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Sammendrag 
 
Denne masteroppgaven undersøker hvilke syn på skriving som avdekkes gjennom en 
skrivediskursanalyse av skriveoppgavene til to læreverk i norsk for 6.trinn og deres 
tilhørende læreplaner. Det ene læreverket jeg tar utgangspunkt i er fra 2007 og bygger 
på LK06, mens det andre læreverket er fra 2021 og bygger på LK20. Læreplanene jeg 
undersøker er norskfagets hovedområder og læreplanmål etter 7. trinn i LK06 samt 
kjerneelementene og læreplanmålene etter 7. trinn i LK20. I undersøkelsen av 
skrivediskursene, tar denne masteroppgaven utgangspunkt i Ivanič (2004) sine seks 
diskurser for skriving. Disse diskursene representerer hvert sitt syn på skriving, og 
gjennom å identifisere de i både skriveoppgaver og i læreplaner, kan man si noe om hvilke 
syn som er mer fremtredende enn andre. På denne måten vil denne masteroppgaven 
prøve å finne ut av hvilke syn på skriving som er mest fremtredende, og om dette kan ha 
endret seg i norskfagets skriveopplæring fra 2006 til 2021. På bakgrunn av formålet med 
denne masteroppgaven har jeg gjort en kvalitativ diskursanalyse. I masteroppgavens 
analysekapittel har jeg analysert skriveoppgaver som ber om en tekst av en viss lengde 
og læreplanene sin tekst som omhandler skriving. Årsaken til at jeg har avgrenset 
forskningsmaterialet mitt er fordi jeg har ønsket å gå i dybden på det jeg har valgt å 
undersøke. I analysen av skriveoppgavene har jeg tatt utgangspunkt i oppgavetekstene, 
mens i analysen av læreplanene har jeg kun undersøkt den eksplisitte teksten. 
 
Etter å ha analysert skriveoppgavene fant jeg ut at alle de seks diskursene som Ivanič 
(2004) beskriver er representert i de to læreverkene, men i ulik grad. Gjennom analysen 
av disse oppgavene ble det avdekket at de mest fremtredende skrivediskursene var 
kreativitetsdiskursen, prosessdiskursen og sjangerdiskursen. Deretter fulgte 
ferdighetsdiskursen som også var godt representert med flere oppgaver, men ikke nok til 
å være blant de mest fremtredende. Sosial praksis-diskursen og den sosiopolitiske 
diskursen var de minst fremtredende skrivediskursene i skriveoppgavene til de to 
læreverkene. Gjennom analysen av de to læreplanene ble det avdekket at det var 
ferdighetsdiskursen, prosessdiskursen og sjangerdiskursen som var de mest fremtredende 
diskursene. Kreativitetsdiskursen var noe vektlagt, men ikke i like stor grad. I analysen 
av læreplanene var sosial praksis-diskursen og den sosiopolitiske diskursen minst 
fremtredende. Basert på analysen og de resultatene som har kommet fram gjennom 
denne, er det prosessdiskursen og sjangerdiskursen sine syn på skriving som er de mest 
fremtredende skrivediskursene i de to læreverkene og i deres tilhørende læreplaner. 
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Abstract 
 
This master thesis investigates which discourses of writing students in the 6th grade are 
encouraged to use based on three textbooks and their coherent syllabuses LK06 and LK20. 
The thesis considers Ivanič´s (2004) six discourses for writing when investigating tasks 
given to pupils, highlighting the importance of displaying different types of writing skills. 
Each discourse represents a different view on writing, and by identifying them through 
actual tasks pupils are to perform based on the syllabuses, the analysis identifies which 
discourses are more frequently used while also displaying Norwegian pupils writing skills 
between 2006 and 2021. Hence, a qualitative analysis of the six discourses of writing has 
been performed, incorporating the textbooks writing tasks which require an answer of a 
certain length. The qualitative data gathered is limited due to the limited scope of the 
master thesis. The writing tasks have been based on the explicit description of the task, 
whereas in the analysis of the two syllabuses, only the parts regarding writing have been 
covered. 
 
After analyzing the writing assignments all six discourses that Ivanič (2004) describes are 
represented in the three textbooks, but to varying degrees. Through the analysis of these 
tasks, it was uncovered that the most predominant writing discourses were the creativity 
discourse, process discourse, and genre discourse. Moreover, the skills discourse was also 
present within multiple tasks, however it was not one of the most prevalent ones. The 
social-practice discourse and the sociopolitical discourse were the two least predominant 
discourses present in the textbook´s writing tasks. The results of the analysis of the two 
syllabuses LK06 and LK20 show that the skills discourse, process discourse and genre 
discourse were the most prevalent. The creativity discourse was emphasized only to a 
small extent when compared to the discourses above. The social practices discourse and 
the sociopolitical discourse were the least prevalent discourses in this analysis. However, 
all six discourses are represented in the LK06 and LK20 syllabuses and display different 
writing styles. Hence, by conducting a writing discourse analysis, the results can display 
which writing discourses are most frequently used. Overall, based on the analysis and the 
results from it, the process discourse and genre discourse are the two most prevalent ones 
out the six when considering Norwegian writing tasks and the two syllabuses.    
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Forord 
 
Denne masterstudien undersøker hvilke skrivediskurser som befinner seg i 
skriveoppgavene til tre lærebøker i norsk for 6. trinn, samt de tilhørende læreplanene som 
disse bygger på. Etter å ha gjort en lignende studie på et tidligere tidspunkt i 
lærerutdanningen, bestemte jeg meg for at dette var noe jeg ønsket å forske mer på i min 
egen masterstudie. Samtidig visste jeg at dette var et forskningsfelt som det ikke var gjort 
så mye forskning på tidligere. Dette har, i tillegg til min genuine interesse for skriving, 
inspirert meg til å skrive denne masteroppgaven. Prosessen med å skrive den har vært 
lang, men den har også vært utrolig spennende og lærerik. Jeg har jobbet strukturert og 
jevnt med den, slik at jeg nå kan levere fra meg et sluttprodukt som jeg er fornøyd med.  
 
Jeg vil i dette avsnittet benytte anledningen til å uttrykke min største takknemlighet til 
alle som har støttet meg i arbeidet med masterstudien min. Først vil jeg takke veilederne 
mine, Hildegunn Otnes og Anne Mette Sunde. De har gitt meg flere gode tips om relevant 
faglitteratur som jeg burde se nærmere på, og vært svært behjelpelige med å svare på de 
spørsmålene som har dukket opp underveis. Samtidig har de også vært flinke til å gi meg 
konstruktive tilbakemeldinger underveis. Dette har gjort at jeg nå sitter igjen med en 
positiv opplevelse av det å skrive en masteroppgave. Jeg ønsker også å takke kjæresten 
min og vennene mine for å ha støttet meg gjennom skriveprosessen. I perioder der vi 
trengte en pause fra skrivingen har vi funnet på mye morsomt, noe som har bidratt til å 
øke skrivelysten igjen. Jeg vil også rette en stor takk til familien min for å ha støttet og 
heiet på meg gjennom hele masterløpet. Til slutt vil jeg uttrykke min største takknemlighet 
overfor min største inspirasjonskilde, pappa, som dessverre gikk bort for kort tid siden. 
Takk for at du alltid har støttet og motivert meg pappa, det har vært godt å ha med 
minnene av dette inn i arbeidet med masteroppgaven. 
 
Etter å ha gått fem år på grunnskoleutdanningen 5-10 på NTNU, sitter jeg igjen med 
mange fantastiske venner og masse kunnskap. Den faglige kompetansen som jeg har bygd 
opp gjennom disse årene, gleder jeg meg til å ta med meg ut i læreryrket. En siste takk 
rettes til alle lærere og medstudenter som har gjort tiden i Trondheim helt fantastisk.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Trondheim 
25. Mai 
William Vågenes Andersen  
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1. Innledning 

1.1 Introduksjon av denne masterstudien 
Barn og unge i dag lærer å skrive på flere arenaer enn det de gjorde tidligere. Behovet for 
å inneha gode skriftlige ferdigheter har heller aldri vært større (Smidt, 2006, s. 97). Den 
teknologiske utviklingen har ført til at samfunnet vårt har blitt mer tekstbasert, og dette 
gjør at befolkningen er avhengig av å kunne uttrykke seg skriftlig i ulike sammenhenger 
for å kunne fungere aktivt i samfunnet. Skolen er samfunnets viktigste institusjon for 
skriveopplæring, noe som betyr at skolen har et overordnet ansvar for å utvikle elevenes 
skriftlige ferdigheter. Ongstad (2009) skriver at skolens skriveopplæring i dag er svært 
oppgaveorientert (s. 74). Oppgavene som elevene møter i skolen har dermed mye å si for 
hvilken skrivekompetanse som elevene går ut med etter endt skolegang. Lærerne og 
lærebøkene har med dette et ansvar for å legge opp til arbeid med gode og varierte 
skriveoppgaver som elevene utvikler skrivekompetansen sin etter. Hvis det ikke skjer, kan 
det ha mye å si for elevenes fremtid, der de kan oppleve å komme til kort i situasjoner 
der man er avhengig av å inneha god skrivekompetanse.  
 
I mitt masterprosjekt har jeg forsket på skriveoppgavene i lærebøkene Zeppelin 6 
Språkbok (Holm & Løkken, 2007b), Zeppelin 6 Lesebok (Holm & Løkken, 2007a) og Fabel 
6 (Fjeld et al., 2021). En skriveoppgave er ifølge Otnes (2015a) «en oppgave som inviterer 
til skriving» (s. 12). Skriveoppgaver var lenge et lite vektlagt forskningsfelt blant forskere 
i Norge, men gjennom det siste tiåret har flere blitt interessert i dette feltet. Antologien Å 
invitere elever til skriving har vært et viktig bidrag for å bevisstgjøre andre forskere på 
hvilken forskning som har blitt gjort på feltet (Otnes, 2015b). Denne ble publisert i 2015, 
og består av flere studier som undersøker ulike aspekter ved skriveoppgaver. Aslaug Veum 
(2015) er en av flere bidragsytere til denne antologien og hun har i sin artikkel undersøkt 
om synet på skriving har endret seg i oppgavehefter og lærebøker fra 1973 til 2008 (s. 
83-101). For å finne svar på dette har hun valgt å undersøke skriveoppgaver fra 
oppgavehefter og lærebøker som legger opp til skriving av lengre tekster (Veum, 2015, s. 
88). I analysen av skriveoppgavene benytter hun seg av de seks skrivediskursene til Roz 
Ivanič (2004). Disse skrivediskursene representerer hvert sitt syn på skriving. Ved å bruke 
skrivediskursene til Ivanič (2004) som analyseverktøy, kan man derfor si noe om hva slags 
syn på skriving som er førende i skriveoppgavene til de to læreverkene.  
 
I min masterstudie har jeg valgt å ta utgangspunkt i skriveoppgavene til to læreverk. De 
skriveoppgavene som jeg har valgt å undersøke er oppgaver som ber om en tekst av en 
viss lengde. Dette er i tråd med den enigheten som norsklærere har om at en 
skriveoppgave ber om en tekst av en viss lengde, med en struktur, et innhold og en 
sammenheng (Otnes, 2015a, s. 12 & 13). Denne studien vil derfor ta utgangspunkt i 
oppgaver som krever mer av elevene enn å skrive noen få- eller løsrevne setninger. Dette 
er gjort for å avgrense materialet, slik at jeg kan gå i dybden på de skriveoppgavene som 
er innenfor mine analytiske rammer. Jeg har videre valgt å benytte meg av de seks 
skrivediskursene til Roz Ivanič (2004, s. 225) for å analysere skriveoppgavene. Dette er 
fordi jeg ønsker å finne ut av hvilke skrivediskurser som er mest fremtredende i 
skriveoppgavene til de to læreverkene. Det som er interessant med å analysere 
skriveoppgaver i lys av disse skrivediskursene er at man kan identifisere synet på skriving 
som læreverkene vektlegger. Læreverkene skal i utgangspunktet legge opp til at elevene 
får en variert og helhetlig skriveopplæring. Om masteroppgavens analysekapittel avdekker 
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at flere av skrivediskursene er fremtredende i et læreverk, vil det bety at læreverket legger 
opp til en variert skriveopplæring.  
 
Min masteroppgave skiller seg fra Veum (2015) sin forskning ved at jeg har valgt å rette 
oppmerksomheten mot skriveoppgaver fra to læreverk for 6.trinn, mens hun har 
undersøkt læreverk for ungdomstrinnet. Samtidig har jeg forsket jeg på læreverk fra 2007 
og 2021, mens hun har et større tidsspenn i forskningsobjektene sine ved at hun tar 
utgangspunkt i noen læreverk fra perioden 1973-2008. Et annet element som skiller seg 
fra hennes forskning, er at jeg har undersøkt læreplanene LK06 og LK20 som de to 
læreverkene i denne studien bygger på. På bakgrunn av oppgavens omfang har jeg kun 
undersøkt LK06 sine hovedområder og læreplanmål etter 7. trinn. Når det gjelder LK20, 
har jeg også her kun tatt utgangspunkt i læreplanens kjerneelementer og læreplanmål 
etter 7. trinn. Jeg har valgt å analysere disse delene av læreplanene fordi det kan si noe 
om hvilke syn på skriving som de to læreverkene skal arbeide med. Det er den gjeldende 
læreplanen som til enhver tid har lagt føringer for hvordan norskundervisningen skal 
fungere og hva den skal inneholde. Årsaken til at jeg har valgt å analysere de to 
læreverkene og deres tilhørende læreplaner er fordi jeg ønsket å sammenligne de og 
undersøke om det har skjedd en utvikling eller ikke. Samtidig har det vært interessant å 
se om de to læreverkene vektlegger det synet på skriving som den tilhørende læreplanen 
opererer med.  
 
Selv om skriveoppgaver har blitt et mer vanlig forskningsobjekt i løpet av de siste årene, 
etterlyste Otnes (2015a) enda flere forskningsstudier som undersøker flere aspekter ved 
skriveoppgaver (s. 15). Dette utsagnet, samt en genuin interesse for skriveoppgaver gav 
meg et ønske om å forske på skriveoppgaver i mitt masterprosjekt. Samtidig ønsker jeg 
at masterprosjektet mitt skal være et godt tilskudd til forskningen på skriveoppgaver. 
Derfor har jeg valgt å undersøke en del av forskningsfeltet som det ikke er forsket så mye 
på enda, nemlig skriveoppgavene i lærebøker i norsk for 6. trinn. Jeg har valgt å forske 
på skriveoppgavene til 6. trinn fordi jeg i fremtiden har et ønske om å jobbe på 
mellomtrinnet. Masteroppgaven kan på denne måten gi meg relevant kunnskap om synet 
på skriving i den norske skolen og om det eventuelt har endret seg fra 2006 til 2021. 
Studien min kan også bidra til å øke interessen for forskning på læreplanene og 
skriveoppgavene til mellomtrinnet. Dette kan forhåpentligvis føre til at flere nåværende 
og kommende lærere tilegner seg en større kompetanse omkring elevenes 
skriveopplæring på mellomtrinnet. Dette vil gagne elevene i grunnskolen som på denne 
måten kan få en bedre skriveopplæring ettersom at lærerne innehar mer kunnskap om 
denne opplæringen.  

1.2. Problemstilling  
På bakgrunn av lite forskning på skriveoppgavene i lærebøkene i norsk for mellomtrinnet, 
søker jeg i denne masteroppgaven svar på følgende problemstilling:  
 
Hvilke syn på skriving avdekkes gjennom en skrivediskursanalyse i to læreverk og i deres 
tilhørende læreplaner? 
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1.3 Introduksjon av de to læreverkene og læreplanene 
Zeppelin 6 Språkbok og Zeppelin 6 Lesebok er et utgått læreverk i norsk for 6. trinn fra 
Aschehoug (Holm & Løkken, 2007b) og (Holm & Løkken, 2007a). Lærebøkene ble utgitt i 
2007 og bygger på den tidligere læreplanen LK06. Språkboka er delt inn i 12 kapitler og 
tar for seg temaer som grammatikk og skriving. Leseboka er delt inn i 7 kapitler og 
fokuserer hovedsakelig på lesing av tekster fra flere ulike sjangre. De to lærebøkene 
kommer også med hver sin arbeidsbok som inneholder flere oppgaver enn det som de to 
lærebøkene inneholder. På bakgrunn av masteroppgavens omfang har jeg valgt å kun 
studere de to lærebøkene. Derfor vil ikke de to arbeidsbøkene bli vektlagt i denne 
sammenhengen. De to lærebøkene skal sammen dekke læreplanmålene i LK06, også kalt 
Kunnskapsløftet. Denne læreplanen stod for innføringen av de fem grunnleggende 
ferdighetene. Skriving ble inkludert som en del av de grunnleggende ferdighetene, og 
dette førte til at skriving ble anerkjent som en ferdighet. Etter at LK06 kom, har den blitt 
revidert flere ganger og sist gang den ble revidert var i 2013. Den reviderte læreplanen 
fra 2013 stod for et skifte der elevene nå skulle forholde seg til teksttyper og ikke sjanger 
i skrivingen sin (Utdanningsdirektoratet, 2013). Årsaken til dette var den overordnede 
frykten for sjangerformalisme (Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015, s. 48). På bakgrunn av 
dette finner man ikke sjangerbegrepet i den reviderte læreplanen sine kompetansemål i 
norsk etter 7. trinn. Selv om sjangerbegrepet er visket ut i denne læreplanen, bruker de 
verb som «argumentere, reflektere og bearbeide» til å beskrive de ulike teksttypene 
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Selv om jeg ikke tar utgangspunkt i den reviderte 
læreplanen fra 2013, har jeg nå beskrevet den for å tydeliggjøre de endringene som har 
vært gjort i læreplanene fra LK06 til LK20. Den reviderte læreplanen fra 2013 fikk flere 
reaksjoner etter å ha fjernet sjangerbegrepet, og det neste avsnittet vil vise to forskere 
sin reaksjon på dette. 
 
To forskere som reagerte på endringene i den reviderte læreplanen fra 2013 var Blikstad-
Balas & Hertzberg (2015). De mener at elevene trenger rammer for at de skal få utløp for 
sin egen kreativitet og skriveglede. Uten den instrumentelle tilnærmingen til sjanger, som 
L97 og LK06 bygde på, kunne det bli vanskelig for elevene å skrive gode tekster (s. 49). 
I artikkelen deres viser de til både gevinster og tap ved å nedtone sjangerbegrepet fra 
læreplanen. Her påstår de at elever med sjangerkunnskap vil være bedre i stand til å 
oppfylle ett formål enn andre elever som ikke har denne kompetansen. De elevene som 
har denne kompetansen vil også kunne ta bedre valg i henhold til oppgavens formål 
(Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015, s. 48 & 49). Forskerne vil med dette understreke at 
alle elever er avhengige av sjangeropplæring for at de skal både mestre og oppfylle en 
oppgave sitt formål. Å gi elevene en god sjangeropplæring kan med dette være en god 
forberedelse til både tentamener og eksamener, men også for den videre skolegangen 
(Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015, s. 50 & 51). Reaksjonen til Blikstad-Balas & Hertzberg 
(2015) ble tatt i betraktning ettersom at sjangerbegrepet ble gjeninnført i LK20 sine 
kompetansemål som omhandler skriving (Utdanningsdirektoratet, 2020).  
 
