. Dette kan 

bety at hvis norsklæreren ikke har innsikt i yrkesdiskursen, så vurderes enten teksten på feil 

premisser, eller det er kun formelle språkferdigheter som vurderes.  
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 Nettopp denne problematikken skisserte jeg i kapittel 2.3, om hvordan lærere med ulik 

fagbakgrunn vurderer skriving på ulik måte. Både Hellne-Halvorsen (2014) og Øgreid og 

Hertzberg (2009) peker på at norsklæreren er opptatt av språklige konvensjoner og 

formålstjenlig kommunikasjon, og andre faglærere er også av den oppfatning at det er 

norskfaget og norsklærerens jobb. Lærerne som ikke er norsklærere, vurderer selv innholdet i 

tekstene, og ser på skriving som et verktøy til å lære og vise kunnskap. Dermed kan det se ut 

som norskfaget reduseres til et verktøyfag når man bedriver fagovergripende skriving: 

Norsklæreren vurderer språket og formen, mens den andre faglæreren vurderer innholdet.  

 Dette er interessant sett i sammenheng med den vurderingssituasjonen yrkesretta 

skriveoppgaver skaper. Ett aspekt ved denne problematikken er hvilke konstrukt vurderinga 

skal bli foretatt på grunnlag av: Skal en yrkesretta norsktekst vurderes etter norskfagets eller 

yrkesfagets konstrukt? Som jeg har vært inne på, åpner norskfagets konstrukt for yrkesretta 

skriving, og måten det blir gjort på i mitt materiale, er ved å la yrkesfagenes innhold og 

sjangre bli en del av norskfaget. Dette er også i tråd med Hellne-Halvorsens (2014) 

undersøkelser, hvor norsklærerne sier at de yrkesretter norskfaget ved å inkludere 

yrkesfaglige tema og sjangre. Med slike grep blir norskfagets tradisjonelle danningsoppdrag 

satt litt til side, til fordel for yrkesfagenes skriving. Samtidig har også språket i seg selv et 

danningsaspekt, uavhengig av skrivingas innhold og sjanger.  

 Et annet aspekt verdt å omtale i drøftinga rundt vurdering av yrkesretta 

skrivekompetanse, er lærernes kompetanse og bakgrunn. Begge de to undersøkelsene jeg har 

henvist til, peker på lærernes ulike fagbakgrunn som utslagsgivende for hvordan de vurderer 

skriving. I tråd med Gee (2012) har ulike fag ulike diskurser, og dette gjelder også innad i 

akademiske miljøer – for eksempel skriver man på en annen måte innenfor nordiskfaget enn 

man gjør i sosiologi. En norsklærer med bakgrunn fra et skriftlig universitetsmiljø har høyst 

trolig også en annen inngang til fagovergripende skrivevurderingssituasjoner enn det en lærer 

med bakgrunn fra rørleggerfaget har. Dette indikerer at yrkesretta skriveoppgaver stiller enda 

større krav til eksplisitte vurderingskonstrukt enn hva skriveoppgaver innad i norskfaget gjør. 

Bare med en tydelig bevissthet rundt dette kan utarbeidelsen av yrkesretta skriveoppgaver, og 

ikke minst vurderinga av elevenes skrivekompetanse, bli valid og pålitelig.   

 Det framstår altså problematisk at norsklæreren skal vurdere dokumentasjonen 

skriveoppgavene gir, uten innsikt i skrivediskursen teksten er skrevet i og for. 

Kunnskapsløftet betinger at yrkesfaglærere og fellesfaglærere samarbeider på tvers av 

faggrenser, og dette ser også ut til å angå vurdering av eksamensbesvarelser når oppgavene 

skal være yrkesretta. Det ligger utenfor denne avhandlingas anliggende å diskutere hvordan 
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dette samarbeidet kan eller bør foregå, men det er naturlig å tenke seg at en valid vurdering vil 

innebære en annen sensurordning enn den man er vant med fra eksamen i norsk i dag.  

