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Kritisk skriving pa barnetrinnet

Sammendrag

De siste tiarene har flere empiriske studier undersgkt kritisk literacy i en didaktisk
kontekst. De fleste av disse studiene er gjort i ungdomsskolen og den videregaende
skolen der kritisk literacy er undersgkt som lesing, refleksjon og tenkning. | denne
studien undersgker vi hva det innebarer & skrive kritisk pa barnetrinnet ut fra falgende
spgrsmal: Hvordan gis elevene mulighet til & utvikle kritisk literacy i to skrivesituasjoner
i naturfag pa barnetrinnet?

Materialet er hentet fra Normprosjektet (2012-2016) og omfatter to skriveoppgaver
0g 24 argumenterende elevtekster fra to ulike skoler. Oppgavene ble formulert ulikt ved
de to skolene, men de handlet om sgppelsortering begge steder. Studien bygger pa
observasjon av skrivekontekstene kombinert med et analyseverktgy basert pa en
operasjonalisering av sammenhengen mellom topikk, domene og diskurs i elevtekstene.
Hensikten er a undersgke hvordan elevene skriver seg inn i tre ulike diskurser, hver-
dagsdiskursen, naturfagsdiskursen og klimadiskursen.

Resultatene viser at elevene forholder seg til de to ferste, og at klimadiskursen
spiller med og noen ganger blir eksplisitt uttrykt i elevtekstene, men denne diskursen
realiseres pa litt ulike mater ved de to skolene.

I diskusjonen tar vi utgangspunkt i tre perspektiv som knyttes til kritisk literacy:
tema, diskurskonflikter og posisjonering og drgfter hvordan skriveoppgavene gir
elevene mulighet til myndiggjering som uttrykk for utvikling av kritisk literacy.

Ngkkelord: kritisk literacy, topos, diskurs, domener for laering, myndiggjering,
posisjonering

Critical writing in primary school

Abstract

In recent decades, several empirical studies have focused on critical literacy in an
educational context. Most of these studies derived their contexts from lower and upper
secondary schools and investigated critical literacy as reading, reflection and thinking.
In this study, we explore how critical writing may be realized in primary school with
the following research question: How are primary school students given the opportunity
to develop critical literacy in two writing situations in science classes?
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Our material is derived from the Norwegian research project Developing national
standards for the assessment of writing — a tool for teaching and learning («Norm-
prosjektet», 2012-2016). It consists of two writing tasks about waste sorting and
recycling that were responded to in 24 argumentative students’ texts from science
classes at two different schools. Field observations are combined with an analytical tool
for text analysis using the concepts of topos, domain and discourse to examine how the
students engage in three different discourses: the everyday discourse, the science dis-
course, and the climate discourse.

The results show that the students relate to both the everyday discourse and the
science discourse, while the climate discourse may play a part and is sometimes ex-
plicitly expressed in the student texts. The climate discourse is realized in the texts in
slightly different ways at the two schools.

We use three perspectives related to critical literacy, subject, discourse conflicts,
and positioning, to discuss how writing tasks may provide opportunities for students’
empowerment and development of critical literacy.

Keywords: critical literacy, topos, discourse, cultural domains, empowerment,
positioning

Innledning

De siste arene har flere empiriske studier undersgkt kritisk literacy i didaktisk
kontekst (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Blikstad-Balas & Roe, 2020; Elmore
& Coleman, 2019; Undrum & Veum, 2018; Veum & Eilertsen, 2019). Begrepet
er dessuten draftet bade teoretisk og didaktisk for a utvikle en forstaelse som
grunnlag for konkret arbeid med elevenes kritiske lesing og skriving (Janks, 2010;
Vasquez et al., 2019; Veum & Skovholt, 2020; Weyergang & Franes, 2020).
Samlet sett peker studiene pa sentrale aspekt ved begrepet kritisk literacy: Det
dreier seg om kildekritikk, a vurdere troverdighet og palitelighet, & lese mot
teksten ved a forholde seg granskende til innholdet og til tekstens premisser, og a
undersgke hvordan teksten skaper et spesifikt bilde av virkeligheten gjennom bruk
av ulike meningsskapende ressurser. Disse aspektene ved kritisk literacy fanger
farst og fremst kritisk literacy som lesing, refleksjon og tenkning, mens den
produktive dimensjonen ikke er tydeliggjort pa samme mate. Kritisk literacy
omhandler imidlertid bade reseptiv og produktiv omgang med sprak og tekst i vid
forstand (Janks &Vasquez, 2011). Studiene gjelder dessuten i farste rekke arbeid
med kritisk literacy i ungdomsskole og videregaende skole, selv om det nylig er
igangsatt flere tilsvarende prosjekter pa barnetrinnet (for eksempel Jegstad et al.,
2022). I denne studien ser vi pa elevenes tekstproduksjon og utforsker hva kritisk
skriving i to naturfagsklasser pa barnetrinnet kan innebaere.