Fabel 6 er en lærebok i norsk for sjette trinn i grunnskolen (Fjeld et al., 2021). Læreboken 
ble utgitt i 2021 og bygger på den nyeste og gjeldende læreplanen kalt LK20 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Fabel 6 er delt inn i fire hoveddeler og har totalt 13 
kapitler. I tillegg til denne læreboken følger det også med to arbeidsbøker som handler 
om både lesing og skriving. Disse vil på samme måte som arbeidsbøkene til Zeppelin-
læreverket, ikke bli vektlagt i denne masteroppgaven grunnet omfanget av den. Siden 
denne læreboken bygger på LK20 er det derfor relevant å gi en kort redegjørelse av denne 
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også. I LK20 er det færre læreplanmål enn det var i LK06 (Utdanningsdirektoratet, 2020). 
Årsaken til dette er at læreplanen har gått fra å ha et overordnet fokus på breddelæring 
til dybdelæring. Elevene skal på denne måten fordype seg i det de skal lære, slik at de kan 
forstå det ordentlig og trekke paralleller til andre fag. Som jeg skrev i det forrige avsnittet, 
ble sjangerbegrepet igjen synlig i LK20. I læreplanmålene etter 7. trinn er sjangerbegrepet 
brukt én gang og det er i kompetansemålet der det står at elevene skal kunne «beskrive, 
fortelle, argumentere og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og for ulike formål» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Selv om sjangerbegrepet er tilbake i LK20, ser man 
fortsatt at verbene «argumentere og reflektere» som erstattet sjangerbegrepet i 
læreplanen fra 2013 også er til stede i LK20. Dette viser altså at sjangerbegrepet har 
kommet tilbake i LK20, men at det står i en sammenheng med de verbene som læreplanen 
fra 2013 brukte til å beskrive de ulike teksttypene.  

1.4 Masteroppgavens oppbygging  
Denne masteroppgaven består av seks kapitler. I det første og innledende kapitlet har jeg 
gjort rede for valget av tema. Deretter har jeg presentert problemstillingen som denne 
masteroppgaven tar utgangspunkt i. I tillegg til dette har jeg også presentert de to 
læreverkene og læreplanene LK06 og LK20 som denne masteroppgaven tar utgangspunkt 
i. I det andre kapitlet presenterer jeg noe av den tidligere forskningen som har vært gjort 
på den samme tematikken som denne studien tar for seg. Deretter gjør jeg rede for 
studiens teoretiske utgangspunkt i teorikapitlet. Det første jeg skriver om i dette kapitlet 
er hva en skriveoppgave er, før jeg skriver om skriveoppgaver i et historisk perspektiv. 
Etter dette følger det en kort redegjørelse av diskursbegrepet, før jeg til slutt gjør rede for 
Ivanič (2004) sine seks diskurser for skriving. I det fjerde kapitlet blir studiens metode og 
materiale presentert. Dette kapitlet gjør rede for min metodiske inngang, mine metodiske 
valg og den analytiske tilnærmingen jeg har hatt i denne masteroppgaven. Kapittel fem 
er studiens analysekapittel, og i dette kapitlet blir de to læreverkene og de to læreplanene 
analysert i lys av studiens analyseverktøy. Det siste delkapitlet i dette kapitlet gjør rede 
for de resultatene jeg har fått gjennom analysen. Etterfulgt av dette blir resultatene fra 
analysen sammenlignet og drøftet i lys av aktuell skriveforskning og teori i kapittel seks 
som er studiens drøftingskapittel. I dette kapitlet blir analysen av skriveoppgavene til de 
to læreverkene og deres tilhørende læreplaner sammenlignet og drøftet hver for seg i to 
delkapitler. Deretter følger det et delkapittel om mine avsluttende refleksjoner, der jeg til 
slutt svarer på masteroppgavens problemstilling. Etter dette følger det to delkapitler, der 
det første handler om den videre forskningen man kan gjøre på dette forskningsfeltet. Det 
andre og siste delkapitlet i denne studien forklarer hva jeg tenker at jeg kan ta med meg 
inn i den kommende rollen som lærer fra denne masteroppgaven.  
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2. Tidligere forskning 
I dette kapitlet blir tidligere forskning på skriveoppgaver og læreplaner presentert. En del 
av forskningen kommer fra Norge, mens andre studier er fra utlandet. Dette er gjort for å 
belyse hva slags forskning som har blitt gjort på skriving både nasjonalt og internasjonalt. 
Noe av forskningen i denne delen undersøker andre elementer ved skriving enn 
skriveoppgavene i lærebøker. Dette er et bevisst valg fordi jeg ønsker å belyse ulike deler 
av forskningen som til nå har vært gjort på skriving som har sammenheng med min egen 
masterstudie.  
 
Gjennom årenes løp har det generelt vært lite forskning på skriveoppgaver, men i løpet 
av de siste ti årene har forskning på dette området økt betraktelig. I Norge har 
Normprosjektet vært en viktig bidragsyter til å sette dette forskningsområdet på 
dagsorden. Prosjektet varte fra 2012-2016 og bygger på en toårig intervensjonsstudie av 
20 skoler (Matre et al., 2021, s. 82 & 83). Studien fokuserer på skriving og vurdering i 
den norske grunnskolen. Målet med Normprosjektet var å utvikle en felles forståelse av 
vurdering og skriving blant lærere (Matre et al., 2021, s. 12). Underveis i forskningen 
oppdaget forskerne hvor viktig oppgavedesignet var for at denne enhetlige forståelsen 
skulle implementeres. I prosjektet ble 687 skriveoppgaver samlet inn fra fagene norsk, 
samfunnsfag, matematikk, RLE, naturfag og praktisk-estetiske fag (Matre et al., 2021, s. 
313). I analysen av oppgavene fant forskerne ut av hvor viktig det er å ha presise 
oppgaveformuleringer når elevene skal arbeide med skriving. Oppgaveformuleringen 
påvirker ikke bare hvor god en tekst blir, men også hva skriveren skal fokusere på.  
 
En forskningsstudie som tar utgangspunkt i Normprosjektet er artikkelen til Anne Holten 
Kvistad og Hildegunn Otnes (2019). De har brukt oppgavene fra prosjektet til å undersøke 
hvordan lærere designer mottakerinstansen i skriveoppgaver (Kvistad & Otnes, 2019, s. 
110). Gjennom forskningen finner de ut at elevene som oftest får i oppdrag om å skrive 
til kjente mottakere, altså til mennesker som de omgir seg med i det daglige. I slutten av 
studien deres konkluderer de med at mottakerinstansen i skriveoppgavene ikke er 
avgjørende for et godt oppgavedesign, og for en god og helhetlig skriveopplæring (Kvistad 
& Otnes, 2019, s. 116). Et annet eksempel på forskning som bygger på Normprosjektet 
er artikkelen til Hildegunn Otnes (2014) om det å designe skriveoppgaver (s. 237-256). 
Gjennom forskningen finner hun ut at oppgavedesignet er essensielt for et godt 
skriveprodukt (Otnes, 2014, s. 242). Hvis elevene blir møtt av upresise skriveoppgaver, 
blir det vanskelig å skrive en god oppgave. Studien til Otnes (2014) tar også for seg lærere 
sin opplevelse av å utforme presise skriveoppgaver (s. 242). I løpet av studien kommer 
det til uttrykk at dette er noe som flere av lærerne oppfatter som utfordrende og vanskelig. 
 
I slutten av perioden da Normprosjektet foregikk utarbeidet Hildegunn Otnes en antologi 
som heter Å invitere elever til skriving: ulike perspektiver på skriveoppgaver (Otnes, 
2015b). Denne boken ble et viktig bidrag til forskningen på skriveoppgaver. Antologien 
inneholder flere artikler som bygger på Normprosjektet, og en av disse som er relevant 
for denne masteroppgaven er studien til Kvistad & Smemo (2015, s. 221-242). De tar for 
seg Normprosjektets skriveoppgaver og undersøker hva som kjennetegner en god 
skriveoppgave. Gjennom forskningen kommer forskerne frem til at kvaliteten på en 
skriveoppgave styrer hvilken retning som elevene tar. Hvis oppgaven er upresis og ikke 
inneholder noen krav til hvordan man skal svare på oppgaven, blir det vanskelig for 
elevene å utforme gode svar. Et eksempel på et krav kan være at elevene skal følge en 
skriveramme som en lærer har utformet for dem. Forskningen deres viser at de mest 
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vellykkede svarene på oppgavene fra Normprosjektet, var de som hadde tydelige krav til 
hva elevene skulle ha med (Kvistad & Smemo, 2015, s. 240).  
 
En annen artikkel fra antologien til Otnes (2015b) som er relevant for dette 
masterprosjektet, er artikkelen til Aslaug Veum (2015, s. 83-101). Denne artikkelen har 
jeg allerede skrevet litt om i innledningskapitlet, men jeg har valgt å utdype den på 
bakgrunn av at den er sentral for min egen masterstudie. Som sagt tidligere benytter hun 
seg av Roz Ivanič (2004) sine seks skrivediskurser til å undersøke skriveoppgavene i noen 
oppgavehefter og lærebøker i norsk fra 1973-2008. Hun skal i sin studie finne svar på om 
synet på skriving i norske oppgavehefter og lærebøker har endret seg eller ikke i løpet av 
denne perioden. Gjennom forskningen blir Veum (2015) overrasket over at det ikke har 
skjedd en større endring med skriveoppgavene i løpet av 30 år (s. 98). Samtidig finner 
hun ut at det er flest skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor sjangerdiskursen og 
sosial praksis-diskursen. Et annet funn i forskningen hennes er at de kreative 
skriveoppgavene ble mindre vektlagt i de nyere lærebøkene enn i de litt eldre. Til slutt 
fant hun også ut at det var få skriveoppgaver som kunne kategoriseres innenfor den 
sosiopolitiske diskursen. Forskningen til Veum (2015) har vært et godt tilskudd til 
skriveforskningen. Den har blant annet inspirert meg til å forske på og skrive denne 
masteroppgaven om skriveoppgaver.  
 
Min studie skal undersøke skriveoppgavene i lærebøker fra to læreverk i norsk for 6. trinn, 
men blir lærebøkene fortsatt brukt i norskundervisningen? En studie gjort av Blikstad-
Balas & Klette (2021) undersøkte hvilke læremidler som norsklærere benytter seg av på 
8. trinn. Gjennom denne studien fant de ut at læreboka er det læremiddelet som lærerne 
bruker mest (Blikstad-Balas & Klette, 2021, s. 278). Denne konklusjonen støttes også av 
studien til Skjelbred & Aamotsbakken (2010) der de også konkluderer med at læreboka 
står sterkt i undervisningen (s. 17). På en annen side er det også studier som konkluderer 
med at norsklærere i dag ikke bruker lærebøkene i stor grad. Studien til Aashamar et al., 
(2021) konkluderer med at lærebøker i norsk blir lite brukt av lærere i norskfaget (s. 308). 
De ulike studiene har ulike svar i sine konklusjoner, men dette er ikke oppsiktsvekkende 
da lærerne fikk større undervisningsfrihet etter at LK06 ble implementert i skolen i 2006.  
 
Marte Blikstad-Balas (2018) har i sin forskningsstudie sett nærmere på hvordan 
norsklærere gir skriveoppgaver og hvilke skriveordre som de opererer med på 8. trinn. 
Samtidig forsket hun også på hvilke forståelser av skriving som lærerne praktiserer i 
klasserommet (Blikstad-Balas, 2018). For å finne svar på dette analyserte hun 
skriveordrene til de ulike lærerne i lys av Ivanič (2004) sine seks diskurser for skriving (s. 
225). Gjennom forskningen finner hun totalt 33 skriveordre fra lærerne og av disse kunne 
22 av dem kategoriseres innenfor sjangerdiskursen, 16 innenfor prosessdiskursen, sju 
innenfor kreativitetsdiskursen og fem innenfor ferdighetsdiskursen (Blikstad-Balas, 2018). 
Samtidig fant hun ut at ingen av skriveordrene kunne kategoriseres innenfor sosial 
praksis-diskursen eller den sosiopolitiske diskursen. Årsaken til at hun har identifisert flere 
skrivediskurser enn det er skriveordre, er at flere skrivediskurser kan opptre samtidig i en 
og samme oppgave. Det mest sentrale funnet fra forskningen til Blikstad-Balas (2018) var 
antallet skriveordrer som ble kategorisert innenfor sjangerdiskursen.  
 
Det finnes også flere internasjonale studier som har brukt Ivanič (2004) sine seks 
skrivediskurser til å undersøke hvilke skrivediskurser man finner i ulike læreplaner og 
andre dokumenter. Studien til Peltzer et al., (2022) er et eksempel på dette. Den 
undersøker hvilke syn på skriving som kommer til uttrykk i den tyske læreplanen i engelsk 
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for 9. og 10. trinn, samt de overordnede dokumentene som tilhører denne. I deres studie 
finner de ut at ferdighets- og sjangerdiskursen er de mest fremtredende, mens 
prosessdiskursen, kreativitetsdiskursen og sosial praksis-diskursen er lite vektlagt (Peltzer 
et al., 2022, s. 1363). Den sosiopolitiske diskursen fant de ingen spor av i analysen deres. 
En annen interessant studie er forskningen til Wilcox et al., (2021). De har analysert 
læreplanen for 9-12 trinn i fem amerikanske stater. Gjennom forskningen finner de ut at 
ferdighetsdiskursen, prosessdiskursen og sjangerdiskursen er like mye vektlagt (Wilcox et 
al., 2021, s. 84). I staten California fant forskerne ut at alle diskursene var inkludert i 
læreplanen, også den sosiopolitiske diskursen (Wilcox et al., 2021, s. 84). Dette funnet 
skiller seg ut fra de andre læreplanene i de andre statene der forskerne ikke har funnet 
noen spor av denne diskursen. 
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3. Teoretiske perspektiver 
I dette kapitlet gjør jeg rede for det teoretiske rammeverket for denne masteroppgaven. 
Dette rammeverket danner grunnlaget for oppgavens analysedel. Først forklarer jeg hva 
en skriveoppgave er, før jeg retter fokuset mot skriveoppgavene i et historisk perspektiv. 
Etterfulgt av dette gjør jeg rede for begrepet diskurs og to definisjoner som springer ut av 
dette, før jeg forklarer hvilke av de to definisjonene som denne studien bygger på. Til slutt 
gjør jeg rede for Ivanič (2004) sine seks diskurser for skriving.  

3.1 Hva er en skriveoppgave? 
I dag er det få som har definert hva en skriveoppgave er, kanskje fordi flere oppfatter 
denne benevnelsen som selvforklarende eller at det finnes så mange varianter av 
skriveoppgaver (Otnes, 2015a, s. 11). Denne typen oppgaver blir benyttet i ulike deler av 
elevenes utdanningsløp, både underveis i skoleløpet og på slutten ved tentamener og 
eksamener i forskjellige fag. Skriveoppgavene som elevene møter i skolen blir 
hovedsakelig laget av lærere, lærebokforfattere eller av test-makere som er med på å 
utforme både de nasjonale prøvene og ulike eksamener (Otnes, 2015a, s. 11). Oppgavene 
som lærere og lærebokforfatterne opererer med, har til hensikt å utvikle elevenes 
skriveferdigheter, samt forberede dem til eksamen. Den engelske læreren og forfatteren 
Traci Gardner (2008) har beskrevet at det er skriveoppgavene som holder 
skriveundervisningen sammen (s. xi, sitert i Otnes, 2015a, s. 11). Skriveoppgaver blir 
benyttet fra dagen man begynner på skolen og helt til den dagen man er ferdig. På denne 
måten binder skriveoppgavene skriveundervisningen sammen gjennom elevenes skoleløp.  
 
I begrepet skriveoppgave er det to ledd, skrive og oppgave. Det andre leddet oppgave, 
understreker at skrivingen ikke er selvinitiert, men at den er gitt fra for eksempel en lærer 
eller en lærebok (Otnes, 2015a, s. 12). På denne måten er det oppgavedesigneren som 
legger føringer for hvordan skrivesituasjonen skal foregå. Dette viser at det er et 
asymmetrisk maktforhold mellom oppgavedesigneren og elevene i skolen. I noen tilfeller 
er det nødvendig at dette asymmetriske maktforholdet er til stede, men ikke alltid. 
Skriveforskeren Sigmund Ongstad (2009) skriver i sin artikkel at denne maktbalansen i 
enkelte tilfeller kan være det han omtaler som «direkte dysfunksjonell» (s. 74, sitert i 
Otnes, 2015a, s. 12). Et eksempel på en slik dysfunksjonell maktbalanse er hvis 
oppgavedesignerens hensikt med en skriveoppgave er skjult, ved at den ikke kommer til 
uttrykk (Otnes, 2015a, s. 12). Hvis dette skjer, kan det være utfordrende for elevene å 
forstå hva oppgavedesigneren vil med oppgaven og hvilken hensikt den har for den enkelte 
elev. Derfor er det viktig at hensikten med skriveoppgaven kommer eksplisitt til uttrykk, 
slik at elevene får mulighet til å gripe tak i den.  
 
I skrivesituasjoner på skolen vil det selvfølgelig være ulike grader av styring fra lærerens 
side. Noen skriveoppgaver vil legge opp til at elevene selv får velge innhold, mens andre 
oppgaver gir dem valgfrihet når det gjelder form eller formål og mottaker (Otnes, 2015a, 
s. 12). Uansett er det i enhver skriveoppgave en direktiv språkhandling, som har til hensikt 
å få mottakeren til å utføre noe (Austin 1962, Smidt 1994 og Hobel 2015, sitert i Otnes, 
2015a, s. 12). Ulike skriveoppgaver kan variere mellom hvilke språklige direktiver som 
blir gitt. Enkelte skriveoppgaver kan for eksempel ha et spørsmål eller en instruks, mens 
andre har noen krav eller ordre. Dette viser at skriveoppgavene sine direktiver kan variere, 
noe som gjør at de kan fokusere på ulike elementer ved enhver skrivesituasjon. 
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3.2 Skriveoppgaver i et historisk perspektiv 
I løpet av de siste 50 årene har skriveoppgavene i lærebøkene utviklet seg i takt med de 
nye læreplanene. Smidt (2012) deler denne utviklingen inn i flere faser: Fra 1970-tallet 
begynte man å kritisere den eksisterende skriveopplæringa som elevene fikk på skolen (s. 
79-81). Kritikken som kom, førte til flere nye utdanningsreformer og politiske endringer i 
tiårene som kom. En av reformene som påvirket norskfagets skriveopplæring var Lov om 
grunnskolen fra 1969 (Grunnskolelova, 1969, sitert i Veum, 2015, s. 84). Loven fastslo at 
alle barn og unge skulle gjennomføre en obligatorisk grunnskoleopplæring i ni år og at 
ungdomsskolen ble innført i hele landet. Innføringen av ungdomsskolen førte til at elever 
fra ulike bygder skulle nå gå i det de i 1969 kalte for «samanhaldne klassar» (Veum, 2015, 
s. 84). Dette førte til nye utfordringer for norsklærerne, fordi de nå skulle undervise elever 
fra forskjellige skoler med en ulik faglig tyngde. Behovet for å komme nye elevgrupper i 
møte var viktig for elevenes faglige utvikling. Derfor begynte man på 1970-tallet å 
modifisere den norske oppgavetradisjonen. Det vil si at man skulle utforme nye 
emneområder og legge opp til andre skrivesituasjoner enn det som hadde vært gjort 
tidligere. Innenfor skrivedidaktikken ser man på 70-tallet som en brytningstid når det 
gjelder skriveoppgaver. 
 