6.4 Skriveformål og autensitet 
Da jeg tolka eksamensoppgavene inn i formålskategorier (som vist i kapittel 5.1), vurderte jeg 

oppgavenes både implisitte og eksplisitte formål. I dette kapitlet vil jeg drøfte oppgavenes 

eksplisitte formål, med utgangspunkt i teoriene og begrepene jeg anla i kapittel 2 og 3.3. Som 

jeg redegjorde for i disse kapitlene, er en teksts formål vesentlig når man skal antyde hvilken 

skrivekompetanse norskfaget skal etterspørre. Vi har dermed allerede sett i 

konstruktdefinisjonen at norskfaget har et særlig ansvar for å utvikle elevenes evne til å skrive 

tekster tilpassa formål og mottaker. Teksttypen eller sjangeren eleven velger å bruke, skal 

tjene formålet med teksten. For YF innebærer dette at også yrkesretta sjangre og teksttyper er 

norskfaglige, slik jeg diskuterte i kapittel 6.1.  

 Jeg vil nå drøfte to eksamensoppgavers eksplisitte formål, med hensikt om å si noe om 

hvilken skrivekompetanse de etterspør. De to oppgavene er valgt ut fordi de er gode 

eksempler på den funksjonen presise som formål har i skriveoppgaver, i tillegg til at de er 

representative for oppgavene i materialet. Den første skriveoppgaven er denne:  

 
 Novella ”Slå” av Rolf Enger (Vedlegg 2) handler blant annet om forholdet mellom foreldre og 
 barn. Hva mener du en god forelder er? Hvordan ser du for deg selv som forelder? Mange 
 barn tror de ikke skal gjenta foreldrenes feil, men så er det nettopp det de gjør. Hvorfor blir 
 det slik? Skriv en artikkel (eksamenssett 3-øvrige, del 3, oppgave 6).   
 
Denne skriveoppgaven har jeg kategorisert med kunnskapsutvikling som formål, og innenfor 

en skolediskurs14. Som jeg argumenterte for i resultatkapitlet (kapittel 5.2), har både formål, 

publiseringsmedium og mottaker vært avgjørende for om denne oppgaven og lignende 

oppgaver har blitt tolka som skole- eller samfunnsdiskurs. Selv om tematikken kan sies å ha et 

samfunnsrelevant innhold, gjør novella og skriveoppgavens kontekst at den har blitt tolka som 

skolediskurs. Det jeg først og fremst vil drøfte her, er hva det innebærer at skriveoppgaven 

mangler et eksplisitt formål.  

 I skriveoppgaven får eleven forklart hva hun skal ”gjøre” i oppgaven, og hvilken 

sjanger hun skal skrive. Det er altså oppgitt en sjanger (her: artikkel) i stedet for et formål. 

Sett i sammenheng med den delen av konstruktet som omhandler formål og 

teksttyper/sjangre, så har denne skriveoppgaven liten grad av konstruktvaliditet. Grunnen til 

det er konstruktets sterke fokus på hva skrivinga skal brukes til: Elevene skal utvikle 

                                                
14 Se tabell 3 og 4 for definisjon av kunnskapsutvikling og skolediskurs.  
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kompetanse slik at de kan skrive for ulike situasjoner og formål. Denne skriveoppgavens 

manglende konstruktvaliditet når det kommer til formålsspesifikasjoner er problematisk på 

flere måter.  

 For det første utvikler ikke eleven kompetanse i å skrive formålsretta, hvis man antar 

at eksamensoppgavene både gjenspeiler og påvirker skriveopplæringa. For det andre etterspør 

ikke eksamen det den er ment å etterspørre, og det som blir vurdert er derfor sjangermestring 

og evne til å ”gjøre” det oppgaven ber om. Etter min mening vil et eksplisitt formål i denne 

skriveoppgaven både gjøre den konstruktvalid i større grad, i tillegg til å kunne flytte 

oppgaven fra skolediskurs til samfunnsdiskurs. Som vi har sett er svært mange av 

skriveoppgavene fra materialet mitt i skolediskurs, så en diskursvariasjon bør kunne antas å 

være et mål i seg selv. 