A skrive en sammenhengende avsluttet tekst der en méa skape, omforme og
bearbeide fagstoffet som svar pa en oppgaveformulering fra laereren, er en aktivi-
tet som i seg selv stimulerer til et kritisk perspektiv (Vasquez et al., 2019). For det
farste stilles det i skriveoppgaven krav til utvalg av kunnskapsmoment: eleven ma
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ta stilling og velge bort. For det andre ma eleven skape sammenheng i fram-
stillingen, noe som inneberer a ta hensyn til leseren, bestemme hva som er arsak
til hva og hvilke verdier som skal tillegges ulike perspektiv. Denne forstaelsen av
kritisk literacy konkretiseres i Janks didaktiske modell som har som hensikt a sette
elevene i stand til & oppdage sammenheng mellom sprak og makt og til selv a
utfordre maktspillet ved a omskape eller redesigne de spraklige uttrykkene (Janks,
2013). Myndiggjering, a gi elevene tilgangskompetanse, makt og mulighet til a
handle, er sentralt, men hva som gjelder som kritisk, ma forstas i lys av det enkelte
lands intenderte og reelle leereplaner (Luke, 2000). Nar elever skal skrive, er det
relevant a se pa skriverposisjonen elevene tilbys (Haland, 2013), og i hvilken grad
skriveoppgaven inviterer til a se «et fenomen fra ulike vinkler og innta ulike
stasteder» (Weyergang & Franes, 2020, s. 170), noe som inneberer a handtere
diskurskonflikter ogsa i egenprodusert tekst (Macken-Horarik, 1996; af Geijer-
stam, 2006). Diskurskonflikter kan handle om at skolen sosialiserer elevene inn i
diskurser knyttet til konkrete faglige problemstillinger, og at disse diskursene kan
sta i konflikt med hverandre, selv om de hver for seg er forankret i leereplanens
verdigrunnlag. For eksempel kan det a ta vare pa naturen, en grunnverdi i et
naturfaglig perspektiv, veere i konflikt med et teknologisk utviklingsperspektiv i
samfunnsfag. Nar elevene med dette utgangspunktet gjar faglige og tekstlige valg,
gar de inn i en prosess der de arbeider med a konstruere sin forstaelse av et konkret
fenomen. Denne prosessen kan forstds som myndiggjering, og hensikten med
studien er a undersgke i hvilken grad arbeidet med to ulike skriveoppgaver
inviterer til en slik myndiggjering gjennom problemstillingen:

Hvordan gis elevene mulighet til & utvikle kritisk literacy i to skrive-
situasjoner i naturfag pa barnetrinnet?

Problemstillingen er konkretisert i to forskningssparsmal:

Hvilke diskurser tar elevene i bruk i svar pa to skriveoppgaver, og hvordan
tas de i bruk?

Hvordan kan elevenes diskursvalg forstas i lys av arbeid med kritisk
literacy pa barnetrinnet?

Svarene pa disse spgrsmalene danner grunnlag for en drafting av hva arbeid med
kritisk literacy pa barnetrinnet kan innebare.

Oppgavetekstene, hentet fra to skrivesituasjoner i Normprosjektet (2012—
2016), ligger til grunn for elevenes skriving, tar opp spgrsmal fra miljg- og klima-
debatten, ett av tre omrader som ifglge Janks (2013) ngdvendiggjer arbeid med
kritisk literacy i utdanningen. | det norske laereplanverket har denne tematikken
en Kklar verdiforankring (Marti, 2021) slik det blant annet kom til uttrykk i kom-
petansemalet i naturfag for 4. trinn i LKO6': «Elevene skal kunne praktisere

! Selv om dette kompetansemalet, som gjaldt i prosjektperioden, er tatt ut av lzereplanen i naturfag i LK20, er
vekten pa klima- og miljgsparsmal nd framhevet i overordnet del gjennom at det er et av tre tverrfaglige tema og
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kildesortering og diskutere hvorfor kildesortering er viktig» (Utdanningsdirekto-
ratet, 2006).