Den neste fasen begynte på midten av 1980-tallet, og da begynte man å fokusere på 
eleven som skriver (Veum, 2015, s. 84). Dette kom til syne gjennom innføringen av den 
prosessorienterte skrivepedagogikken. Denne endringen førte til et nytt syn på 
skriveoppgaver. Læreren skulle nå legge opp til skrivesituasjoner der elevene skulle få 
frihet til å definere sine egne skriveprosjekter (Veum, 2015, s. 84). Den tidligere 
tradisjonen med oppgavesett og ferdigformulerte oppgaver ble med dette utfordret, noe 
som ikke hadde skjedd tidligere. I den neste fasen, fra 1990-tallet og utover på 2000-
tallet, havnet sjangerbegrepet i en intens diskusjon blant mange forskere i 
forskningsmiljøet til norskfaget. Diskusjonen handlet om hvilke sjangerkrav som skulle 
gjelde, hvilke sjangre som elevene skulle lære om og hvordan man skulle forstå de ulike 
sjangrene både teoretisk og praktisk (Veum, 2015, s. 84 & 85). Det var i denne 
sammenhengen at man begynte å koble elevenes skriving til visse formål med tenkte 
mottakere. Samtidig skulle man også legge til rette for autentiske skrivesituasjoner. Et 
forskningsprosjekt som viste at skrivekompetansen til norske ungdomselever varierte mye 
med oppgave og sjanger var KAL-prosjektet (Berge, Evensen, Hertzberg & Vagle, 2005, 
sitert i Veum, 2015, s. 85). Som et svar på resultatene fra dette prosjektet, utviklet en 
ekspertgruppe av skriveforskere en modell i 2009 som de kalte for Skrivehjulet. Denne 
modellen ønsker at man ikke lenger skal starte å skrive med utgangspunkt i sjangrene, 
men at de istedenfor legger vekt på skrivehandlingen og formålet ved skrivingen (Veum, 
2015, s. 85). Denne modellen har med tiden blitt videreutviklet gjennom blant annet 
Normprosjektet som har vært et viktig bidrag til forskningen på skriveoppgaver i nyere tid 
(Matre et al., 2021, s. 82 & 83). 

3.3 Diskursbegrepet 
Diskurs er et begrep som flere forskere har beskrevet tidligere, men en av de mest 
fremtredende er den franske filosofen Michel Foucault (Moos & Krejsler, 2006, s. 284, 
sitert i Ulleberg, 2007, s. 67 & 68). Han mener at det er en sammenheng mellom kreftene 
i samfunnet og slik det materialiserer seg i institusjoner, språk og i menneskenes 
erkjennelser (Ulleberg, 2007, s. 68). Det er denne sammenhengen som han betegner som 
diskursen. Foucault mener at diskursen er et sett med begreper, formuleringer og 
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problemstillinger som ligger nedfelt i språket vårt. På denne måten er språket innenfor et 
samfunn med på å forme menneskenes holdninger og meninger. Siden språket er med på 
å forme menneskene, kan man ifølge Ulleberg (2007) si at språk har makt (s. 68). Hva et 
menneske mener om en sak eller handling er på denne måten påvirket av hvilke holdninger 
og meninger som befinner seg i det samfunnet man er en del av. I samfunnet ytres disse 
som oftest gjennom både tale og skrift. I dag er det for eksempel mange mennesker som 
bruker sosiale medier til å ytre meningene de har til en sak eller hendelse. Dette illustrerer 
et eksempel på hvordan mennesker innenfor et samfunn kan bli påvirket av språket og 
hvilken makt det kan ha på meningene og holdningene deres.  
 
I tillegg til Foucault sin definisjon av diskursbegrepet, er også definisjonen til den 
amerikanske forskeren James Paul Gee relevant å skrive noe om. Han definerer 
diskursbegrepet som «language-in-use» (Gee, 2015, s. 133). Denne definisjonen er hentet 
fra hans femte utgave av boken Social linguistics and literacies: ideology in discourses 
(Gee, 2015), men i hans første utgave er denne definisjonen ytterligere beskrevet. I denne 
boken definerte han diskurs som «a socially accepted association among ways of using 
language, other symbolic expressions, and «artifacts», of thinking, feeling, believing, 
valuing, and of acting which can be used to identify oneself as a member of a socially 
meaningful group» (Gee, 1996, s. 131, sitert i Ivanič, 2004, s. 224). Ifølge denne 
definisjonen handler diskursbegrepet om at det finnes en sosialt akseptert måte å bruke 
språket på i ulike situasjoner. Hvis man kan bruke språket på denne måten, kan man 
identifisere seg som en del av en meningsfull sosial gruppe. På samme måte som i den 
første definisjonen, handler diskursbegrepet om språket i bruk. Denne masteroppgaven 
bygger på språket som er i bruk gjennom skriveoppgavene til to læreverk og deres 
tilhørende læreplaner. Til å analysere dette bruker jeg i denne studien et analytisk 
rammeverk fra en annen forsker som bygger på Gee (1996, sitert i Ivanič, 2004, s. 224) 
sin definisjon av diskursbegrepet. I det neste delkapitlet vil jeg redegjøre for denne 
forskeren og det teoretiske og analytiske rammeverket som er aktuelt for denne studien.  

3.4 Ivanič sine skrivediskurser 
Roz Ivanič (2004) er en engelsk skriveforsker som har utarbeidet et analytisk rammeverk 
kalt «discources of writing» (s. 225). I dette rammeverket presenterer hun seks ulike 
diskurser for skriving som kan benyttes av alle uavhengig av geografisk område (Ivanič, 
2004, s. 222). Hun definerer de seks skrivediskursene som «constellations of beliefs about 
writing, beliefs about learning to write, ways of talking about writing, and the sorts of 
approaches to teaching and assessment which are likely to be associated with these 
beliefs» (Ivanič, 2004, s. 224). Det vil si at det finnes flere ulike måter å snakke om og 
arbeide med skriving på. De ulike måtene blir gjennom Ivanič (2004) sitt skjema, 
kategorisert innenfor seks diskurser (s. 225). I de kommende avsnittene skal de seks 
diskursene redegjøres for. Selv om diskursene blir redegjort hver for seg, er det viktig å 
påpeke at de også kan opptre samtidig.  
  
Ivanič (2004) sin ferdighetsdiskurs handler om å kunne mestre forholdet mellom tegn og 
lyd og kunne bruke de syntaktiske mønstrene til å lage velfungerende setninger samt 
mestre de ulike mønstrene som kreves for oppbygging av ulike tekster (s. 227-229). 
Skriving blir i denne sammenhengen sett på som en ferdighet som elevene må trenes opp 
på over tid. Skriving ble som sagt tidligere fremmet som en ferdighet i LK06 ved at det 
var én av de fem grunnleggende ferdighetene i denne planen. I den forbindelse skriver 
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Smidt (2009) at det var på denne måten at skriving ble ansett som en ferdighet som 
elevene skulle oppøves i (s. 313). Hvis en lærer skal undervise en norsktime med 
utgangspunkt i ferdighetsdiskursen vil det være et overordnet fokus på de formelle sidene 
ved språket. Oppmerksomheten til læreren vil da være rettet mot grammatikk og 
syntaktiske mønstre (Ivanič, 2004, s. 227). Innenfor denne diskursen vil skrivingen på 
denne måten være styrt av ulike regler, som vil være førende for skriveren.  
  
Den andre diskursen som Ivanič (2004) opererer med er kreativitetsdiskursen (s. 229 & 
230). Denne skrivediskursen legger i hovedsak vekt på at skriveren skal skrive 
selvstendige og meningsfulle tekster. Det overordnede fokuset i skriveprosessen er på 
tekstens innhold og den kreative siden som springer ut av dette. Innenfor denne 
skrivediskursen understrekes betydningen av at skriveren skal få uttrykke seg fritt i 
tekstproduksjonen gjennom å benytte seg av egne erfaringer og meninger. 
Skriveferdighetene utvikler seg i denne diskursen fordi man får skrive personlige tekster 
om temaer som den enkelte synes er inspirerende eller interessant. Ivanič (2004) hevder 
at erfarne og eklektiske skrivelærere vet hvilken effekt man får gjennom å la elevene 
skrive om temaer som interesser dem (s. 230). Slik understreker Ivanič (2004) hvorfor 
skriving innenfor denne diskursen kan bidra positivt i skriveopplæringen. I 
skolesammenheng har den kreative skrivingen vært med på å påvirke synet på 
skriveoppgaver og skriveutvikling i Norge. Den kreative skrivingen kom til den norske 
skolen på slutten av 1970-tallet etter inspirasjon fra store nasjoner som USA og England 
(Smidt, 2009, s. 313). Dette eksplisitte synet på skriving som den kreative skrivingen 
representerte ble ikke noe som mange bekjente seg til, men tanken om at elever burde 
skrive tekster som interesserer dem, står fortsatt sterkt i dag (Smidt, 2009, s. 313 & 314). 
Det blir derfor interessant å undersøke om kreativitetsdiskursen, som den kreative 
skrivingen er tilknyttet, er fremtredende i analysen av lærebøkenes skriveoppgaver og 
deres tilhørende læreplaner.  
  
Den tredje skrivediskursen til Ivanič (2004) er prosessdiskursen og denne handler om at 
man skal tilegne seg kunnskap om hvordan man strukturerer en tekst og prosessen bak 
det å skrive en (s. 231 & 232). Samtidig handler den også om de mentale prosessene og 
det som skjer før, under og etter en skriveprosess. I de mentale prosessene som foregår 
i skriveprosessen skal man planlegge både innholdet og strukturen i teksten. Samtidig vil 
det også medføre at skriveren av en tekst, tar del i de ulike fasene som gjenspeiler en 
skriveprosess. I boken Gode skrivestrategier deler Kvithyld et al., (2020), skriveprosessen 
inn i fire ulike faser: «førskrivingsfasen, skrivefasen, revisjonsfasen og sluttføring» (s. 21). 
For at elever i skolen skal kunne tilegne seg kunnskap om dette, er det viktig at de får 
eksplisitt undervisning om det på skolen. Denne undervisningen vil forhåpentligvis gjøre 
dem i stand til å kunne bruke de strategiene som er nødvendige for at de skal kunne 
gjennomføre en skriveprosess. Prosessdiskursen har fått fotfeste i Norge gjennom den 
prosessorienterte skrivepedagogikken som flere forskere er tilhengere av. Selv om den er 
godt etablert er det viktig å understreke at det er mange ulike tanker og syn på den 
prosessorienterte skrivingen. Som vist tidligere i dette avsnittet opererer Kvithyld et al., 
(2020) med fire deler i skildringen av en skriveprosess. I motsetning til denne opererer 
skriveforskeren Olga Dysthe (1987) med sju deler i sin skildring av en skriveprosess (s. 
19-21). Selv om de har ulike syn på hvor mange faser en skriveprosess burde inneholde, 
har de begge et fokus på at skriving må sees på som en prosess.  
  
Den fjerde skrivediskursen som denne studien vil ta utgangspunkt i, er sjangerdiskursen 
(Ivanič, 2004, s. 232-234). Denne diskursen representerer et syn på skriving der det 
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handler om å erkjenne at konteksten for skrivingen er av betydning. Å velge hvilken 
sjanger som skal danne utgangspunktet for en tekst, er ikke noe man gjør uten å ta hensyn 
til oppgavens kontekst. Samtidig er tekstens innhold avgjørende for hvilken sjanger man 
skal skrive innenfor. Ivanič (2004) påpeker at det vi betrakter som en «god» tekst handler 
ikke kun om å skrive riktig, men å velge riktig sjanger til tekstens innhold (Ivanič, 2004, 
s. 233). Dette er sentrale elementer innenfor denne diskursen. Elever i skolen skal 
gjennom undervisning utvikle kunnskap om de ulike kjennetegnene på forskjellige sjangre. 
Årsaken til at de skal utvikle kunnskap om dette er at noen tekster egner seg best i 
bestemte situasjoner, mens andre kan passe inn i flere sammenhenger. Innenfor denne 
diskursen er det viktig at en tekst er egnet til det formålet som den er ment for. Samtidig 
må den også oppfylle de tekstnormene som forventes innenfor den aktuelle sjangeren 
(Ivanič, 2004, s. 233). Sjangerbegrepet har i lengre tid vært viktig for norsklærere og for 
den norske skriveopplæringen (Smidt, 2009, s. 314). Årsaken til dette er at det er en bred 
enighet i lærersektoren om at elevene trenger å bli bevisste på de karakteristiske trekkene 
som de ulike sjangrene har. Dette skal gi elevene kompetanse til å forstå hva de ulike 
sjangrene kan brukes til, og hvilke muligheter de åpner for. I dag er sjangerbegrepet 
fortsatt et viktig begrep for norsklærere å forholde seg til ettersom begrepet er til stede i 
den gjeldende læreplanen i norsk. 
 
Den femte skrivediskursen til Ivanič (2004) er sosial praksis-diskursen (s. 234-237). Å 
skrive innenfor denne diskursen innebærer at man forstår at de sosiale rammene og 
konteksten vi er en del av, vil påvirke teksten som blir skrevet. Når en tekst blir utformet 
vil den alltid befinne seg innenfor en sosial kontekst, og på denne måten vil skrivere bli 
påvirket av det (Ivanič, 2004, s. 235). Tekstens innhold vil på denne måten være et 
resultat av hvordan skriveren oppfatter formålet med skrivingen, samt den konteksten 
som man er en del av (Ivanič, 2004, s. 234 & 235). Hvis en norsklærer skal benytte seg 
av denne diskursen i klasserommet, skal man legge til rette for verdifulle og meningsfulle 
skrivesituasjoner for elevene. Samtidig skal man også lære elevene å skrive tekster til 
ulike formål. Denne kunnskapen vil skriverne utvikle implisitt gjennom å delta i 
skrivesituasjoner som bygger på denne skrivediskursen (Ivanič, 2004, s. 235). I Norge er 
ikke det å legge opp til meningsfulle skrivesituasjoner en ny tanke. Smidt (2009) viser til 
den tidligere reformpedagogen Olav Storstein (1904-1973), som ønsket at flere lærere 
skulle legge opp til meningsfulle skrivesituasjoner i elevenes skolehverdag (s. 315). 
Tanken til Olav Storstein og sosial praksis-diskursen til Ivanič (2004) representerer det 
som vi i dag kaller for det funksjonelle synet på skriving. I løpet av de siste årene har det 
blitt gjort en del forskning på dette gjennom blant annet FUS-prosjektet (Skar et al., 2020, 
s. 202) og Normprosjektet (Matre et al., 2021, s. 82 & 83). Dette indikerer at sosial 
praksis-diskursen som Ivanič (2004) beskriver, fortsatt er aktuell i dag. 
 
Den sjette og siste skrivediskursen til Ivanič (2004) er den sosiopolitiske diskursen (s. 
237-240). Denne diskursen henger tett sammen med sosial praksis-diskursen, da de 
fokuserer på skriving i kontekst, men den sosiopolitiske diskursen fokuserer på en mer 
utvidet kontekst. Den sosiopolitiske diskursen er opptatt av å undersøke hvordan 
samfunnets maktforhold og politikk legger føringer for tekstene som blir skrevet (Ivanič, 
2004, s. 237). I denne diskursen skal skriveren bruke de sosialt konstruerte ressursene, 
for eksempel diskurser eller sjanger, i tekstproduksjonen (Ivanič, 2004, s. 238). Skriveren 
står med dette ikke helt fritt i produksjonen av tekst. Det sosiopolitiske bestemmer til en 
viss grad over hva man kan skrive og hvordan man burde skrive det. I den gjeldende 
læreplanen i dag (LK20), står det eksplisitt at norskfaget skal ruste elevene til å kunne 
møte tekster med et kritisk blikk (Utdanningsdirektoratet, 2020). På denne måten skal 
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elevene tilegne seg kunnskap på skolen, om hvordan de skal møte samfunnets 
mangfoldige tekstutvalg og hvordan tekstene blir utarbeidet. Tidligere i denne studien 
gjorde jeg rede for artikkelen til Blikstad-Balas (2018), der hun undersøker hvilke 
skrivediskurser som er mest fremtredende i norske klasserom. I denne studien finner hun 
ytterst få eksempler på at den sosiopolitiske diskursen blir brukt. På en annen side finner 
Veum (2015) i sin studie at det er flere skriveoppgaver i noen norske oppgavehefter og 
lærebøker som kan knyttes til denne diskursen. Dermed vil det være interessant å se om 
den sosiopolitiske diskursen er til stede i denne studien der skriveoppgaver og læreplaner 
har blitt analysert i lys av de seks skrivediskursene. 
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4. Metode og materiale 
I dette kapitlet skal jeg gjøre rede for studiens metode og materiale. Det første delkapitlet 
presenterer den metodiske tilnærming til denne masteroppgaven. Etterfulgt av dette følger 
det et nytt delkapittel som gjør rede for begrepene validitet og reliabilitet og knytter disse 
opp mot masteroppgaven. I det tredje delkapitlet forklares materialutvalget som denne 
masteroppgaven tar utgangspunkt i. Det siste delkapitlet presenterer studiens analytiske 
tilnærming som er brukt i analyseprosessen. 

4.1 Tekst og tolkning 
Denne masteroppgaven er forankret i hermeneutikk, som er læren om fortolkning av 
tekster (Kvarv, 2021, s. 83). Innenfor denne praksisen forsøker man å forstå noe gjennom 
lesing, noe vi kaller for tekstlig fortolkning. I arbeidet med å oppnå en forståelse av noe, 
benytter man seg av sin egen forforståelse (Johansson, 2003, s. 96, sitert i Kvarv, 2021, 
s. 83). Forforståelsen består av forhåndsoppfatninger om det man leser eller det man skal 
forske på. Christoffersen & Johannessen (2012) skriver at en forskers forforståelse kan 
være med på å påvirke forskerens observasjoner og hvordan disse blir både vektlagt og 
tolket (s. 22). Når vi mennesker leser, prøver vi å finne mening og dette gjør vi gjennom 
å tolke det vi leser. Forforståelsen er veiledende for den tolkningsprosessen som foregår 
når man veksler mellom å prøve å forstå delene og etter hvert helheten. Denne prosessen 
blir kalt for den hermeneutiske sirkelen (Johansson, 2003, s. 96, sitert i Kvarv, 2021, s. 
83).  
 
En av de mest sentrale skikkelsene innenfor hermeneutikken er den tyske filosofen Hans-
Georg Gadamer (1900-2002) (Kvarv, 2021, s. 88). Han forstod hermeneutikk som at det 
ikke var mulig å legge vekk forforståelsen når man leste eller arbeidet med tekst. I 
forskning mente han at det var viktig å være bevisst på dette i tolkningsprosessen sin når 
man bruker forforståelsen som en ressurs (Kvarv, 2021, s. 90 & 91). I denne oppgavens 
forskningsprosess har jeg forsøkt å være bevisst på min egen forforståelse. Min 
forforståelse bærer preg av å ha snart gått fem år på lærerutdanningen og andre erfaringer 
fra både jobb og tidligere skolegang. Siden jeg benytter meg av Ivanič (2004) sine 
skrivediskurser til å analysere skriveoppgaver, har jeg vært veldig påpasselig overfor min 
egen forforståelse gjennom hele forskningsprosessen. Denne påpasseligheten skyldes min 
forståelse av Ivanič (2004) sine seks skrivediskurser som denne analyseprosessen tar 
utgangspunkt gjennom kategoriseringen av skriveoppgavene.  
 