 Den andre skriveoppgaven jeg vil drøfte fra materialet, som gjør både formål og 

mottaker eksplisitt, er denne:  

 
 Du har en venn som er arbeidssky, og hver gang det er snakk om arbeid så blir det en 
 diskusjon som ender opp med at vennen din siterer diktet ”Ledig stilling” av Arne 
 Hjeltnes (se vedlegg). Du blir lei av dette, og bestemmer deg en gang for alle om å overbevise 
 din venn. Dette gjør du ved å skrive et leserinnlegg i håp om å få støtte fra andre. 
 Leserinnlegget skal trykkes i Trønder-Avisa. (Eksamenssett 1-KEM, del 2, oppgave 4).  
 
Til forskjell fra novelleoppgaven over uttrykker denne skriveoppgaven både et eksplisitt 

formål og en sjanger. Når sjangeren eleven skal skrive i, er uttrykt i skriveoppgaven, trenger 

ikke eleven ta det valget han er ment å ta. Eleven skal ifølge konstruktet velge sjanger utfra 

formålet. Formålet er å få støtte fra andre, og mottakeren er lesere av Trønder-Avisa. Denne 

oppgaven framstår altså som konstruktvalid i større grad enn hva oppgaven om forholdet 

mellom foreldre og barn gjør. Denne siste oppgaven skaper en kontekst for skrivinga til 

eleven, og etterstreber at denne konteksten skal være autentisk.  

 Det er liten tvil om at læreplanen vektlegger betydningen av kompetanse i å skrive for 

et formål, og at kompetanse i å skrive tekster som tjener formålet er viktig i norskfaget. En 

problemstilling som melder seg når materialet er eksamensoppgaver, er formålsretta skrivings 

autensitet. Blikstad-Balas og Hertzberg (2015) er blant dem som trekker fram denne 

problematikken.  

 La oss også erkjenne at formålsrettede skriveoppgaver har et problem som det er vanskelig å 
 komme utenom, nemlig at formålene så å si alltid er simulerte. Dette vet elevene. […]. De 
 visste at de skrev for sensorene. (Blikstad-Balas og Hertzberg 2015:50).  
 
Når elevene i eksamensoppgaven blir bedt om å skrive for å overbevise leserne av Trønder-

Avisa, så er de klar over at dette ikke er de virkelige leserne av teksten deres. Teksten deres 
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kommer aldri til å sendes til avisa, og den reelle mottakeren er sensor. Dermed etablerer 

skriveoppgaver som Trønder-Avisa-oppgavene en dobbel mottakerinstans, i tillegg til det 

Blikstad-Balas og Hertzberg kaller simulerte formål.  

 På den ene sida framstår det naivt å prøve å lage skriveoppgaver som etterspør evnen 

til å kunne skrive i ulike sekundærdiskurser. Grunnen til dette er at skolen kun representerer 

én sekundærdiskurs, og forsøk på å sette eleven til å skrive i andre sekundærdiskurser kan 

svært sjelden bli noe annet enn simulert. Selv om skriveoppgaven uttrykker at formålet er å 

påvirke leserne av Trønder-Avisa, så foregår skrivinga i en skolediskurs hvor mottaker er 

sensor. En sentral utfordring blir dermed hvordan skolen skal kunne utvikle elevenes ulike 

literacies når opplæring og vurdering først og fremst foregår innenfor en diskurs som utvikler 

”skole-literacy”.  

 På den andre sida er det vanskelig å se for seg hvordan norskfaget skal kunne utvikle 

elevenes ulike literacies hvis enhver skrivesituasjon skal være autentisk i betydningen 

virkelig. Kanskje kan man se på den doble mottakerinstansen som i oppgavene med Trønder-

Avisa som den eneste gjennomførbare måten å lage formålsretta skriveoppgaver på – iallfall 

til eksamen. Samtidig er det verdt å påpeke at fire av de fem valgfrie oppgavene i 

eksamenssett 1-KEM har nettopp Trønder-Avisas lesere som mottaker. Kanskje kan formål 

og mottaker framstå mindre simulert med en større variasjon i mottakerinstansen.  