De to skrivesituasjonene, hentet fra to ulike skoler, styrer elevene mot en
spesifikk lgsning pa sparsmal som har med kildesortering a gjgre. Begge situa-
sjonene legger imidlertid opp til at elevene skal skrive en argumenterende tekst,
og det i seg selv leder dem inn i en prosess som inviterer til kritisk literacy; a
konstruere og underbygge argument forutsetter kritisk analyse av egne og andres
meninger (Andrews, 2015). Gjennom kritisk gransking av egne og andres
meninger vil elevene forankre meninger og pastander i ulike diskurser som er
relevante for klimadebatten. Diskursbegrepet er altsa tett koplet til maten vi
forstar kritisk literacy pa i denne studien, verdiforankrede kunnskapssystemer,
meninger og mater a snakke om et eller flere tema pa (Gee, 2012).

Begrepet diskurs er imidlertid flytende, uklart og forankret i flere ulike
teoretiske tradisjoner (Pennycook, 1994). Gjennom en topos-analyse narmer vi
oss tenkesettet, sammenhengen og utviklingen av resonnementene som elevene
konstruerer i tekstene. Ved a sette topos-analysen i sammenheng med domene-
begrepet avgrenses de mulige diskursene som elevenes argumentasjon inngar i.
Domene og topikk operasjonaliserer diskursbegrepet som grunnlag for a drafte
kritisk literacy slik det er gjort greie for over.

Domener for leering og kritisk literacy

Macken-Horariks (1996, 1998) teori om ulike domener for leering handler om
skolens spesielle rolle i barns opplaring og setter ord pa det som skiller leringen
som foregar utenfor skolen fra den som foregar i skolen. Ifalge teorien er det tre
ulike domener for lzering?, som er oppsummert i modellen nedenfor.

Figur 1. Forenklet framstilling av Macken-Horariks (1996) domener for laering

Dagliglivets domene &> | Det spesialiserte domenet | €= | Det kritiske domenet
Hverdagskunnskap Fagkunnskap inkludert Diskursiv kunnskap
(relevant for daglig- = metakunnskap (relevant = (relevant for informerte
livet) for formell utdanning) kritiske perspektiv)
Roller i familie og &) | Ekspertroller &) | Komplekse roller
lokalsamfunn (kjennetegnet ved det (kjennetegnet ved
(kjennetegnet ved upersonlige, det formelle muligheter i et miljo
fortrolighet, solidaritet, og sosial distanse) med sosialt mangfold)
felles perspektiv)

Forholdet mellom domenene skal forstas slik:

gjennom avsnittet «Respekt for naturen og miljgbevissthet» i overordnet del av navarende lzereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

2 Jf. Eva Maagergs oversettelse fra 2005, s. 216: dagliglivets domene, det spesialiserte domene, det kritiske
domenet.
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Educational learning privileges specialized registers and genres but encompasses those
of everyday and reflexive domains because it has an interface with the worlds which
learners inhabit before they come to school and after they leave it. (Macken-Horarik,
1996, s. 276)

| mgtet mellom diskursene forankret i dagliglivets domene og det spesialiserte
domenet er refleksjonene og vurderingene knyttet til sannheter, verdier og priori-
teringer viktige. Innenfor det kritiske domenet, der kritisk literacy hgrer hjemme,
mgtes og undersgkes erfaringene og diskursene fra dagliglivets domene og det
spesialiserte domenet Kritisk.

Om man ser diskursbegrepet i relasjon til domenebegrepet, ser man at
domenene setter grenser for hvilke diskurser som er akseptable innenfor domenet.
For eksempel vil en gjerne omtale kildesortering som sgppelsortering innenfor et
hverdagslig domene, mens det vil kalles kildesortering i en naturfaglig kontekst i
det spesialiserte domenet. Men domenene gir ogsa ressurser til & forme og
omforme ulike diskurser; det naturfaglige perspektivet pa kildesortering inviterer
til andre spgrsmal og problemstillinger enn sgppelsortering i det dagligdagse
domenet. Selv om man snakker om samme tema innenfor ulike domener, vil man
altsd snakke om det pa ulike mater, basert pa kunnskapsgrunnlag, erfaringer og
verdiforankringer. Uenigheter om et gitt tema kan bunne i at man er forankret i
ulike diskurser og/eller ulike lzeringsdomener. Innsikter fra topikken egner seg for
a vise hvordan dette kommer til uttrykk i konkrete tekster.

Topikken

Topikken er en del av den retoriske tradisjonen, og topoi sier noe om koherensen
I tekster:

Topoi er begreber, relationelle begreber, dvs. begreber der betegner relationer mellom
to andre begreber, skemaer for hvordan tanker forlgber fra den ene ide til den anden,
regler for hvordan man skaber sammenhang i en tankeraekke eller en tekst. (Togeby,
1986, s. 10)

Topikken omfatter bade det spesifikke og det generelle. Til et gitt avgrenset emne
harer det visse topoi, man kan si at et emne er et omrade som henger sammen pa
en spesifikk mate. Nar det gjelder de generelle topoiene kan de brukes i mange
ulike situasjoner. Tekster som handler om mal for framtiden bestar gjerne av
toposet BEGRUNNELSE? (Togeby, 1986, s. 71).