I tillegg til Hans Georg Gadamer, er den tyske teologen og filosofen Friedrich 
Schleiermacher (1768-1834) også en viktig figur innenfor hermeneutikken (Kvarv, 2021, 
s. 85). Han regnes som den første filosofen innenfor den moderne forståelsen av 
hermeneutikk. Kvarv (2021) skriver at Schleiermacher var den første til å påpeke at det 
ikke var nok å kun tolke teksten for seg selv, men i en sammenheng med konteksten (s. 
85 & 86). På denne måten skjer det en utvidelse av den hermeneutiske sirkelen, der 
teksten blir betraktet som et delelement i en større helhet. Han var med dette den første 
til å forstå det at en tekst ikke kunne tolkes alene, men i en større sammenheng. Dette er 
det som vi i dag kaller for den moderne hermeneutikken (Kvarv, 2021, s. 85 & 86). Denne 
masteroppgaven er gjennomført i tråd med denne metodiske tilnærmingen ved at jeg som 
forsker har lest og prøvd å forstå det analytiske rammeverket til Ivanič (2004) for å 
analysere ulike skriveoppgaver i to læreverk samt deres tilhørende læreplaner. Min 
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tolkning blir i denne sammenhengen brukt til å finne ut av hvilke skrivediskurser som 
lærebøkene og de to læreplanene i denne studien opererer med. 
 
Med utgangspunkt i den moderne hermeneutikken har jeg i denne masteroppgaven 
gjennomført en diskursanalyse av læreverkenes skriveoppgaver og de tilhørende 
læreplanene sitt innhold i lys av Ivanič (2004) sine skrivediskurser. I dette avsnittet skal 
jeg gjøre rede for diskursanalyse som metode. Diskursanalyse, blir definert av 
Johannessen et al., (2018) som «en kritisk analyse av etablerte tenke-, skrive-, og 
snakkemåter» (s. 51). Innenfor denne tekstanalytiske metoden er man opptatt av hva 
som eksplisitt står skrevet og hvordan dette gir mening. I dette tilfelle er det teksten selv 
som er forskningsobjektet. Alle former for tekst inneholder bestemte diskurser, og enhver 
diskurs fremmer bestemte identiteter og praksiser (Johannessen et al., 2018, s. 70). 
Denne studien tar som sagt tidligere utgangspunkt i skriveoppgavene til to læreverk og 
deres tilhørende læreplaner for å finne ut av hvilke skrivediskurser som kommer til uttrykk 
i disse. Antallet av de ulike skrivediskursene som kommer til uttrykk gjennom denne 
analysen forteller om hvilke syn på skriving som er mest fremtredende i både lærebøkene 
og læreplanene. Synet på skriving som springer ut av disse, kan ha mye å si for hvilke 
skriveferdigheter som elevene utvikler på skolen. Som forskningen til Blikstad-Balas & 
Klette (2021) viser, er det fortsatt lærebøkene som er det læremiddelet som flest 
norsklærere benytter seg av (s. 278). Siden mange norsklærere tar utgangspunkt i 
lærebøkene, betyr det at de også bygger på læreplanen fordi lærebøkene er laget med 
utgangspunkt i denne. Dette har gjort de to læreverkene og deres tilhørende læreplaner 
som denne oppgaven tar utgangspunkt i til interessante forskningsobjekter å gjennomføre 
en diskursanalyse på. 

4.2 Validitet og reliabilitet 
Etter å ha redegjort for studiens metodiske utgangspunkt, vil jeg nå reflektere rundt 
reliabiliteten og validiteten i de forskningsmessige undersøkelsene som jeg har foretatt 
meg. Grønmo (2016) definerer reliabilitet som et begrep som blir brukt til å beskrive 
påliteligheten i datamaterialet (s. 240 & 241). I denne masteroppgaven har kun jeg 
benyttet meg av relevant forskningslitteratur til å redegjøre og drøfte mine 
forskningsresultater. Dette mener jeg er med på å styrke studiens reliabilitet fordi jeg 
knytter mine forskningsresultater opp mot annen forskning som har vært gjort tidligere. I 
tillegg til dette har jeg i denne studien benyttet meg av analyseverktøyet mitt til å 
analysere og kategorisere både skriveoppgavene og læreplanene. Dette har jeg valgt å 
gjøre for å være konsekvent i måten jeg har analysert og kategorisert på. Ved å være 
konsekvent i analyseprosessen, mener jeg at masteroppgavens reliabilitet blir styrket. 
Årsaken til dette er at jeg da analyserer på samme måte gjennom analysen av de ulike 
forskningsobjektene. Det vil gjøre at analysen blir mer tilgjengelig for andre å ettergå mine 
resultater.  
 
I forskningssammenheng er etterprøvbarhet ofte et kriterium, men i kvalitative studier 
skriver Grønmo (2016) at det ikke er mulig å gjenskape forskningen (s. 248 & 249). Derfor 
har jeg vært opptatt av å gjøre forskningen min så transparent som mulig for at leseren 
skal kunne følge meg i analysen. Dette har jeg gjort for å vise frem hvordan jeg har tolket 
meg frem til de ulike kategoriseringene som har blitt gjort. I tillegg til dette har jeg også 
vist frem konkrete eksempler fra datamaterialet mitt i analyseprosessen. Disse valgene 
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har blitt gjort for å styrke studiens reliabilitet og for å gjøre denne masteroppgaven så 
transparent som mulig.  
 
Validitet, eller gyldighet, er et begrep som blir brukt for å si noe om datamaterialets 
relevans for å belyse en problemstilling (Kvarv, 2021, s. 63). Tidligere i denne oppgaven 
har jeg gjort rede for analyseobjektene som denne studien tar utgangspunkt i. Disse har 
gitt meg mulighet til å undersøke hvilke skrivediskurser som elevene møter i 
skriveoppgavene til tre læreverk i norsk for 6. trinn. Mine analyseobjekt er på denne måten 
relevant for denne studiens problemstilling. I analysen av analyseobjektene har jeg gjort 
en kvalitativ skrivediskursanalyse av skriveoppgavene og læreplanene LK06 og LK20 med 
utgangspunkt i Ivanič (2004) sine seks diskurser for skriving. Årsaken til at jeg valgte å 
gjennomføre analysen på denne måten, er fordi flere markante forskere har benyttet seg 
av dette analytiske rammeverket i sine studier. Som nevnt tidligere i delen om tidligere 
forskning, har både studien til Blikstad-Balas (2018) og Veum (2015) benyttet seg av det 
samme analytiske rammeverket. Det at andre forskere har gjort dette og at jeg gjør rede 
for denne forskningen, er med på styrke studiens validitet. Samtidig gir det meg også 
muligheten til å sammenligne mine resultater opp mot dem som de fikk gjennom 
forskningen sin. 

4.3 Materialutvalg 
Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i skriveoppgaver fra to læreverk for 6. trinn. 
Lærebøkene inneholder flere skriveoppgaver, men studiens hensikt er ikke å si så mye om 
antall oppgaver, men å belyse hvilke skrivediskurser som er mest fremtredende i 
lærebøkene. De 13 oppgavetekstene som denne studien tar utgangspunkt i er nøye utvalgt 
for å vise frem et bredt spekter av skriveoppgaver som kategoriseres innenfor de ulike 
diskursene. Siden masteroppgaven tar utgangspunkt i læreverk som bygger på forskjellige 
læreplaner vil også læreplanene LK06 og LK20 være et forskningsobjekt. Årsaken til at jeg 
har valgt å undersøke både skriveoppgavene og de to respektive læreplanene er fordi det 
trolig er mange lærere som benytter seg av disse i norskundervisningen. Forskningen til 
Blikstad-Balas & Klette (2021), som jeg har gjort rede for tidligere i denne oppgaven, 
støtter dette med å vise at norsklærere fortsatt benytter seg av lærebøker i 
norskundervisningen. 
 
Hvorfor jeg valgte å undersøke lærebøker for 6. trinn, var ikke tilfeldig. Jeg har lyst til å 
jobbe på mellomtrinnet etter endt utdannelse og derfor ønsket jeg å forske på et av disse 
trinnene. Jeg valgte 6. trinn fordi dette er et trinn som jeg har vært i praksis på i tillegg 
til å ha jobbet som vikar på dette alderstrinnet gjentatte ganger. Gjennom utdanningsløpet 
og jobb har jeg på denne måten opparbeidet meg en del kunnskap om 
norskundervisningen på mellomtrinnet. Siden jeg ser for meg å jobbe på mellomtrinnet, 
valgte jeg å avgrense forskningsmaterialet mitt til å kun fokusere på læreverk for 6. trinn. 
Dette var noe som jeg i lang tid hadde ønsket å forske på, og derfor benyttet jeg meg av 
muligheten til å gjøre dette i denne masteroppgaven. Gjennom dette delkapitlet har jeg 
redegjort for materialutvalget som denne masteroppgaven bygger på og hvilke 
vurderinger jeg har gjort underveis. 
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4.4 Analytiske tilnærminger i analyseprosessen 
For at jeg skulle kunne gjennomføre en kvalitativ diskursanalyse av skriveoppgavene i de 
tre lærebøkene utarbeidet jeg en tabell som i denne studien vil fungere som en 
analysemodell. Denne modellen tar utgangspunkt i Ivanič (2004) sin kategorisering av de 
seks skrivediskursene. Tabellen er også utarbeidet etter inspirasjon fra artikkelen til Veum 
(2015). Tabellen til Veum (2015) har tre overskrifter som er: «diskurs», «syn på skriving» 
og «målsetjing, grunnlag for vurdering» (s. 86). I min versjon av denne tabellen har jeg 
også skrevet titlene på de seks skrivediskursene i kolonne 1. Samtidig har jeg også skrevet 
et kort avsnitt til hver diskurs om hvilket syn på skriving som de ulike diskursene 
representerer i kolonne 2. Det som står skrevet om diskursenes syn på skriving i denne 
kolonnen, har jeg utarbeidet i lys av min forståelse av de seks skrivediskursene og hvilket 
syn som springer ut av disse. Denne forståelsen har jeg opparbeidet meg kunnskap om 
gjennom å ha lest Ivanič (2004) sin artikkel om de seks skrivediskursene og artikkelen til 
Veum (2015).  
 
Det som skiller seg fra tabellen til Veum (2015) i mitt analytiske rammeverk er kolonne 3 
der jeg har fylt kolonnen med det jeg har valgt å kalle for markørord. Med det mener jeg 
ord som beskriver de ulike skrivediskursene. Jeg har utarbeidet disse markørordene basert 
på min egen forståelse av diskursene, men også i lys av verbene for de ulike teksttypene 
som den reviderte læreplanen fra 2013 først opererte med. For eksempel kan verbet «å 
bearbeide» knyttes til prosessdiskursen, og derfor har jeg plassert dette verbet som et 
markørord for prosessdiskursen i analysemodellen min (Tabell 1). I kolonne 3 skriver 
Veum (2015) om grunnlaget for hennes vurdering og kategorisering av en diskurs. Et 
eksempel på dette er i kolonnen til ferdighetsdiskursen der det står at en skriveoppgave 
innenfor denne diskursen må legge vekt på aspekter som ortografi og syntaks. Min 
oppfatning var at dette var en litt vag beskrivelse av hvordan man skal analysere og 
kategorisere en skriveoppgave eller noe fra læreplanene innenfor en diskurs. Dette er 
grunnen til at jeg har utarbeidet noen markørord som baserer seg på min forståelse av de 
seks diskursene til Ivanič (2004). Både markørordene og synet på skriving knyttet til de 
ulike diskursene blir i denne studien brukt som et analytisk verktøy både til å kategorisere 
skriveoppgavene fra lærebøkene og ulike elementer fra de to læreplanene. Å kategorisere 
defineres av Johannessen et al., (2018) som å plassere noe innenfor en kategori, og en 
kategori blir forklart som en «gruppering av noe basert på en idé om like egenskaper» (s. 
125). Tabellen nedenfor beskriver hvordan jeg har kategorisert både skriveoppgavene fra 
lærebøkene og deler av de to læreplanene LK06 og LK20.  
 
Tabell 1: Analytisk verktøy i analyseprosessen (Inspirert av Veum (2015, s. 86)).  

Diskurser for skriving Syn på skriving Markørord 

Ferdighetsdiskursen (a skills 
discourse). 

Skriving innenfor denne diskursen 
handler om å ha kunnskap om 
forholdet mellom fonologi og 
ortografi samt de syntaktiske 
mønstrene for hvordan man 
bygger opp ulike tekster. 

Tegnsetting, 
ortografi, ordbøying 
rettskriving, 
grammatikk, 
ordforråd. 

Kreativitetsdiskursen (a Skriving blir i denne diskursen Leke, kreativ, lage, 
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creativity discourse). ansett som produktet av 
kreativiteten til skriveren. Denne 
diskursen fokuserer på at 
skriveren skal kunne uttrykke seg 
gjennom skriving.  

eksperimentere, 
fantasi, utforske, 
velge.  

Prosessdiskursen (a process 
discourse). 

Skriving innenfor denne diskursen 
handler om å tilegne seg 
kunnskap om hvordan man 
planlegger og gjennomfører en 
skriveprosess (for eksempel 
førskrivingsfasen, skrivefasen, 
revideringsfasen og sluttføring til 
Kvithyld et al., (2020, s. 21)). 

Vurdere, 
strukturere, 
bearbeide, 
tilbakemelding, 
respons, plan, 
revisjon.  

Sjangerdiskursen (a genre 
discourse). 

Gjennom skriving i ulike sjangre 
skal man tilegne seg kunnskap 
om sjangrene og hva som 
kjennetegner dem.  

Sjanger, beskrive, 
fortelle, 
argumentere, 
reflektere. 

Sosial praksis-diskursen (a 
social practices discourse. 

Skriving handler om å kunne 
tilpasse seg formålet og de sosiale 
rammene som ligger til grunn.  

Formål, mottaker. 

Sosiopolitisk diskurs (a 
sociopolitical discourse). 

Skrivingen skal gi rom for at 
skriveren har en kritisk 
tilnærming til tekst. Dette skal 
gjøre skriveren i stand til å skrive 
egne tekster der man diskuterer 
politikk, makt og andre 
kontroversielle temaer. 

Kritisk, reflektere, 
vurdering, formål, 
mottaker. 

 
I de neste avsnittene vil jeg forklare hvordan analyseprosessen har blitt gjennomført. 
Første steg i denne prosessen var å undersøke de tre lærebøkene og identifisere 
skriveoppgaver som var relevante for denne studien. Som sagt tidligere tar denne studien 
for seg skriveoppgaver som krever en viss lengde av tekst. Etter å ha identifisert de 
aktuelle skriveoppgavene, begynte jeg å analysere oppgavene ved å kategorisere dem 
innenfor hver av de seks diskursene. Med aktuelle skriveoppgaver, mener jeg de 
oppgavene som oppfyller kravet om en tekst av en viss lengde. Om en skriveoppgave er 
aktuell eller ikke, blir nærmere beskrevet i avsnittene som følger. Selve diskursanalysen 
av skriveoppgavene har jeg gjennomført med utgangspunkt i deler av tabellen ovenfor. 
Analysen av skriveoppgavene bygger hovedsakelig på min forståelse av de seks 
skrivediskursene (kolonne 2) etter å ha lest og tolket dem. Årsaken til at jeg ikke har 
benyttet meg av markørordene (kolonne 3) i analysen av skriveoppgavene var fordi det 
viste seg å være vanskelig å identifisere dem i kategoriseringsprosessen. 
 
Analysen av det LK06 kaller for fagets «hovedområder» og det LK20 kaller for fagets 
«kjerneelementer» samt læreplanmålene etter 7. trinn fra hver av de to læreplanene er 
også gjennomført med utgangspunkt i min egen forståelse, tolkning samt markørordene 
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som jeg har utarbeidet. Første steg i denne analysen var å undersøke hvilke 
skrivediskurser som kommer til uttrykk i dem. Jeg brukte min forståelse av diskursene og 
markørordene til å kategorisere de ulike delene av tekst innenfor de ulike 
skrivediskursene. I tabell 1 kan man se at hver av diskursene har flere markørord. Disse 
vil bli markert med tjukk skrift og kursiv i analysen for å gjøre det lettere for leseren å 
oppdage de. Siden jeg analyserer de ulike diskursene hver for seg, vil jeg kun markere de 
markørordene som den aktuelle diskursen har. Et eksempel på dette fra analysen av 
kjerneelementene i norsk fra LK20 der det står at eleven skal kunne «beherske etablerte 
språk- og sjangernormer, og kunne leke, utforske og eksperimentere med språket på 
kreative måter» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Som man ser i eksempelet er noen av 
markørordene for kreativitetsdiskursen markert. Dette indikerer at kreativitetsdiskursen 
er til stede i norskfagets kjerneelementer i LK20. Siden jeg i dette tilfelle har fokusert på 
kreativitetsdiskursen, markerer jeg ikke «sjangernormer» som er et markørord for 
sjangerdiskursen. Dette har jeg gjort fordi jeg ønsket at masteroppgavens analyse skulle 
være strukturert og oversiktlig, slik at det ble enklere for leseren å oppdage de markørene 
som jeg var ute etter i analysen av den aktuelle diskursen.    
 
I studiens analysekapittel viser jeg frem flere skriveoppgaver som jeg karakteriserer som 
aktuelle skriveoppgaver å ta utgangspunkt i. I dette avsnittet vil jeg vise en skriveoppgave 
som jeg synes det var utfordrende å kategorisere som en aktuell skriveoppgave eller ikke. 
Denne oppgaven er fra Zeppelin 6 Språkbok, hvor oppgaveteksten lyder slik:  
 

22a) «Gjerrige Jared gir hjorten gift. Kan du fortelle mer om gjerrige Jared? Bruk 
ord fra hjertet, gjerdet og gyngehesten på tegningen. Skriv minst sju setninger- 
eller en liten fortelling.» (Holm & Løkken, 2007b, s. 65). 
 

Ordene fra hjertet, gjerdet og gyngehesten som elevene skal bruke ligger vedlagt i slutten 
av denne studien (Vedlegg 1). Årsaken til at jeg synes at denne skriveoppgaven er 
vanskelig å kategorisere som en aktuell skriveoppgave eller ikke er på bakgrunn av at 
elevene skal skrive minst sju setninger eller en liten fortelling. Det handler derfor om jeg 
synes at denne oppgaven legger opp til skriving av en tekst med en viss lengde eller ikke. 
Oppgaven i seg selv kan kategoriseres innenfor ferdighetsdiskursen ved at den legger opp 
til at elevene skal jobbe med å skrive ord med J-lyden riktig. Denne oppgaven ber om en 
tekst av en viss lengde som jeg i denne studien anerkjenner som en aktuell skriveoppgave. 
Oppgaver som ikke legger opp til mer skriving enn det som fremgår i denne oppgaven blir 
i denne studien ikke anerkjent som en aktuell skriveoppgave. men en oppgave som er 
uaktuell. Et eksempel på en uaktuell skriveoppgave er oppgave 1 i Zeppelin 6 Språkbok, 
der det står at: «Finn og skriv alle pronomenene på kortet til venstre.» (Holm & Løkken, 
2007b, s. 45). Kortet som oppgaven refererer til ligger vedlagt i slutten av denne studien 
(Vedlegg 2). Oppgaven legger på et vis opp til i skriving, men ikke opp til skriving av en 
tekst med en viss lengde som denne masteroppgaven fokuserer på. Oppgaver som dette 
vil derfor ikke bli vektlagt i denne studien.  
 