 I tillegg argumenterer blant andre Atle Skaftun for at skolediskursen er en like 

autentisk diskurs som det som foregår utenfor skolens område (Skaftun 2009). I så fall 

innebærer dette at skolen som ”samfunn” gir de samme mulighetene for å skrive for ulike 

formål som samfunnet utenfor skolen gir. For eksempel kan en elev like gjerne skrive en tekst 

med formål om å påvirke elevrådet, som en tekst som skal påvirke en fiktiv arbeidsgiver. På 

den måten kan tekster være autentiske i stor grad hvis man skriver med formål og mottakere 

innenfor skolediskursen. Dette fordrer at man som Skaftun anerkjenner skolen som et 

”fullverdig” tekstsamfunn. Et eksempel fra materialet mitt på en oppgave som gjør nettopp 

dette, er denne fra eksamenssett 1-KEM (del 1, oppgave 2):  

 
 I forbindelse med utplassering eller arbeid i verkstedet på skolen, var du vitne til en 
 ulykke/uhell. Skriv en rapport hvor du beskriver hva du observerte. Legg særlig vekt på dine 
 observasjoner når det gjelder HMS. Mottaker er rektor Nina Hoseth.  
 
Ved å la en navngitt rektor være mottaker foregår skrivinga innenfor skolediskursen. 

Skriveoppgaven anerkjenner skolen som eget tekstsamfunn ved å ta dette grepet, i tillegg til at 

mottaker og formål er svært autentisk. I en opplæringssituasjon vil tekstene denne 
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skriveoppgaven ber om, kunne sendes til den navngitte rektoren, og man oppnår en tilnærma 

autentisk skrivesituasjon.  

 Eksamen legger likevel noen hindringer for å skrive for formål og mottakere innad i 

skolediskursen, og formålsrettinga forblir simulert – like fullt som mottakerinstansen er 

dobbel. Grunnen til dette er at formålet er å vise at du kan skrive, og mottakeren er sensor. 

Skrivesituasjonen i opplæringa og skrivesituasjonen på eksamen er altså forskjellig, og 

nettopp dette framstår som noe av paradokset: Konstruktet er felles for den formative 

vurderinga underveis i opplæringa og for den summative vurderinga til slutt, på eksamen. 

Likevel inneholder ikke disse to typene vurderingssituasjoner de samme premissene, fordi 

formålet med skrivinga på eksamen alltid vil være å få sensor til å sette en god karakter. Hvis 

man tar formålsrettinga på alvor, og er opptatt av autentiske skrivesituasjoner i opplæringa, 

kan dette bety at elevene øver på å skrive for andre formål og diskurser enn dem de blir 

vurdert i.  
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7 Avslutning  
 
I denne avhandlinga har jeg forsøkt å besvare denne problemstillingen: Hvilken 

skrivekompetanse etterspør et utvalg eksamensoppgaver i norsk for yrkesfag? Og på hvilken 

måte er disse oppgavene konstruktvalide? For å belyse problemstillingen har jeg med 

bakgrunn i læreplanen i norsk definert et konstrukt. Konstruktet fastslår at yrkesfagelever skal 

ha kompetanse i å skrive tekster tilpassa yrkes- og privatliv, og at de yrkesfaglige tekstene i 

stor grad dreier seg om å skrive med formål om å dokumentere og kommunisere. I tillegg sier 

konstruktet at elevene skal beherske formelle språkkonvensjoner, kunne bruke skriving for å 

lære, lære å drive sin egen skriveprosess og kunne skrive argumenterende, kreative og 

sammensatte tekster med innhold fra norskfaget.  

 Med bakgrunn i teorier om skriving har jeg ved hjelp av kategoriene skriveformål og 

skrivediskurs tolka skriveoppgavene i tre forskjellige eksamenssett. Disse tolkningene har gitt 

resultater som viser at flesteparten av skriveoppgavene etterspør kompetanse i å skrive for å 

dokumentere. De fleste skriveoppgavene setter elevens skriving i en skolediskurs, og etterspør 

dermed skolerelatert skrivekompetanse. Mange av skriveoppgavene foregår også i en 

yrkesdiskurs, og dette gjelder først og fremst de skriveoppgavene som inngår i FYR-

eksamenssettene. Skriveoppgavene som etterspør kompetanse i å skrive for å dokumentere i 

en yrkesdiskurs er mer konstruktvalide enn dokumentasjonsoppgaver i en skolediskurs.  