I prosessen med å registrere skriveoppgaver fra lærebøkene, utarbeidet jeg en tabell 
(Tabell 2) for å gi en oversikt over hvor mange skriveoppgaver som var aktuelle og 
uaktuelle for denne studien å ta utgangspunkt i. Jeg startet med å lese gjennom en og en 
oppgave, før jeg kategoriserte dem som aktuelle eller uaktuelle. For at en oppgave skulle 
bli kategorisert måtte den eksplisitt legge opp til skriving. Oppgaver som ikke la opp til 
dette er ikke relevante for denne studien og derfor har ikke disse oppgavene blitt 
kategorisert. En uaktuell skriveoppgave er en oppgave som legger opp til skriving, men 
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som ikke ber om en tekst av en viss lengde. Et annet element i kategoriseringsprosessen 
som er viktig å understreke er at en oppgavesekvens, altså en lengre oppgave som er delt 
inn i flere mindre oppgaver, blir kategorisert som én oppgave. Dette er gjort for å gjøre 
det enklere å kategorisere og analysere disse oppgavene. Hvis de hadde vært delt hver 
for seg kunne det ha bidratt til å skape forvirring underveis i analyseprosessen. 
 
Tabell 2: Antall aktuelle og uaktuelle skriveoppgaver i de tre lærebøkene 

Lærebøker Uaktuelle 
skriveoppgaver 

Aktuelle 
skriveoppgaver 

Antall skriveoppgaver 
totalt 

Zeppelin 6 
Språkbok 

132 
 

17 149 

Zeppelin 6 
Lesebok 

28 8 38 

Fabel 6 51 15 65 

 
Jeg valgte å registrere skriveoppgavene på denne måten for å vise hvor mange 
skriveoppgaver som de tre lærebøkene inneholder totalt og hvor mange av dem som var 
aktuelle å ta utgangspunkt for denne studien (Tabell 2). Dette gir en oversikt over hvor 
mange aktuelle skriveoppgaver det er i de to læreverkene. Et annet element som er viktig 
å understreke er at denne oppgaven og tabellen kun tar utgangspunkt i oppgaver som 
legger opp til skriving. Det vil for eksempel si at både leseoppgaver og diskusjonsoppgaver 
som ikke legger opp til skriving vil dermed ikke bli vektlagt i denne masteroppgaven. I det 
neste kapitlet av denne masteroppgaven begynner analysedelen og der har jeg analysert 
totalt 13 aktuelle skriveoppgaver i lys av Ivanič (2004) sine skrivediskurser. Jeg kunne ha 
analysert flere skriveoppgaver, men på grunn av masteroppgavens omfang har jeg valgt 
å vise et bredt utvalg av skriveoppgaver som tilhører ulike diskurser. Dette har jeg gjort 
for å vise leseren hvordan jeg har kategorisert de 40 aktuelle skriveoppgavene innenfor 
de ulike diskursene.   
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(Holm & Løkken, 2007b, s. 58).  

5. Analyse 
I dette kapitlet har jeg analysert 13 av de 40 aktuelle skriveoppgavene fra lærebøkene og 
de ulike delene av de to tilhørende læreplanene. Analysen av de ulike skrivediskursene vil 
foregå i henhold til den rekkefølgen som Ivanič (2004) og analyseverktøyet mitt opererer 
med. Samtidig er det viktig å påpeke at de ulike diskursene kan opptre i samme oppgave, 
slik at den samme oppgaven kan bli brukt i analysen av ulike diskurser. Dette gjelder også 
i analysen av de to læreplanene der man kan oppleve at det samme eksemplet er brukt 
til å vise flere ulike diskurser. Analysen av skriveoppgavene og læreplanene foregår fra 
kapittel 5.1 til 5.6. I det siste kapitlet som er kapittel 5.7, viser jeg fram de resultatene 
jeg har kommet fram til gjennom analysen av de aktuelle skriveoppgavene og de ulike 
delene fra de to læreplanene.  

5.1 Ferdighetsdiskursen 

5.1.1 Ferdighetsdiskursen i de to læreverkene 
Denne skrivediskursen finner man flere eksempler på i to av de tre lærebøkene. Det er 
kun Zeppelin 6 Lesebok (2007a) som ikke inneholder noen skriveoppgaver som kan 
kategoriseres innenfor denne diskursen. Årsaken til dette er nok at denne læreboken ikke 
fokuserer på de formelle sidene ved språket da den komplementerende læreboken 
Zeppelin 6 Språkbok (2007b) fokuserer på dette. Denne læreboken inneholder flere 
kapitler som legger opp til arbeid med de formelle sidene av språket som 
ferdighetsdiskursen vektlegger. Kapittel 4 i denne læreboken fokuserer på rettskriving og 
i dette kapitlet er det en skriveoppgave som fokuserer på deler av de formelle sidene ved 
språket: 

 
 
Denne oppgaven har et overordnet fokus på å utvikle elevenes ferdigheter til å skrive ord 
rett (ortografi) og hvordan de blir bøyd (morfologi). Dette henger tett sammen med 
ferdighetsdiskursen som legger vekt på at man skal kunne beherske ulike regler og 
språklige systemer i det språksamfunnet man er en del av (Ivanič, 2004, s. 227). Denne 
skriveoppgaven legger opp til at elevene skal jobbe med vanskelige lyder som hv- og sj-
lyden, rettskriving og ordbøying. Skriveoppgaven skal med dette bidra til å utvikle 
elevenes ferdigheter omkring de formelle sidene ved språket. Dette er ferdigheter som 
elevene trenger tid på å utvikle. Derfor er det viktig at elevene møter denne typen 
oppgaver med jevnlige mellomrom. Lærerne sin oppgave i dette tilfellet blir å legge til 
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rette for at elevene møter slike oppgaver i tillegg til å veilede de til å skrive rett og å bøye 
ordene riktig. Siden det er dette som er fokusområdet til denne diskursen vil ikke brevets 
struktur og handling være hovedfokuset til den vurderende og veiledende læreren i denne 
sammenhengen. 
 
I Fabel 6 finner man også et eksempel på ferdighetsdiskursen i en av skriveoppgavene 
(Fjeld et al., 2021, s. 285). Oppgaven som det refereres til er oppgave 8, som lyder slik: 

 
Denne oppgaven har til mål å utvikle elevenes kunnskap omkring de personlige 
pronomenene vi har i språket vårt. Det første elevene skal gjøre i denne oppgaven er å 
finne de personlige pronomenene i en tekst, skrive setningene ned og sette en ring rundt 
disse pronomenene. Teksten som det blir referert til ligger vedlagt i slutten av denne 
studien (Vedlegg 3). Etter at elevene har gjort dette, skal de skrive om teksten og bytte 
alle de personlige pronomenene med egnede navn eller substantiv. Videre skal de 
reflektere over hva som skjer med teksten når man bytter ut pronomenene, før de skal 
diskutere med læringspartneren om hvorfor det er lurt å bruke de personlige pronomenene 
i en tekst. Denne skriveoppgaven legger opp til utvikling av elevenes kunnskap om 
personlige pronomen. Først vil oppgaven at elevene skal finne dem, før de skal undersøke 
hva som skjer hvis de blir fjernet. På denne måten legger oppgaven til rette for utvikling 
av elevenes ferdigheter i å benytte seg av de personlige pronomenene. Disse 
pronomenene bruker vi ofte i stedet for substantiv i tekst for å variere språket eller for å 
vise til noe spesielt. Ferdighetsdiskursen til Ivanič (2004) handler blant annet om å kunne 
bruke de syntaktiske mønstrene til å lage velfungerende setninger (s. 227). For å lage 
velfungerende setninger og avsnitt er det viktig med et variert ordforråd. Denne oppgaven 
legger med dette opp til arbeid med elevenes ordforråd ved å la de få arbeide med de 
personlige pronomenene gjennom skriving og refleksjon.  

5.1.2 Ferdighetsdiskursen i læreplanene 
Med innføringen av LK06, ble det fastsatt at skriving skulle være en av de fem 
grunnleggende ferdighetene som alle fag skal arbeide med (Utdanningsdirektoratet, 
2006). På denne måten ble skriving ansett som en ferdighet som det er viktig å kunne 
mestre. Siden denne studien fokuserer på delen av LK06 som er kalt hovedområder og 
ikke delen om de grunnleggende ferdighetene, vil ikke denne anerkjennelsen komme til 
uttrykk hvis ikke det står skrevet noe om det i den aktuelle delen. Etter å ha analysert 
fagets hovedområder har jeg identifisert tekst som kan knyttes til ferdighetsdiskursen. I 

(Fjeld et al., 2021, s. 285) 
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delen om språk og kultur, står det at: «Elevene skal få kunnskap om språket som system 
og språket i bruk i en rekke eldre og nyere tekstformer.» (Utdanningsdirektoratet, 2006). 
Språket som system handler om å forstå at språket er satt sammen av ulike lyder for å 
skape mening. Disse lydene bruker vi til å bygge både ord og velfungerende setninger. 
For å lage de velfungerende setningene må elever i skolen trenes opp, slik at de mestrer 
denne ferdigheten. Dette henger tett sammen med ferdighetsdiskursen til Ivanič (2004) 
og derfor vil jeg hevde at denne diskursen er å finne i norskfagets hovedområder. 
 
I læreplanmålene kommer ferdighetsdiskursen til uttrykk i to læreplanmål, og dette er 
målene der det står at elevene skal kunne; «forklare hvordan tekster er laget ved hjelp 
av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap» og «mestre ortografi, tegnsetting, 
variert ordforråd og bruk av ulike setningskonstruksjoner» (Utdanningsdirektoratet, 
2006). Dette viser at ferdighetsdiskursen er representert både i den overordnede delen av 
læreplanen og i læreplanmålene etter 7. trinn i LK06. I LK20 er skriving en del av 
norskfagets kjerneelementer, noe som indikerer at vi fortsatt anerkjenner det som en 
viktig ferdighet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Siden ferdighetsdiskursen kommer til 
uttrykk i denne sammenhengen er den kategorisert som en del av denne diskursen (Se 
tabell 4). Samtidig kommer ferdighetsdiskursen til uttrykk i to læreplanmål i norsk etter 
7. trinn; «skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving, 
ordbøying og tegnsetting» og «bruke fagspråk og kunnskap om ordklasser og 
setningsoppbygging i samtale om egne og andres tekster» (Utdanningsdirektoratet, 
2020). Dette avsnittet har vist at man finner spor av ferdighetsdiskursen i både LK06 og 
LK20. 

5.2 Kreativitetsdiskursen 

5.2.1 Kreativitetsdiskursen i de to læreverkene 
Gjennom denne analysen er det totalt 13 skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor 
kreativitetsdiskursen i de to læreverkene. I Zeppelin 6 Språkbok (2007b) er det en 
oppgavesekvens som kategoriseres innenfor denne diskursen og sekvensen lyder slik: 
 
 
 
 
 
 
 
   
 

(Holm & Løkken, 2007b, s. 105, 107, 111 & 115). 
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I oppgave 3 får eleven være kreativ ved at man kan få velge overskrift på skrytehistorien 
sin. Oppgave 5 legger opp til at eleven skal skrive to ulike begynnelser på skrytehistorien 
sin, og få respons på dem, før man velger den begynnelsen man liker best. I oppgave 11 
skal eleven skrive hoveddelen sin og her står elevene fritt til å velge om teksten skal ha 
én eller flere spenningstopper. Etter at de har fått respons og gjort noen endringer skal 
de i oppgave 14 jobbe med å skrive en avslutning. Årsaken til at denne oppgaven kan 
kategoriseres innenfor kreativitetsdiskursen er at oppgaven lar elevene få skrive en tekst 
om noe de selv synes er interessant. Samtidig legger den opp til at elevene skal skrive 
mye og at de skal få veiledning underveis. Innenfor denne diskursen skal læreren være 
en veileder og dette legger oppgaven opp til ved at man underveis skal be om respons. På 
bakgrunn av dette vil jeg hevde at denne skriveoppgaven kan kategoriseres innenfor 
denne diskursen.  
 
I Zeppelin 6 Lesebok (2007a) er det flere skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor 
denne diskursen. Et eksempel på en skriveoppgave som kan dette er oppgave 10, som 
lyder slik:  

I denne oppgaven skal elevene bruke sin egen fantasi til å skrive en fortelling om 
Ismannen. For å hjelpe elevene i gang presenterer oppgaven noen spørsmål som skal få i 
gang tankeprosessen. Oppgaven har ikke noen tekstlige krav, slik at elevene står fritt til 
å skrive en selvstendig tekst om Ismannen. Dette henger tett sammen med Ivanič (2004) 
sin redegjørelse av denne diskursen, som skal legge opp til mye skriving og at den kreative 
siden av dette blir vektlagt (s. 229 & 230). Samtidig skal skriveren få uttrykke seg fritt i 
teksten ved å bruke sine egne erfaringer, tanker og refleksjoner. Denne oppgaven legger 
opp til dette ved at den ikke begrenser elevene. Oppgaven vil at elevene skal bruke seg 
selv og sin egen fantasi til å skrive en fortelling. Ordet fantasi knytter jeg til det å være 
kreativ i denne sammenhengen på bakgrunn av at de skal bruke den til å skrive en 
fortelling. På denne måten vil jeg hevde at denne skriveoppgaven er et godt eksempel på 
en oppgave som kan kategoriseres innenfor denne diskursen.  
 
I Fabel 6 er det to skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor kreativitetsdiskursen. 
Et eksempel på dette er oppgave 10 der det står at elevene skal:  

(Holm & Løkken, 2007a, s. 124) 
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I denne oppgaven skal elevene lage en faktabok om en kjent forfatter. De kan velge hvem 
boken skal handle om og hva den skal inneholde. Oppgaven legger til rette for at elevene 
skal få være kreative ved at de for eksempel kan bruke digitale hjelpemidler til å lage en 
film eller ta lydopptak. Videre vil den at elevene bruker ulike virkemidler som bilder, 
bildetekster, tegninger, piler og bokser i faktaboken sin. Selv om det ikke står eksplisitt at 
elevene skal skrive en tekst om forfatteren de har valgt, tenker jeg at skrivinger er 
underordnet i det å lage en faktabok. Jeg tolker oppgaven slik at den legger opp til skriving 
av en tekst som er innenfor det som jeg betegner som en aktuell oppgave for denne 
studien å ta utgangspunkt i. Årsaken til at man kan kategorisere denne oppgaven innenfor 
kreativitetsdiskursen er fordi oppgaven legger opp til at elevene står fritt til å velge hvem 
faktaboken skal handle om. Samtidig får de også frihet til å velge hvordan faktaboken 
deres skal se ut. Dette gjør at elevene får muligheten til å være kreative. Ordene kreativ 
og lage er markørord for kreativitetsdiskursen, noe som gjør at jeg knytter denne 
skriveoppgaven til denne diskursen. På denne måten viser oppgaven at Fabel 6 også 
inneholder spor av kreativitetsdiskursen.  

5.2.2 Kreativitetsdiskursen i læreplanene 
I norskfagets hovedområder i LK06 finner man ingen spor av kreativitetsdiskursen 
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Etter å ha brukt markørordene fra analyseverktøyet samt 
min egen forståelse av denne diskursen, vil jeg hevde at kreativitetsdiskursen ikke er å 
finne i fagets hovedområder. På en annen side kommer kreativitetsdiskursen til uttrykk i 
et av læreplanmålene etter 7. trinn, der det står at elevene skal «eksperimentere med 
ulike språkvarianter i egen skriving på bokmål og nynorsk, dialekt og gruppespråk» 
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Læreplanmålet kan knyttes til kreativitetsdiskursen ved 
at eleven skal eksperimentere med ulike språkvarianter. Eleven blir med dette oppfordret 
til å leke med språket for å utfordre seg selv. I LK06 kan man finne spor av 
kreativitetsdiskursen i læreplanmålene etter 7. trinn, men ikke i fagets hovedområder.  
 
I motsetning til LK06, finner man et eksplisitt eksempel på kreativitetsdiskursen i 
norskfagets kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2020). I sammenheng med 
overskriften «Språket som system og mulighet» står det at elevene skal lære å «beherske 
etablerte språk- og sjangernormer, og kunne leke, utforske og eksperimentere med 
språket på kreative måter» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ord som leke, utforske og 
eksperimentere henger tett sammen med kreativitetsdiskursen fordi man kan knytte de 
til det å være kreativ. I tillegg til at diskursen kommer til uttrykk i fagets kjerneelementer, 
er den også identifisert i et læreplanmål etter 7. trinn. I dette læreplanmålet skal elevene 
kunne «leke med språket og prøve ut ulike virkemidler og framstillingsmåter i muntlige 
og skriftlige tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Disse trekkene viser at 
kreativitetsdiskursen kommer til uttrykk i både fagets kjerneelementer og i 
læreplanmålene etter 7. trinn.  

(Fjeld et al., 2021, s. 199) 
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5.3. Prosessdiskursen 

5.3.1 Prosessdiskursen i de to læreverkene 
I Zeppelin 6 Språkbok (2007b) finner man flere eksempler på prosessdiskursen. For at en 
skriveoppgave skal kunne kategoriseres innenfor denne diskursen må den legge føringer 
for hvordan eleven skal strukturere skriveprosessen sin. Et eksempel på en skriveoppgave 
fra denne læreboka som legger opp til dette er oppgave 15, der det står at: 

I denne oppgaven skal elevene først velge en av de fire begynnelsene på side 106 og 107 
(Vedlegg 4), før de skal fortsette på en begynnelse og skrive fortellingen ferdig. Oppgaven 
legger føring for hvordan elevene skal gjøre det ved at de skal følge de fire punktene på 
en plakat (Holm & Løkken, 2007b, s. 115). De fire punktene gir elevene klar plan på 
hvordan de skal strukturere teksten deres. Elevene skal først lage en skriveplan (1), før 
de skriver videre på begynnelsen (2). Videre skal de skrive hoveddelen (3) og avslutningen 
(4) på teksten sin. Samtidig legger oppgaven også opp til at eleven skal få respons på 
teksten sin. Etterfulgt av dette skal de bruke rådene de fikk fra responsen til å revidere 
teksten sin. Responsen man får på en tekst kan være svært nyttig. Når noen andre leser 
gjennom teksten din, kan de se på teksten med nye briller. Tilbakemeldingene kan være 
med på å forbedre teksten, slik at den blir enda bedre. Disse trekkene viser at denne 
oppgaven kan kategoriseres innenfor prosessdiskursen fordi den legger opp til en 
skrivesituasjon der skrivingen foregår i ulike faser.  
 