 I drøftinga av disse resultatene har jeg belyst to sentrale funn som har dukka opp i 

tolkninga av materialet. Det første er at skriveoppgavene som er laga for eksplisitte 

utdanningsprogram, lykkes bedre enn de generelle yrkesfagoppgavene i å etterspørre 

skrivekompetanse som er relevant for yrkeslivet, og de er dermed også konstruktvalide i 

større grad. Skriveoppgavene for de øvrige yrkesfagene etterspør i stor grad kompetanse i å 

lage og organisere kunnskap innenfor en skolediskurs, og er dermed i mindre grad 

konstruktvalide.  

 Det andre funnet jeg har drøfta i avhandlinga, er at det tyder på å være et stort rom for 

tolkning av hva en norskfaglig tekst skal være. Mine funn viser at dette kan resultere i at man 

forsøker å lage skriveoppgaver på yrkesfagenes premisser, men likevel ikke vil godta 

yrkesfagtekster som norskfaglige. Dermed oppstår hybridoppgaver som verken måler 

tradisjonelt norskfaglig eller yrkesretta skrivekompetanse. Disse hybridoppgavene tvinger 

fram diskusjoner både om vurdering av yrkesretta skrivekompetanse, samt hva norskfaglig 

skriving skal innebære – både i opplæring og til eksamen.  
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Intensjonen med yrkesretta skriving i norskfaget er god, men mine funn tyder på at det 

er vanskelig både å etterspørre og å vurdere denne typen skriving til eksamen. Likevel viser 

funnene mine at FYR-eksamenssettene lykkes til en viss grad i å etterspørre denne typen 

skrivekompetanse, og kanskje indikerer det at man bør legge til rette for FYR-eksamen for 

flere utdanningsprogram. På den andra sida viser funnene mine at man ved å godkjenne 

yrkesfagenes verdsatte skrivekompetanse risikerer å måtte vie mindre plass i opplæring og 

eksamensoppgaver til norskfagets tradisjonelle innhold og teksttyper. Som nevnt i 

innledningen skal norskfaget etter intensjonen i LK06 utvikle skrivekompetanse både som 

danning og nytte hos yrkesfageleven. Denne avhandlinga bidrar på mange måter til å peke på 

paradokser og tendenser, men gir ingen entydig svar på problematikken som har blitt belyst. 

Det er opp til nasjonale skolemyndigheter å redusere eksamensnemndenes vide tolkningsrom, 

hvis de ønsker å gjøre eksamen i norsk for yrkesfag mindre vilkårlig og mer retta mot den 

skrivekompetansen disse elevene virkelig trenger.  
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Vedlegg 2: Tolkning av skriveoppgavene 
 
Eksamenssett 1- KEM 
 
Del l 
 
Oppgave 1 
 
a) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
b) 
Formål: Kunnskapsutvikling 
Diskurs: Yrkesliv 
 
c) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
d) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring  
Diskurs: Yrkesliv 
 
e) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
 
Oppgave 2 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv  
 
 
Del 2 
 
Oppgave 1 
Formål: Påvirkning 
Diskurs: Yrkesliv  
 
 
Oppgave 2 
Formål: Konstruksjon av tekstverdener 
Diskurs: Samfunnsliv 
 
Oppgave 3 
Formål: Konstruksjon av tekstverdener 
Diskurs: Samfunnsliv 
 



XXXIII 

Oppgave 4 
Formål: Påvirkning 
Diskurs: Samfunnsliv 
 
Oppgave 5 
Formål: Kunnskapsutvikling 
Diskurs: Samfunnsliv 
 
Eksamenssett 2 - Skogbruk 
 
Del 1 
 
a)  
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
b) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
c) 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Yrkesliv 
 
d)  
Formål: Kunnskapsutvikling 
Diskurs: Yrkesliv 
 
 
Del 2 
 
Oppgave 1 
 
Formål: Påvirkning 
Diskurs: Yrkesliv 
 
Oppgave 2 
 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Samfunnsliv 
 
Oppgave 3 
 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 4 
 
Formål: Konstruksjon av tekstverdener 
Diskurs: Skole 



XXXIV 

 
Oppgave 5 
 
Formål: Kunnskapsutvikling 
Diskurs: Skole 
 
 
Eksamenssett 3 - Øvrige 
 
Del 1 
 
Oppgave 1 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 2 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 3 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 4 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
 