Zeppelin 6 Lesebok (2007a) inneholder også en skriveoppgave som kan kategoriseres 
innenfor prosessdiskursen. I oppgave 11 står det at elevene skal 

Holm & Løkken, 2007b, s. 115) 

(Holm & Løkken, 2007a, s. 108) 
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De syv punktene som elevene skal bruke til å skrive en fantasyfortelling ligger vedlagt 
som et vedlegg i slutten av denne studien (Vedlegg 5), men jeg vil også beskrive de i dette 
avsnittet. Til å begynne med skal elevene reflektere over hvor og når fortellingen skal 
foregå. Etterfulgt av dette skal de tenke over hvem og hva som skal være med i 
fortellingen. Til slutt skal de finne ut av hvordan slutten på fantasyfortellingen deres skal 
være. Gjennom disse syv punktene skal elevene bli klar for å skrive sin egen 
fantasyfortelling. Først skal de altså planlegge fantasyfortellingen sin, før de skal begynne 
å skrive den. Oppgaven legger på denne måten opp til at skrivingen foregår i ulike faser. 
Dette er årsaken til at jeg har kategorisert denne oppgaven innenfor prosessdiskursen.  
 
Analysene av de to lærebøkene fra 2007 har vist at prosessdiskursen er til stede i noen 
av skriveoppgavene, men om denne diskursen også er representert i Fabel 6 fra 2021 skal 
dette avsnittet avdekke. I denne læreboka finner man flere skriveoppgaver som kan 
kategoriseres innenfor prosessdiskursen og et eksempel på dette er oppgave 8: 

Denne oppgaven legger vekt på at man skal planlegge fortellingen sin før man skal 
begynne å skrive den. Først skal eleven velge hvilket naturelement de vil skrive om og 
planlegge hvem de vil møte i dette naturelementet. Etterfulgt av dette skal eleven 
utarbeide en overskrift som passer til det naturelementet man har valgt og lage et 
tankekart med ideer til fortellingen. Disse instruksjonene skal elevene gjøre før de skal 
begynne å skrive. Når de er ferdig med å skrive fortellingen skal de gi hverandre respons 
på fortellingene sine og deretter revidere teksten sin. Dette viser at denne skriveoppgaven 
legger opp til skriving i ulike faser og derfor blir den kategorisert innenfor 
prosessdiskursen.  

5.3.2 Prosessdiskursen i læreplanene 
I LK06 finner man ingen spor av prosessdiskursen i fagets hovedområder. På bakgrunn av 
min forståelse av diskursen og i tillegg til å ha benyttet meg av markørordene, er det ingen 

(Fjeld et al., 2021, s. 130) 
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elementer som jeg kan knytte til prosessdiskursen. Selv om den ikke er representert i 
fagets hovedområder, er det identifisert i flere av læreplanmålene etter 7. trinn 
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Det er tre læreplanmål som kan knyttes til 
prosessdiskursen og det er de målene der det står at elevene skal kunne «strukturere 
tekst etter tidsrekkefølge og tema og skape sammenheng mellom setninger og avsnitt», 
«vurdere sterke og svake sider ved egne og andres tekster» og «bearbeide digitale 
tekster og drøfte virkningene» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det første læreplanmålet 
handler om at elevene skal kunne skrive strukturerte tekster med en god struktur. For at 
elevene skal få til dette er det viktig at de forbereder teksten før de skriver den, som 
skriveoppgavene i de tre lærebøkene har illustrert. Etter å ha skrevet en tekst skal elevene 
i noen tilfeller gi hverandre respons og derfor må man arbeide med å gi elevene kunnskap 
om hvordan de skal gjøre dette. Samtidig skal de kunne bearbeide de tilbakemeldingene 
de får på en tekst, og tenke gjennom hvilken virkning disse gir teksten. De tre 
læreplanmålene som er forklart ovenfor er derfor viktige elementer innenfor 
prosessdiskursen, der man ser på skriving som en helhetlig prosess.  
 
I motsetning til LK06, finner man et spor av prosessdiskursen i norskfagets 
kjerneelementer i LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020). I sammenheng med overskriften 
«Skriftlig tekstskaping» står det at elevene skal kunne «vurdere andres tekster og 
bearbeide egne tekster ut fra tilbakemeldinger» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette 
henger tett sammen med prosessdiskursen, og dette kan man bemerke seg etter at flere 
skriveoppgaver innenfor denne diskursen har blitt analysert. I tillegg til å finne et konkret 
eksempel på prosessdiskursen i fagets kjerneelementer kommer diskursen også til uttrykk 
i læreplanmålene etter 7. trinn. De kommer til uttrykk i to læreplanmål der elevene skal 
kunne: «gi tilbakemelding på medelevers tekster ut fra kriterier og bruke 
tilbakemeldinger i bearbeiding av egne tekster» og «bruke fagspråk og kunnskap om 
ordklasser og setningsoppbygging i samtale om egne og andres tekster» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). På samme måte som i fagets kjerneelementer er fokuset 
i disse læreplanmålene på bearbeiding av tekst. Ordet bearbeiding går igjen og dette er 
ikke tilfeldig da prosessdiskursen har et overordnet fokus på dette. To av tre 
skriveoppgaver fra lærebøkene vil at elevene skal bearbeide tekstene sine etter at de har 
fått tilbakemelding på den. Dette avsnittet har vist at prosessdiskursen kommer eksplisitt 
til uttrykk i LK20 sine kjerneelementer og læreplanmål etter 7. trinn.  

5.4 Sjangerdiskursen 

5.4.1 Sjangerdiskursen i de to læreverkene 
I de tre lærebøkene finner man også eksempler på skriveoppgaver som kan kategoriseres 
innenfor sjangerdiskursen. Som sagt tidligere i denne studien kan en oppgave 
kategoriseres innenfor flere diskurser. Derfor er det viktig å påpeke at et eksempel på en 
skriveoppgave innenfor kreativitetsdiskursen kan også være et eksempel innenfor en av 
de andre diskursene. Oppgave 15 i Zeppelin 6 Språkbok et godt eksempel på en 
skriveoppgave som kan kategoriseres innenfor flere diskurser (Holm & Løkken, 2007b, s. 
115). Den ble i det forrige delkapitlet analysert og kategorisert til prosessdiskursen, men 
den kan også kategoriseres innenfor sjangerdiskursen. Dette skal jeg vise gjennom den 
kommende analysen av oppgave 15: 
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Som man kan merke seg er dette den samme skriveoppgaven som ble brukt i 
sammenheng med kreativitetsdiskursen, men den kan også kategoriseres innenfor 
sjangerdiskursen. Denne oppgaven legger opp til at elevene skal bruke plakaten i Holm & 
Løkken (2007b, s. 115) til å skrive det som læreboken omtaler som en god fortelling. I 
punkt 1 på denne plakaten skal elevene lage en skriveplan. I denne får elevene flere 
spørsmål de skal tenke gjennom. Spørsmålene illustrerer noen klare tanker om hva en 
god fortelling skal inneholde. Et eksempel på dette er når elevene møter spørsmålet “Hva 
er konflikten?” (Holm & Løkken, 2007b, s. 115). Læreboken illustrerer med dette at en 
god fortelling burde ha med en konflikt. Dette er et tydelig sjangertrekk som skal bidra til 
at elevene skriver en god fortelling. Gjennom sjangerdiskursen skal skriveren, altså 
elevene, utvikle kunnskap om de ulike kjennetegnene på tekst (Ivanič, 2004, s. 233). Det 
er ikke bare i punkt 1 at elevene utvikler kunnskap om dette, men også i de tre andre 
punktene. På bakgrunn av dette kan man kategorisere denne oppgaven innenfor 
sjangerdiskursen, men jeg har valgt å kategorisere den til prosessdiskursen fordi den er 
mer dominerende enn det som sjangerdiskurser er i denne oppgaven. På denne måten 
har jeg vist at den samme oppgaven kan kategoriseres innenfor flere diskurser.   
 
I Zeppelin 6 Lesebok er det også en oppgave som kan kategoriseres innenfor 
sjangerdiskursen. I oppgave 10 står det at elevene skal:  

Fortellingen om Espen som elevene skal skrive videre på er lagt ved som vedlegg i slutten 
av denne oppgaven (Vedlegg 6). Når elevene skal skrive videre skal de prøve å få med to 
fantasykjennetegn i teksten. Oppgaven legger på denne måten opp til skriving av en 
fantasyfortelling med relevante sjangertrekk. I Ivanič (2004) sin sjangerdiskurs legger 

(Holm & Løkken, 2007b, s. 115) 

(Holm & Løkken, 2007a, s. 107) 
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hun vekt på at tekster må oppfylle de tekstnormene som forventes innenfor den sjangeren 
man skriver i (Ivanič, 2004, s. 233). Ved å la elevene få skrive videre på en 
fantasyfortelling og bruke to fantasykjennetegn som de kjenner til, legger dette opp til 
utvikling av elevenes kompetanse om denne sjangeren. Denne kompetansen kan elevene 
ta med seg inn i neste skrivesituasjon der de skal skrive innenfor fantasysjangeren. Dette 
henger sammen med tråd sjangerdiskursen til Ivanič (2004) og derfor blir denne 
skriveoppgaven kategorisert innenfor denne diskursen.  
 
I tillegg til at man finner sjangerdiskursen i lærebøkene fra 2007, finner man også 
skriveoppgaver som man kan knyttes til denne diskursen i læreverket Fabel 6 fra 2021. I 
denne læreboken er oppgave 10-14 interessant å undersøke nærmere og slik ser denne 
oppgavesekvensen ut:  

 

(Fjeld et al., 2021, s. 160-163) 
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I denne oppgavesekvensen skal elevene skrive en fantasyfortelling. Først skal de planlegge 
fortellingen sin ved å bruke skriverammen og lage et tankekart. I skriverammen blir 
elevene møtt av spørsmål som skal hjelpe dem med å lage en god fantasyfortelling. 
Spørsmål som «Hvem er gode?», «Hvem er onde?» eller «Hvordan ser helten ut?» bidrar 
til å guide elevene inn i fantasysjangeren (Fjeld et al., 2021, s. 160). Dette er typiske 
sjangertrekk innenfor denne sjangeren og dette er årsaken til at skriverammen vil at 
elevene skal tenke gjennom disse spørsmålene. Etter å ha fullført skriverammen og 
tankekartet skal de lage en tidslinje over fortellingens hendelsesforløp. Etterfulgt av dette 
skal elevene følge tidslinjen de har laget og begynne å skrive på fantasyfortellingen. Til 
slutt skal de jobbe sammen med læringspartneren og gi hverandre respons. Gjennom 
arbeidet med disse oppgavene vil elevene utvikle kunnskap om typiske kjennetegn på 
fantasysjangeren. Dette vil gjøre at de oppfyller de tekstnormene som forventes innenfor 
denne sjangeren (Ivanič, 2004, s. 233). Dette er egenskaper som gjør at man kan 
kategorisere disse oppgavene innenfor sjangerdiskursen. 

5.4.2 Sjangerdiskursen i læreplanene 
Det å arbeide med ulike skriftlige sjangre er viktig for elevenes skriveutvikling. Dette 
understreker LK06 i norskfagets hovedområder, der det står at denne utviklingen skjer 
«gjennom arbeid med ulike sjangre på bokmål og nynorsk med økende krav til forståelse 
for sammenhenger mellom tekstenes form og funksjon» (Utdanningsdirektoratet, 2006). 
I sjangerdiskursen er det et mål om at elevene skal utvikle kunnskap om de ulike 
kjennetegnene på ulike typer tekst. Dette får elevene kunnskap om gjennom å arbeide 
med ulike sjangre. På denne måten kan man konkludere med at sjangerdiskursen er til 
stede i norskfagets hovedområder. I ett av læreplanmålene etter 7. trinn finner man 
sjangerdiskursen og det er i læreplanmålet der elevene skal kunne «lage sammensatte 
tekster med bilder, utsmykninger og varierte skrifttyper til en større helhet, manuelt og 
ved hjelp av digitale verktøy» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Gjennom dette målet skal 
elevene arbeide med å skrive sammensatte tekster på ulike måter. Siden det ikke står at 
eleven kun skal lage sammensatte tekster gjennom å for eksempel skrive en fortelling, 
tolker jeg det som at de skal lage sammensatte tekster i ulike sjangre. Dette avsnittet har 
vist at det finnes eksplisitte spor av sjangerdiskursen i norskfagets hovedområder og i 
læreplanmålene etter 7. trinn.  
 
Sjangerdiskursen kommer også til uttrykk i norskfagets kjerneelementer i LK20. Innenfor 
delen om skriftlig tekstskaping står det at elevene skal kunne «skrive på hovedmål og 
sidemål i ulike sjangre og for ulike formål …» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ved å jobbe 
med dette vil elevene tilegne seg kunnskap om de ulike kjennetegnene på forskjellige 
typer tekst. Dette henger tett sammen med sjangerdiskursen, der det er et overordnet 
fokus på tilegnelse av kunnskap om ulike sjangre. I tillegg til dette står det også i fagets 
kjerneelementer at elevene skal kunne «beherske etablerte språk- og sjangernormer, …» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Det vil si at elevene skal tilegne seg en god kompetanse 
omkring språk- og sjangernormer. Dette handler om at eleven skal kunne oppfylle de 
tekstnormene som forventes innenfor en gitt sjanger. I sammenheng med norskfagets 
kjerneelementer, kommer også sjangerdiskursen til syne i et av læreplanmålene etter 7. 
trinn. Læreplanmålet fokuserer på at elevene skal kunne «beskrive, fortelle, 
argumentere og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og for ulike formål» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Ordene beskrive, fortelle, argumentere og reflektere kan 
knyttes til ulike sjangre, men de kan også opptre samtidig. I en skriveoppgave kan elevene 
for eksempel bli bedt om å reflektere og argumentere. Dette avsnittet har avdekket at 
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sjangerdiskursen er til stede i både norskfagets kjerneelementer og i læreplanmålene etter 
7. trinn.  

5.5 Sosial praksis-diskursen 

5.5.1 Sosial praksis-diskursen i de to læreverkene 
Innenfor denne diskursen handler skriving om å kunne tilpasse seg formålet og de sosiale 
rammene som ligger til grunn. I Zeppelin 6 Språkbok finnes det en skriveoppgave som 
kan kategoriseres innenfor denne diskursen og den lyder slik: 

I denne oppgaven er det egentlig oppgave 3b som har mitt hovedfokus, men for at denne 
skal gi mening har jeg valgt å legge ved oppgave 3a. Det første som elevene skal gjøre i 
oppgave 3a er å bytte ut de ordene som står i kursiv med personlige pronomen. Etter at 
de har gjort dette, skal de skrive alle setningene i boka deres før de skal sette en grønn 
strek under alle pronomener. I oppgave 3b skal de tenke at de enten er Petter eller Victoria 
og skrive et brev til en venn der de skal fortelle om bryllupet deres. Denne skriveoppgaven 
legger opp til at elevene må tilpasse seg formålet, ved at elevene skal skrive et brev til en 
venn om et bryllup som denne personen ikke var en del av. De må tilpasse innholdet i 
brevet for at mottakeren skal forstå hva som har skjedd i bryllupet. Samtidig gir ikke 
denne oppgaven noe videre informasjon om hvordan dette brevet skal se ut, men det 
ligger noen tydelige sosiale rammer til grunn for hvordan det burde se ut. Denne 
skriveoppgaven viser med dette noen kvaliteter som gjør at man kan kategorisere den 
innenfor denne diskursen. Den har både et fokus på markørordene formål og mottaker i 
tillegg til at jeg kan knytte den til min egen forståelse av sosial praksis-diskursen.   
 
I Zeppelin 6 Lesebok (2007a) er det ingen skriveoppgaver som jeg mener at man kan 
kategorisere innenfor denne diskursen, men det er det i Fabel 6. Læreboken inneholder to 
skriveoppgaver som passer til beskrivelsen av sosial praksis-diskursen. En av disse 
oppgavene er oppgave 11: 
 
 
 
 

(Holm & Løkken, 2007b, s. 45) 
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I denne skriveoppgaven skal elevene lage en turbeskrivelse fra deres nærområde. Elevene 
skal velge en målgruppe som de ønsker å nå frem til med turbeskrivelsen sin før de skal 
begynne å skrive. Oppgaven legger med dette opp til at elevene skal tenke gjennom hvem 
de skriver til, altså hvem som er mottakeren. Hvis de velger å lage en turbeskrivelse som 
er beregnet for et barn på samme alder som dem selv, burde de skrive om både 
severdigheter og aktiviteter som er egnet for denne målgruppen. På denne måten blir 
skriveren tvunget til å tenke gjennom formålet med oppgaven og hvem den er skrevet til. 
Dette henger tett sammen med mine markørord, samt min egen forståelse av sosial 
praksis-diskursen til Ivanič (2004). Det er på bakgrunn av dette at jeg har valgt å 
kategorisere denne skriveoppgaven innenfor denne diskursen. 

5.5.2 Sosial praksis-diskursen i læreplanene 
I norskfagets hovedområder i LK06 finner man spor av markørordene mottaker og formål 
én gang, men det er i delen som omhandler muntlige tekster (Utdanningsdirektoratet, 
2006). Disse markørordene er tilstede i beskrivelsen av dette hovedområdet: «Sentralt er 
utvikling av ulike språklige roller og sjangere og forståelse for hvordan man tilpasser språk 
og form til mottaker og til formål med teksten.» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Selv 
om markørordene viser seg i fagets hovedområder kan jeg ikke knytte de til sosial praksis-
diskursen fordi de står ikke i sammenheng med skriving. Dette handler om at Ivanič 
(2004) sine skrivediskurser har skriving som sitt fokusområde. I norskfagets 
hovedområder er det derfor ingen spor av sosial praksis-diskursen. På bakgrunn av at 
denne diskursen ikke er å finne i fagets hovedområder er det grunn til å tenke at den 
heller ikke er inkludert i elevenes læreplanmål etter 7. trinn. Etter å ha lest gjennom alle 
læreplanmålene er det ingen av dem som kan knyttes til sosial praksis-diskursen, men på 
samme måte som i fagets hovedområder er markørordet mottaker til stede. 
Læreplanmålet som det er en del av lyder slik: «presentere et fagstoff muntlig med 
mottakerbevissthet med eller uten hjelpemidler» (Utdanningsdirektoratet, 2006). På det 
samme viset er markørordet knyttet til muntlighet og ikke til skriving. Derfor kan man 
heller ikke i dette eksempelet kategorisere dette læreplanmålet innenfor denne diskursen. 
Dette avsnittet viser med dette at det ikke er noen spor av sosial praksis-diskursen i LK06.  
 
I norskfagets kjerneelementer i LK20 finner man et eksempel på at sosial praksis-
diskursen er til stede. Innenfor kjerneelementet som heter skriftlig tekstskaping står det 
at «Elevene skal få oppleve skriveopplæringen som meningsfull. De skal kunne skrive på 

(Fjeld et al., 2021, s. 41) 
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hovedmål og sidemål i ulike sjangre og for ulike formål, og de skal kunne kombinere skrift 
med andre uttrykksformer.» (Utdanningsdirektoratet, 2020). En av årsakene til at man 
kan kategorisere dette innenfor denne diskursen er at markørordet formål er registrert. I 
tillegg står det i tilknytning til et delkapittel som handler om skriving. Samtidig henger det 
også tett sammen med min forståelse av denne diskursen ved at elevene skal skrive 
forskjellige tekster med ulike formål. Ettersom man finner spor som man kan knytte til 
sosial praksis-diskursen kan man si at den er til stede i kjerneelementene til LK20. På 
bakgrunn av dette er det grunn til å tro at man også vil finne spor av denne diskursen i 
læreplanmålene etter 7. trinn. Etter å ha lest gjennom de ulike læreplanmålene og 
benyttet meg av markørordene har jeg identifisert et læreplanmål som man kan knytte til 
denne diskursen. Markørordet formål ble identifisert i tre av læreplanmålene, men siden 
det kun var knyttet til skriving i en av dem, har jeg valgte å vektlegge dette. I det aktuelle 
læreplanmålet står det at elevene skal kunne «beskrive, fortelle, argumentere og 
reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og for ulike formål» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). På samme måte som i fagets kjerneelementer er fokuset 
på at elevene skal skrive tekster for ulike formål. Det gjør at man kan kategorisere dette 
læreplanmålet innenfor denne diskursen. Dette avsnittet har derfor vist at man kan finne 
tydelige spor av sosial praksis-diskursen i LK20.  