Oppgave 5 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
 
Del 2 
 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Del 3 
 
Oppgave 1 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 2 
Formål: Konstruksjon av tekstverdener 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 3 
Formål: Kunnskapsorganisering og -lagring 



XXXV 

Diskurs: Skole 
 
Oppgave 4 
Formål: Kunnskapsutvikling 
Diskurs: Skole 
 
Oppgave 5 
Formål: Kunnskapsutvikling og -lagring 
Diskurs: Samfunnsliv 
 
Oppgave 6 
Formål: Kunnskapsutvikling  
Diskurs: Skole 
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Sammendrag 
Denne masteravhandlinga undersøker hvilken skrivekompetanse som blir etterspurt ved 

eksamen i norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram. Mer spesifikt er avhandlingas 

problemstilling: Hvilken skrivekompetanse etterspør et utvalg eksamensoppgaver i norsk for 

yrkesfag? Og på hvilken måte er disse oppgavene konstruktvalide? Avhandlinga har særlig 

fokus på yrkesretta skriving i norskfaget, og undersøker i hvilken grad skriveoppgavene 

sammenfaller med konstruktet jeg har definert ut fra læreplanen - altså hva eksamen er ment å 

vurdere.  

 Datamaterialet består av tre eksamenssett i norsk utforma av Nord-Trøndelag 

fylkeskommune våren 2014. To av eksamenssettene er såkalte FYR-eksamener, som skal 

etterspørre yrkesretta og relevant skrivekompetanse innenfor utdanningsprogrammene klima-, 

energi- og miljøteknikk, og skogbruk. Denne typen FYR-eksamen har ikke blitt gjennomført i 

norskfaget tidligere. Det tredje eksamenssettet er laga for de øvrige yrkesfagene i fylket. 

Analysen av sammenfallet mellom konstruktet og de tre eksamenssettenes skriveoppgaver 

sier noe om hvilken skrivekompetanse yrkesfagelever trenger,  og hvilken skrivekompetanse 

de blir spurt etter å vise til eksamen. Analysen gir også indikasjoner på i hvilken grad FYR-

eksamen lykkes i å etterspørre yrkesretta skrivekompetanse.  

 Funnene viser at størsteparten av skriveoppgavene etterspør kompetanse i å organisere 

og lagre kunnskap, og at dette er konstruktvalid når det foregår innenfor en yrkesdiskurs. De 

to FYR-eksamenene etterspør skrivekompetanse innenfor en yrkesdiskurs i større grad enn 

hva eksamensoppgavene for de øvrige yrkesfagene gjør. Eksamensoppgavene for de øvrige 

yrkesfagene etterspør nesten utelukkende skrivekompetanse som først og fremst er relevant i 

en skolediskurs. Når intensjonen i læreplanen og fra fylkeskommunens side er å etterspørre 

yrkesretta skrivekompetanse, så er FYR-eksamenene konstruktvalide i større grad enn 

eksamensoppgavene for de øvrige yrkesfagene.   

 FYR-eksamenene inneholder altså mange yrkesretta skriveoppgaver. En stor del av 

disse skriveoppgavene framstår imidlertid som hybrider mellom yrkesfaglig og norskfaglig 

skriving. Funnene tyder på at man ved å anerkjenne skriving og tekster på yrkesfagenes 

premisser, er nødt til å gå bort fra noen sentrale sider ved det tradisjonelle norskfaget. 

Avhandlinga viser at yrkesretta skriving i norskfaget fører med seg en del paradokser.  

 