5.6 Den sosiopolitiske diskursen 

5.6.1 Den sosiopolitiske diskursen i de to læreverkene 
I denne diskursen grunner skriving i en sosiopolitisk praksis som bidrar til både 
identitetsutvikling og kritisk bevissthet. For at jeg skal kunne kategorisere en 
skriveoppgave fra lærebøkene innenfor denne diskursen, vil det kreve at oppgaven ber 
elevene om å skrive en tekst der innholdet er preget av selvstendig og kritisk refleksjon. 
Dersom en skriveoppgave ber elevene om dette, vil jeg kategorisere den innenfor denne 
diskursen. Gjennom en grundig analyse av alle de aktuelle skriveoppgavene i de tre 
lærebøkene har jeg identifisert én skriveoppgave som det er mulig å kategorisere innenfor 
den sosiopolitiske diskursen. Det er oppgave 25 i Zeppelin 6 Lesebok (2007a): 

I denne oppgaven skal elevene samarbeide to og to med å skrive et brev til en fabrikk 
som lager miner. I foranledningen til denne oppgaven skal elevene ha lest en tekst på ni 
sider som handler om mine problematikken som flere land har utfordringer med (Holm & 
Løkken, 2007a, s. 191-199). På denne måten skal elevene ha opparbeidet seg kunnskap 

(Holm & Løkken. 2007a, s. 199) 
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om miner, slik at de skal være i stand til å reflektere omkring temaet. Selve 
skriveoppgaven legger opp til refleksjon ved at elevene skal skrive et brev der deres 
mening om denne problematikken skal springe ut. I tillegg til å reflektere over dette skal 
de også bestemme seg for hva de vil gjøre med brevene sine. Skal de opplyse andre om 
problematikken eller vil de bruke det til å sette press på de landene som fortsatt benytter 
seg av miner? På denne måten legger denne oppgaven opp til at elevene må reflektere 
over innholdet i brevet og hva de ønsker å oppnå med å skrive det. Dette er elementer 
som passer godt inn i den sosiopolitiske diskursen til Ivanič (2004), og derfor har den også 
blitt kategorisert innenfor denne diskursen.  

5.6.2 Den sosiopolitiske diskursen i læreplanene 
I norskfagets hovedområder i LK06 finner man et eksplisitt spor av den sosiopolitiske 
diskursen i delen som omhandler sammensatte tekster. I denne delen står det at 
«Hovedområdet omfatter både elevens egen tekstproduksjon og opplevelse, kritisk 
vurdering og analyse av sammensatte tekster.» (Utdanningsdirektoratet, 2006). 
Markørordet kritisk vurdering er identifisert og står i sammenheng med skriving. Den 
sosiopolitiske diskursen fokuserer som sagt tidligere på at skriveren skal ha en kritisk 
tilnærming til tekst. Hvis man ikke har dette, vil det gjøre det vanskeligere å for eksempel 
diskutere kontroversielle temaer i teksten. Siden dette henger tett sammen med min 
forståelse av Ivanič (2004) sin sosiopolitiske diskurs og at et av markørordene er til stede, 
kan man si at det er spor av denne diskursen i norskfagets hovedområder. På bakgrunn 
av at denne diskursen befinner seg i denne delen, skulle man tro at den også var til stede 
i læreplanmålene etter 7. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2006). Etter å ha både lest og 
analysert læreplanmålene er det ingen av de som kan knyttes til den sosiopolitiske 
diskursen. Dermed kommer denne diskursen kun til uttrykk i norskfagets hovedområder 
og ikke i læreplanmålene etter 7. trinn. 
 
De seks kjerneelementene i LK20 fokuserer på ulike elementer i norskfaget, og i en av 
disse kan man finne spor av den sosiopolitiske diskursen. I kjerneelementet med tittelen 
kritisk tilnærming til tekst står det blant annet at «Elevene skal kunne reflektere kritisk 
over hva slags påvirkningskraft og troverdighet tekster har.» (Utdanningsdirektoratet, 
2020). Årsaken til at jeg kan knytte dette opp imot denne diskursen er fordi den henger 
tett sammen med min forståelse av den. Samtidig er også et av markørordene fra 
analyseverktøyet mitt til stede, noe som er med på å støtte opp under denne avgjørelsen. 
På denne måten kan man si at den sosiopolitiske diskursen er inkludert i norskfagets 
kjerneelementer. Selv om fagets kjerneelementer inneholder spor av denne diskursen er 
det ikke sikkert at læreplanmålene etter 7. trinn gjør det samme (Utdanningsdirektoratet, 
2020). Etter å ha analysert disse målene er det ingen spor av denne diskursen. Verken 
min egen forståelse av diskursen eller markørordene var å finne i læreplanmålene. Dermed 
finner man spor av denne diskursen i fagets kjerneelementer, men ikke i læreplanmålene 
etter 7. trinn. 

5.7 Analytiske resultater 
Etter å ha analysert 13 skriveoppgaver har jeg utarbeidet en tabell der jeg har kategorisert 
de 40 aktuelle oppgavene innenfor den diskursen som jeg gjennom analysen har kommet 
fram til at de tilhører (Tabell 3). Mine kategoriseringer er også ved dette tilfellet basert på 
analyseverktøyet mitt som tar utgangspunkt i Ivanič (2004) sin definisjon av de ulike 
diskursene. Et annet element som er viktig å understreke i denne tabellen er at diskursene 
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kan opptre samtidig i en og samme skriveoppgave. Jeg har derfor valgt å kategorisere 
skriveoppgavene etter hvilken skrivediskurs som er dominerende i den aktuelle oppgaven. 
I studiens drøftingsdel vil jeg ta for meg noen av skriveoppgavene som har blitt presentert 
og utdype mine vurderinger knyttet til kategoriseringen av de aktuelle oppgavene. 
 
Tabell 3: Antall aktuelle skriveoppgaver innenfor hver av de seks skrivediskursene 

Diskurser for skriving Zeppelin 6 
Språkbok (2007b) 

Zeppelin 6 
Lesebok (2007a) 

Fabel 6 
(2021) 

Ferdighetsdiskursen 4 0 1 

Kreativitetsdiskursen 7 3 2 

Prosessdiskursen 4 1 5 

Sjangerdiskursen 1 4 4 

Sosial praksis-diskursen 1 0 2 

Sosiopolitiske diskursen 0 1 0 

 
Som tabell 3 viser er det klare forskjeller mellom de ulike lærebøkene. Antall 
skriveoppgaver innenfor ferdighetsdiskursen er høyere i Språkboka enn i de to andre 
lærebøkene. Det samme gjelder også kreativitetsdiskursen, der Språkboka igjen har flere 
aktuelle skriveoppgaver enn de andre. I prosessdiskursen er det nesten like mange 
skriveoppgaver i Språkboka og i Fabel 6. Zeppelin 6 Lesebok har i analysen min vist at 
den ikke inneholder så mange skriveoppgaver innenfor de tre første diskursene, men den 
inneholder fire oppgaver som kan knyttes til sjangerdiskursen. Fabel 6 innehar like mange 
skriveoppgaver som Leseboka, mens Språkboka inneholder bare én skriveoppgave i denne 
diskursen. I sosial praksis-diskursen er det bare identifisert tre skriveoppgaver i 
lærebøkene. To av dem befinner seg i Fabel 6, mens den siste er i Språkboka. Til slutt er 
det den sosiopolitiske diskursen hvor det er identifisert én skriveoppgave og den er i Fabel 
6. Det som er viktig å understreke med resultatene fra denne tabellen er at de vil bli 
drøftet i studiens drøftingsdel. Der vil resultatene fra analysen bli drøftet i lys av den 
presenterte forskningslitteraturen som denne studien tar utgangspunkt i.  
 
På samme måte som med skriveoppgavene har jeg også utarbeidet en tabell for å vise 
hvor mange av de ulike skrivediskursene som befinner seg i de ulike delene av læreplanen 
(Tabell 4). I denne sammenhengen har jeg også benyttet meg av analyseverktøyet mitt 
der jeg har brukt både diskursenes syn på skriving og markørordene til å kategorisere 
diskursene. Spesielt markørordene har spilt en viktig rolle i kategoriseringsprosessen av 
diskursene i læreplanen. Det har de gjort ved å styrke de analytiske beslutningene som 
har blitt gjort ved å gjøre de mer presise. På denne måten var det ikke lenger bare synet 
på skriving som analysen kunne støtte seg til. En ting som det er viktig å understreke i 
denne kategoriseringen er at den kun har tatt utgangspunkt i tekst som kan knyttes til 
skriving. På denne måten har jeg sikret at det som er blitt kategorisert faktisk handler om 
skriving.  
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Tabell 4: Antall skrivediskurser i de ulike delene av læreplanene 

Diskurser for 
skriving 

LK06- 
Hoved- 
områder 

LK06- 
Læreplanmål 
etter 7. trinn 

LK20- 
Kjerne- 
elementer 

LK20- 
Læreplanmål 
etter 7. trinn 

Ferdighetsdiskursen 1 1 1 2 

Kreativitetsdiskursen 0 1 1 1 

Prosessdiskursen 0 3 1 1 

Sjangerdiskursen 1 1 2 1 

Sosial praksis-
diskursen 

0 0 1 1 

Sosiopolitiske 
diskursen 

1 0 1 0 

 
Tabellen ovenfor viser at ferdighetsdiskursen kommer til uttrykk i de to læreplanene og 
deres læreplanmål. Kreativitetsdiskursen kommer ikke til uttrykk i fagets hovedområder i 
LK06, men i de andre kolonnene er den representert. Prosessdiskursen kommer heller ikke 
til syne i LK06 sine hovedområder, men den er identifisert den tre ganger i læreplanmålene 
etter 7. trinn. Denne diskursen er også til stede i LK20 sine kjerneelementer og 
læreplanmålene. Sjangerdiskursen har, som tabellen viser, blitt identifisert i alle delene 
av læreplanen som denne studien tar for seg. Sosial praksis-diskursen er det ikke funnet 
noen spor av i noen av delene fra LK06, men er identifisert i både kjerneelementene og 
læreplanmålene i LK20. Den sosiopolitiske diskursen er identifisert i norskfagets 
hovedområder i LK06 og i kjerneelementene i LK20, men ikke i noen av læreplanmålene. 
Gjennom avsnittene i denne delen av studien har jeg gjort rede for mine analytiske 
vurderinger og hvordan jeg har valgt å analysere både skriveoppgavene i lærebøkene og 
de to læreplanene. Samtidig har jeg også gjort rede for et tallmateriale som kommer til å 
bli utdypet nærmere i studiens drøftingskapittel. I den neste delen av masteroppgaven 
begynner drøftingsdelen og der diskuterer og sammenligner jeg de resultatene som har 
kommet frem i denne skrivediskursanalysen.  
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6. Drøfting 
I denne delen vil jeg drøfte resultatene fra analysen av de 13 skriveoppgavene og de to 
læreplanene. I kapittel 6.1 drøfter og sammenligner jeg resultatene fra analysen av 
skriveoppgavene til de to læreverkene i lys av tidligere forskning og aktuell teori. Etterfulgt 
av dette følger kapittel 6.2, der jeg drøfter resultatene fra analysen av læreplanen i lys av 
tidligere forskning og relevant teori. Deretter er det kapittel 6.3 der jeg skriver mine 
avsluttende refleksjoner før jeg til slutt kommer frem til et svar på problemstillingen. I 
kapittel 6.4 skriver jeg litt om hva man kan fortsette å forske på i etterkant av denne 
studien. I det siste delkapitlet 6.5, beskriver jeg hva jeg har lært gjennom arbeidet med 
denne masteroppgaven og hva jeg kan ta med meg fra denne i jobben som 
grunnskolelærer.  

6.1 Skrivediskurser i skriveoppgavene 

Etter å ha kategorisert og analysert skriveoppgavene fra de to læreverkene er det flere 
elementer som jeg ønsker å sammenligne og drøfte nærmere i dette delkapitlet. Det første 
jeg vil diskutere er tabell 2 der jeg har kategorisert de aktuelle og uaktuelle 
skriveoppgavene. Ved å studere tabellen kan man merke seg at det er 149 skriveoppgaver 
i Zeppelin 6 Språkbok, men de aller fleste av disse er kategorisert som uaktuelle. Årsaken 
til dette er at disse oppgavene ikke ber om en tekst av en viss lengde. Både Zeppelin 6 
Lesebok og Fabel 6 inneholder en del skriveoppgaver, men på grunn av min avgrensning, 
blir også flere av disse kategorisert som uaktuelle. Det som er problematisk med denne 
avgrensingen er at jeg utelukker mange skriveoppgaver som det kunne ha vært 
interessante å undersøke. Siden jeg undersøker hvilke skrivediskurser som kommer til 
uttrykk vil avgrensingen føre til at man ikke får et helhetlig inntrykk av hvor vektlagte de 
seks skrivediskursene egentlig er. I de uaktuelle oppgavene kan det være noen 
skriveoppgaver som kan kategoriseres til diskursene. På denne måten vil denne oppgaven 
vise hvilke skrivediskurser som er vektlagt i læreverkenes skriveoppgaver som ber om en 
tekst av en viss lengde. Dette leder meg over til tabell 3 der jeg har kategorisert de aktuelle 
skriveoppgavene innenfor hver av de seks diskursene for skriving. Jeg vil nå ta i bruk 
denne tabellen, analysen, relevant teori, tidligere forskning og mine egne refleksjoner i en 
drøfting av resultatene fra analysen av skriveoppgavene.  
 
Som vist i tabell 3 er det totalt fem skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor 
ferdighetsdiskursen. Fire av disse oppgavene befinner seg i Språkboka, mens den siste er 
i Fabel 6. Leseboka inneholder ingen skriveoppgaver som kan knyttes til denne diskursen. 
Tallmaterialet indikerer på denne måten at det er Zeppelin 6 Språkbok som i størst grad 
tar for seg de formelle sidene ved språket som ferdighetsdiskursen vektlegger. Resultatene 
fra analysen av denne diskursen kan sammenlignes med studien til Blikstad-Balas (2018). 
I hennes studie av totalt 33 skriveordre fra norsklærere kategoriserte hun fem av disse 
innenfor denne diskursen. Det viser at norsklærerne i hennes studie ikke gir elevene 
mange skriveordre som tar utgangspunkt i de formelle sidene ved språket som 
ferdighetsdiskursen tar for seg. Veum (2015) valgte å ikke undersøke denne diskursen i 
sin studie fordi den var mindre relevant (s. 87). Jeg tenker at en av årsakene til dette, er 
at hun ikke fant noen skriveoppgaver innenfor denne diskursen som la opp til skriving av 
lengre tekster som hun undersøker. I min studie har jeg selv observert mange 
skriveoppgaver som kan knyttes til denne diskursen, men flere av dem la ikke opp til 
skriving av en tekst som ber om viss lengde. Dette indikerer at det kan være flere 
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skriveoppgaver som kan knyttes til denne diskursen, men at de ikke passer inn i verken 
min eller Veum (2015) sin forskning som undersøker skriveoppgaver som legger opp til 
skriving av en tekst med en viss lengde. En av årsakene til at lærebøkene ikke vektlegger 
denne diskursen i skriveoppgavene kan også være at de forventer at lærerne selv skal ta 
tak i de formelle sidene av språket. Det kan med dette være flere årsaker til at 
ferdighetsdiskursen er lite vektlagt i læreverkenes skriveoppgaver. Med utgangspunkt i 
mine forskningsresultater vil jeg hevde at denne diskursen er lite vektlagt i de aktuelle 
skriveoppgavene som denne oppgaven har undersøkt.  
 
Fra tabell 3 og analysen kommer det frem at det er totalt tolv aktuelle skriveoppgaver som 
blir kategorisert innenfor kreativitetsdiskursen. Tabellen viser at det i Zeppelin 6 Språkbok 
er sju skriveoppgaver som har blitt kategorisert innenfor denne diskursen, tre befinner 
seg i Leseboka og de to siste er i Fabel 6. Dette indikerer at det er flere skriveoppgaver 
som kategoriseres til kreativitetsdiskursen i Zeppelin-læreverket enn i Fabel 6. I Veum 
(2015) sin forskning påpeker hun at det er færre skriveoppgaver som kan knyttes til denne 
diskursen i de nyere lærebøkene, og i hennes studie er den nyeste læreboka hun 
undersøker fra 2008 (s. 96 & 97). I likhet med Veum (2015) sine resultater viser også 
analysen i denne masteroppgaven at antallet skriveoppgaver som kan knyttes til denne 
diskursen har falt i årene som har gått. Med dette mener jeg at det nyeste læreverket jeg 
undersøker fra 2021 inneholder et mindre antall skriveoppgaver som kategoriseres 
innenfor denne diskursen enn det som læreverket fra 2007 har. Sammenlignet med annen 
forskning viser skriveordrene til flere lærere i studien til Blikstad-Balas (2018) at 
kreativitetsdiskursen er til stede i sju av de 33 skriveordrene. Dette viser at lærerne i 
hennes studie benytter seg av kreativitetsdiskursen i større grad enn det Fabel 6 fra 2021 
gjør i min analyse. Mitt inntrykk er at det nyeste læreverket i min undersøkelse ikke legger 
opp til skrivesituasjoner der elevene får brukt sine egne refleksjoner, tanker, interesser 
eller meninger i arbeidet med tekster. Eksempeloppgaven fra Fabel 6 som er benyttet i 
analysen, viser nettopp dette ved at elevene skal lage en faktabok om en kjent forfatter. 
Dette skiller seg fra eksempelet fra Zeppelin 6 Lesebok som vil at elevene skal bruke sin 
egen fantasi til å skrive en fortelling om Ismannen. Derfor vil jeg påstå at 
kreativitetsdiskursen i denne sammenhengen er mer fremtredende i Zeppelin-læreverket 
fra 2007 enn i Fabel 6 fra 2021. 
 
For at en skriveoppgave skal bli betegnet som en skriveoppgave må den som Otnes 
(2015a) beskriver, «invitere til skriving» (s. 12). Det som er spesielt med oppgavene som 
er kategorisert innenfor prosessdiskursen er at de ofte legger opp til gjennomføring av ett 
eller flere steg før man begynner å skrive på selve teksten. Som vist i analysen, legger 
eksempeloppgaven fra Zeppelin 6 Språkbok opp til at elevene først skal lese fire 
begynnelser, før de skal lage en skriveplan. Etter at de hadde gjort dette kan elevene 
begynne å skrive på begynnelsen av fortellingen. Tabell 3 viser at det er funnet totalt fem 
skriveoppgaver i de to læreverkene som kategoriseres til denne diskursen. Dette er ikke 
overraskende da den prosessorienterte skrivepedagogikken er godt etablert i den norske 
skolen (Smidt, 2009, s. 314). Dette blir støttet av forskningen til Blikstad-Balas (2018) 
som har identifisert 16 skriveordre til denne diskursen fra et utvalg av norsklærere på 8. 
trinn. Selv om den er godt etablert har forskere som Veum (2015) valgt å ikke undersøke 
denne skrivediskursen da hun mener den er vanskelig å identifisere i enkeltstående 
skriveoppgaver (s. 87). I denne masteroppgaven har jeg, som redegjort for tidligere valgt 
å også undersøke oppgavesekvenser. Dette har jeg gjort på bakgrunn av at en oppgave 
kan henge sammen i ulike deler, enten alene eller i sammenheng med andre oppgaver. 
Analysen av skriveoppgavene som er kategorisert innenfor denne diskursen viser at jeg 
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har tatt utgangspunkt i flere oppgaver som henger sammen i ulike deler. På denne måten 
har jeg klart å identifisere flere oppgaver som kan kategoriseres innenfor denne diskursen. 
Årsaken til at denne diskursen er vanskelig å finne i enkeltstående oppgaver er at 
oppgavene innenfor denne diskursen ofte er lengre og krever at elevene jobber med 
teksten i ulike prosesser. På bakgrunn av de resultatene som har blitt fremmet i dette 
avsnittet vil jeg hevde at prosessdiskursen er like mye vektlagt i de to læreverkene.  
 
Innenfor sjangerdiskursen har jeg identifisert fem skriveoppgaver i Zeppelin-læreverket 
fra 2007, og fire skriveoppgaver i Fabel 6 fra 2021 (Tabell 3). Dette illustrerer at denne 
diskursen kommer til uttrykk i totalt ni av 40 aktuelle skriveoppgaver i de to læreverkene. 
Det viser at denne diskursen er godt representert i læreverkene, men er den også det i 
andre forskere sine studier? I studien til Blikstad-Balas (2018) finner hun at 22 av totalt 
33 skriveordre kan knyttes til denne diskursen. Dette er med på å styrke de resultatene 
som denne masteroppgaven viser ved at sjangerdiskursen også er godt representert i 
skriveordrene til flere lærere. Samtidig forklarer Veum (2015) i sin studie at hun også har 
funnet en del skriveoppgaver som hun har kategorisert innenfor denne diskursen (s. 97). 
Dette viser at andre forskningsresultater samsvarer med de resultatene som jeg har fått i 
min analyse av skriveoppgavene. Det er på bakgrunn av dette at jeg vil påstå at de to 
læreverkene legger like stor vekt på sjangerdiskursen, og at den er fremtredende i begge. 
 
Tabell 3 viser at det kun er registrert tre skriveoppgaver som kan kategoriseres innenfor 
sosial praksis-diskursen. En av disse oppgavene er registrert i Zeppelin 6 Språkbok, mens 
de to andre er lokalisert i Fabel 6. I de to eksempeloppgavene fra analysen ser man tydelig 
at elevene har et formål med skrivingen og at de skriver til en tenkt mottaker. Samtidig 
legger de to skriveoppgavene opp til skriving om elevenes hverdagsdomener. I Veum 
(2015) sin studie viser hun frem flere eksplisitte eksempler på skriveoppgaver som hun 
har kategorisert innenfor denne diskursen (s. 93). Samtidig skriver Veum (2015) at de 
nyere oppgaveheftene og lærebøkene som hun undersøker inneholder flere 
skriveoppgaver innenfor denne diskursen enn det de eldre gjør (s. 97). Selv om min egen 
og Veum (2015) sin forskning viser at denne diskursen er vektlagt i flere ulike læreverk i 
norsk er det ikke sikkert at diskursen blir brukt i skriveordrene til norsklærere. I Blikstad-
Balas (2018) sin studie finner hun ingen spor av denne diskursen i skriveordrene til flere 
norsklærere. I løpet av de siste årene har FUS-prosjektet (Skar et al., 2020, s. 202) og 
Normprosjektet bidratt til mer fokus på det funksjonelle synet på skriving, som denne 
diskursen er en del av (Matre et al., 2021, s. 82 & 83). Fremtiden vil vise om denne 
diskursen blir mer vektlagt og dermed oppfylle ønsket til Olav Storstein, men foreløpig 
viser resultatene fra denne masteroppgaven at sosial praksis-diskursen er lite 
fremtredende i skriveoppgavene til de to læreverkene.  
 
Tabell 3 og studiens analysekapittel viser at det kun er registrert én skriveoppgave som 
ble kategorisert innenfor den sosiopolitiske diskursen. Dette er ikke et oppsiktsvekkende 
resultat på bakgrunn av andre forskeres resultater. I Blikstad-Balas (2018) sin studie fant 
hun ut at ingen av skriveordrene kunne kategoriseres innenfor denne diskursen. I 
motsetning til min egen og Blikstad-Balas (2018) sin forskning, finner Veum (2015) flere 
skriveoppgaver i sin studie som hun har kategorisert innenfor denne diskursen (s. 94). 
Jeg tenker at en av årsakene til at hun kommer frem til et annet resultat enn det min 
oppgave gjør er at hun har undersøkt oppgavehefter og lærebøker fra en annen 
tidsperiode. På denne måten kan oppgaveheftene og lærebøkene som hun har tatt 
utgangspunkt i ha fokus på andre elementer ved skriving enn det som mine 
forskningsobjekter tar for seg. På en annen side kan det også dreie seg om at hun har en 
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annen forståelse av hvordan denne diskursen kommer til uttrykk i skriveoppgavene. 
Dermed kan det være flere årsaker til at hun kommer frem til andre resultater enn det jeg 
gjør gjennom min analyse. I henhold til studiens problemstilling vil jeg, basert på mine 
funn, hevde at denne diskursen, og det synet på skriving som springer ut av denne, er lite 
fremtredende i skriveoppgavene til de to læreverkene.  

6.2 Skrivediskurser i læreplanene 
Etter å ha sammenlignet og drøftet resultatene fra analysen av skriveoppgavene skal jeg 
i dette delkapitlet sammenligne og drøfte resultatene fra analysen av læreplanene Jeg vil 
i hovedsak sammenligne mine forskningsresultater med to internasjonale studier. Dette 
har jeg valgt å gjøre fordi det bidrar til å sette mine resultater fra denne masteroppgaven 
i en internasjonal sammenheng. På denne måten kan jeg si noe om likheter og forskjeller 
mellom de læreplanene som jeg har undersøkt i denne masteroppgaven og de som den 
tidligere forskningen viser til.  
 
Med utgangspunkt i tabell 4 har jeg identifisert ferdighetsdiskursen i alle delene av de to 
læreplanene som jeg har valgt å studere. I LK06 er diskursen registrert én gang i hver av 
de aktuelle delene, mens i LK20 er den registrert én gang i fagets kjerneelementer og to 
ganger i læreplanmålene. På bakgrunn av at alle delene fra de to læreplanene inneholder 
spor av denne diskursen vil jeg hevde at den er ganske fremtredende. At 
ferdighetsdiskursen er fremtredende i den norske læreplanen er i tråd med annen 
internasjonal forskning som understreker at denne diskursen er fremtredende i deres 
læreplaner. Et eksempel på dette er studien til Peltzer et al., (2022) der 
ferdighetsdiskursen er en av diskursene som er mest fremtredende i den tyske læreplanen 
i engelsk for 9. og 10. trinn (s. 1363). En annen studie som også finner ferdighetsdiskursen 
fremtredende er studien til Wilcox et al., (2021) som analyserer fem amerikanske 
læreplaner i lys av Ivanič (2004) sine skrivediskurser. Dermed støtter disse studiene opp 
under mitt funn der ferdighetsdiskursen er relativt fremtredende i læreplanene LK06 og 
LK20. 
 
I analysen av læreplanene har jeg funnet spor av kreativitetsdiskursen tre ganger. Én av 
disse gangene er i LK06 sine læreplanmål etter 7. trinn. De to gjenværende er som tabell 
4 viser er lokalisert i LK20 sine kjerneelementer og læreplanmål. Som beskrevet i 
teorikapitlet kom den kreative skrivingen til norske skoler på slutten av 1970-tallet (Smidt, 
2009, s. 313). Selv om den har lang fartstid i skolehistorien er den ikke spesielt 
fremtredende i min analyse av disse læreplanene. Hvis vi sammenligner dette 
forskningsresultatet opp mot andre forskningsstudier som har analysert læreplaner finner 
man lignende resultater. Studien til Peltzer et al., (2022) viser at kreativitetsdiskursen er 
en av skrivediskursene som blir lite vektlagt i de læreplanene som de har undersøkt (s. 
1363). Dette beviser altså at denne diskursen også er lite vektlagt i andre land sine 
læreplaner. Med utgangspunkt i resultatene fra min analyse av de norske læreplanene vil 
jeg derfor påstå at denne diskursen ikke er blant de mest fremtredende diskursene. 
 
Tabell 4 viser at prosessdiskursen er registrert fem ganger gjennom min analyse av de to 
læreplanene. I LK06 er det ingen spor av denne diskursen i fagets hovedområder, men 
den er registrert tre ganger i læreplanmålene. Prosessdiskursen er identifisert to ganger i 
LK20, den ene i fagets kjerneelementer, og den andre i læreplanmålene. Innenfor annen 
forskning som har vært gjort, er det et sprik mellom resultatene de kommer frem til. 
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Peltzer et al., (2022) viser i deres studie at prosessdiskursen er lite vektlagt i de tyske 
læreplanene i engelsk for 9. og 10. trinn (s. 1363), mens Wilcox et al., (2021) viser at 
denne diskursen er blant de mest fremtredende i de amerikanske læreplanene som de har 
undersøkt (s. 84). Selv om forskningsresultatene skiller seg fra hverandre, kan diskursens 
syn på skriving og den historiske utviklingen fortelle litt mer om denne diskursen står 
sterkt i den gjeldende læreplanen. Det synet på skriving som denne diskursen 
representerer har en lang tradisjon i norskfaget, og det illustrerer denne studien ved å 
vise til den kjente skriveforskeren Olga Dysthe (1987) som allerede i 1987 stod klar med 
sin skissering av en skriveprosess (s. 19-21). Samtidig har også studien til Kvithyld et al., 
(2020) vist sin skissering av en prosessorientert skriveprosess fra 2020 (s. 21). Dette 
indikerer at den prosessorienterte skrivepedagogikken fortsatt er gjeldende i dag ved at 
flere forskere fortsatt tar utgangspunkt i dette synet på skriving. Analysene mine har altså 
vist at prosessdiskursen er fremtredende i læreplanene fordi den er godt representert i 
mine resultater, i tillegg til at flere forskere fortsatt benytter seg av det synet på skriving 
som denne diskursen representerer.   
 
Som tabell 4 illustrerer er også sjangerdiskursen registrert fem ganger gjennom analysen 
av de to læreplanene. I LK06 har diskursen blitt lokalisert én gang i hver av de to delene, 
mens i LK20 kommer den to ganger til uttrykk i kjerneelementene og én gang i 
læreplanmålene. Dette viser at sjangerdiskursen er relativt fremtredende i de to 
læreplanene. I forhold til annen forskning som er gjort på andre lands læreplaner stemmer 
mine resultater opp mot deres. Studiene til Peltzer et al., (2022) og Wilcox et al., (2021) 
viser til at sjangerdiskursen er en av de mest fremtredende diskursene. I forkant av 
analysen min tenkte jeg at LK06 ikke kom til å inneholde noen spor av sjangerdiskursen 
ettersom sjangerbegrepet var fjernet, men det viste seg å ikke stemme 
(Utdanningsdirektoratet, 2006). I LK06 ble sjangerbegrepet som vist i analysen brukt én 
gang, men ikke i læreplanmålene. Selv om sjangerbegrepet ikke var til stede i 
læreplanmålene viste de ulike sjangrene seg på andre måter. I denne studien fant jeg ut 
at sjangrene springer ut av markørordene som jeg har utarbeidet i sammenheng med 
analyseverktøyet mitt. Et eksempel på dette er markørordet argumentere som jeg knytter 
til skriving av argumenterende tekster. Det finnes mange ulike typer av argumenterende 
tekster, som for eksempel debattartikler eller andre debattinnlegg. Tekstene innenfor 
argumenterende skriving var skrevet på forskjellige måter, men de tilhører fortsatt den 
argumenterende sjangeren fordi de har noen særegne sjangertrekk som er i tråd med 
denne. På bakgrunn av sjangerbegrepets tilstedeværelse i både LK06 og LK20 vil jeg hevde 
at dette er en fremtredende diskurs i begge læreplanene.   
 
I analysen av læreplanene har jeg identifisert og registrert få spor av sosial praksis-
diskursen og den sosiopolitiske diskursen. Sosial praksis-diskursen er ikke funnet i 
analysen av LK06, men den er identifisert én gang i hver av delene til LK20. Når man 
sammenligner dette resultatet opp mot den internasjonale forskningen er det ikke 
overraskende at denne diskursen er lite vektlagt i min skrivediskursanalyse. Peltzer et al., 
(2022) finner også denne diskursen lite vektlagt gjennom sine analyser (s. 1363). Wilcox 
et al., (2021) kommer også frem til at den sosiopolitiske diskursen er blant de diskursene 
som er minst fremtredende i deres analyse av noen av de amerikanske læreplanene (s. 
84). Det er på bakgrunn av den tidligere forskningen og mine forskningsresultater at jeg 
vil hevde at dette er en lite fremtredende diskurs i læreplanene. I forhold til den 
sosiopolitiske diskursen, er sosial praksis-diskursen mer fremtredende. Basert på min 
analyse har jeg identifisert og registrert denne diskursen to ganger i de to læreplanene. 
Den ene markeringen er lokalisert i LK06 sine hovedområder, mens den andre befinner 
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seg i LK20 sine kjerneelementer. I forhold til annen forskning er det ikke oppsiktsvekkende 
at man ikke finner denne diskursen mer synlig i læreplanen. Peltzer et al., (2022) finner 
ikke denne diskursen i deres analyse av den tyske læreplanen i engelsk (s. 1363). Wilcox 
et al., (2021) identifiserer den sosiopolitiske diskursen kun i California sin læreplan (s. 
84). Med utgangspunkt i dette og resultatene fra egen studie vil jeg hevde at dette er en 
lite fremtredende diskurs i LK06 og LK20.  

6.3 Avsluttende refleksjoner og konklusjon 

I denne masteroppgaven har jeg gjennomført en kvalitativ analyse av skriveoppgavene til 
to læreverk og ulike deler av LK06 og LK20 i lys av Ivanič (2004) sine seks skrivediskurser. 
Gjennom analysen har jeg fått resultater på hvilke skrivediskurser som er mest 
fremtredende i skriveoppgavene til læreverkene og i læreplanene. Resultatene viser at det 
er kreativitetsdiskursen, prosessdiskursen og sjangerdiskursen som er de mest 
fremtredende diskursene i oppgavene til de to læreverkene. Ferdighetsdiskursen er noe 
vektlagt i læreverkene, men ikke i like stor som de tre overnevnte diskursene. Sosial 
praksis-diskursen og den sosiopolitiske diskurser er lite fremtredende i skriveoppgavene, 
men sosial praksis-diskursen er mer fremtredende enn den sosiopolitiske diskursen. I 
læreplanene var det ferdighetsdiskursen, prosessdiskursen og sjangerdiskursen som er 
mest fremtredende. Kreativtetsdiskursen er ikke vektlagt nok til at den er blant de mest 
fremtredende i læreplanene. Samtidig er den mer vektlagt enn sosial praksis-diskursen og 
den sosiopolitiske diskursen som er de minst fremtredende i de to læreplanene. Disse 
forskningsresultatene har jeg i drøftingsdelen knyttet opp mot tidligere forskning og annen 
relevant teori som jeg har presentert i denne studien. Den tidligere forskningen bekrefter 
at mine resultater i stor grad samsvarer med deres forskningsresultater. Dette er med på 
å styrke oppgavens reliabilitet og validitet, noe som er utelukkende positivt. Det er med 
utgangspunkt i resultatene fra analysen at jeg vil konkludere med at de mest fremtredende 
skrivediskursene i oppgavene til de to læreverkene og de tilhørende læreplanene er 
prosessdiskursen og sjangerdiskursen. Dette er de fordi de er blant de mest fremtredende 
diskursene i både analysen av skriveoppgavene og i de to læreplanene. Det betyr at det 
er prosessdiskursen og sjangerdiskursen sine syn på skriving som er de mest 
fremtredende analyseobjektene i denne masteroppgaven. 

6.4 Videre forskning 
I denne studien har jeg gjennomført en diskursanalyse av skriveoppgaver fra to læreverk 
og de tilhørende læreplanene som disse bygger på. Jeg håper at denne masteroppgaven 
kan gjøre flere oppmerksomme på at det finnes flere syn på skriving som lærere kan bygge 
norskundervisningen på. Denne forskningen kan bidra til at flere lærere tilegner seg en 
større kompetanse om skriving og det kan ha betydning i praksisfeltet. I denne 
masteroppgaven har jeg tatt utgangspunkt i skriveoppgaver som ber om en tekst av en 
viss lengde. Samtidig tror jeg at det hadde vært interessant å ha undersøkt de 
skriveoppgavene som ikke oppfyller kravet til lengde. Dette er noe som jeg ikke har 
undersøkt i denne studien og derfor synes jeg at dette hadde vært interessant å lese om. 
I tillegg til dette tar denne studien for seg to deler av læreplanene LK06 og LK20. Det som 
hadde vært interessant å undersøke nærmere er alle delene av de to læreplanene i norsk. 
Dette kunne bidratt til å få et større og tydeligere bilde av hvilke skrivediskurser som 
læreplanene inneholder. Det kunne også ha vært interessant å undersøke hvilke 
skrivediskurser som norsklærere på 6. trinn opererer med i klasserommet. Denne studien 
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har kun presentert én artikkel som undersøker lærernes skriveordre på 8. trinn, men jeg 
savner mer forskning og fokus på mellomtrinnet. Det er altså flere aspekter ved denne 
masteroppgaven som man kan forske videre på.  

6.5 Implikasjoner som framtidig norsklærer 
Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har jeg tilegnet meg en større kompetanse 
om de ulike måtene man kan drive skriveundervisningen på. Denne kompetansen skal jeg 
ta med meg ut i læreryrket og gi elevene en variert og helhetlig skriveopplæring. I tillegg 
til dette har jeg fått et tydeligere bilde av hvilke syn på skriving som blir vektlagt i både 
tidligere og nåværende læreverk og i deres tilhørende læreplaner. Studien har vist at 
lærebøker fortsatt er et viktig læremiddel for flere lærere i skolen. På denne måten er 
lærebøkene i norsk med på å styre norskundervisningen, om norsklærere baserer 
undervisningen på disse. Jeg har gjennom denne masteroppgaven fått undersøke dette 
og det har gjort meg i stand til å forstå at jeg ønsker å ikke kun basere 
norskundervisningen på lærebøkene. Jeg vil bruke dem i en kombinasjon med den aktuelle 
læreplanen ettersom det er den som faktisk styrer hva læreren skal undervise og elevene 
skal lære. Arbeidet med denne studien har åpnet øynene mine og gitt meg et nytt 
perspektiv på hvordan jeg som kommende norsklærer ønsker å drive norskundervisningen 
min. Jeg er utrolig takknemlig for muligheten til å skrive denne masteroppgaven, og 
forhåpentligvis har den bidratt til at mine kommende elever får en bedre skriveopplæring.  
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