Toposet BEGRUNNELSE har tre generelle under-topoi: MAL, MIDDEL og
POLITIKK (figur 2). Et eksempel illustrerer hvordan topoiene kan fa mening i en
spesifikk sammenheng. Hvis temaet er “verdens undergang’, vil MALET veere &
hindre verdens undergang. Det fglger dermed med forestillinger om hva som kan
forarsake verdens undergang og hva man kan gjere for & hindre det. POLI-

3 Vi markerer med versaler nar vi snakker om topoiene for & skille topoiene fra de samme hverdagsbegrepene.
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TIKKEN er handlingene man utfgrer for & hindre verdens undergang ved hjelp av
visse MIDLER.

Figur 2. Toposet BEGRUNNELSE, var visualisering

i DET
NZDVENDIGE
Ll
wn - DET RIKTIGE
d MAL -
= | DET
ROSVERDIGE
P MIDLER
) il DET
(a'es FORDELAKTIGE
G) POLITIKK
Ll
(an)

Materiale og metode

Studien baserer seg pa data fra to skriveforlgp. Tekstmaterialet er hentet fra to
skoler i intervensjonsstudien Normprosjektet (2012—-2016) der 20 skoler deltok.
Vi har valgt de to skriveforlgpene av to grunner: Klassene ved begge skolene
arbeidet med temaet kildesortering i naturfagstimene pa en mate som er relevant
for utviklingen av elevenes kritiske literacy, men de narmet seg problemfeltet pa
noe ulike mater, bade gjennom lerernes formulering av skriveoppgaven og i
skriveprosessen. Dette gjar det interessant & sammenligne skriveprosjektenes
ulike tilnerminger til arbeid med kritisk literacy.

Videre presenterer vi de to skriveprosjektene for vi redegjar for dataene som
inngar i studien.

Skriveprosjektene

Normprosjektet var forankret i et funksjonelt syn pa skriving uttrykt i den
teoretiske modellen Skrivehjulet (Berge et al., 2016; Matre et al., 2021). Ved Aura
skole ble oppgaven knyttet til skrivehandlingen & overbevise, formulert slik: «Ola
nekter a kildesortere. Skriv en tekst der du overbeviser Ola om at han bar kilde-
sortere.» Ved Raset skole var oppgaven knyttet til skrivehandlingen & utforske:
«Kva er vitsen med kjeldesortering? Kvifor har ikkje vi i Vest kommune meir
sortering pa bosset vart?» Tabell 1 viser arbeidet med skriveoppgavene pa hver
av skolene.
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Tabell 1. Skriveprosessen ved Aura og Raset skoler

Aura skole

Raset skole

1 Dialogisk forelesning med naturfags-
leereren — ekspert — med innslag av
aktiviteter som sgppelsortering og regne-
oppgaver.

2 Kontaktleereren repeterte en del av stoffet
med tankekart pa tusjtavle og
aktiviteter/film pa interaktiv tavle.

3 Introduserte skriveoppgaven og iscene-
satte skrivesituasjonen. Elevene skrev for
hand.

4 Tilbakemelding pa teksten skriftlig og
generell muntlig kommentar.

5 Skrev teksten en gang til for hand.

1 Forberedelse tematisk i klasserommet —
lerebok.

2 Besgk av ekspert i klasserommet.

3 Bespk pa gjenbruksstasjon og mgte med
en annen ekspert.

4 Oppsummering og gjennomgang. Skriving
av stikkord for hand pa skriveramme.

5 Muntlig samtale med leereren om
poengene pa notatarkene og hva som burde
veere med i teksten.

6 Skrive inn teksten pa datamaskin.

7 Skriftlig tilbakemelding.

8 Skrive om teksten digitalt.

Arbeidet med faginnholdet

Arbeidet i forkant av skrivingen var fokusert og innholdsrikt. Elevene arbeidet
med laerestoffet i leereboka, og begge skolene hadde besgk av og/eller dro pa
besgk til noen vi kan kalle «eksperter».

Pa Aura bidro en serlig kunnskapsrik naturfagslaerer som ekspert i skrive-
prosjektet. Undervisningen hans var forelesningsbasert og preget av faglig dybde,
sterk elevinvolvering og bruk av mange konkrete eksempel, slik som bilder av dyr
og sgppel i naturen, og ved sortering av fysiske gjenstander i kasser. Gjennom
dialogisk undervisning hentet ekspertlaereren fram og bygget videre pa hverdags-
erfaringene til elevene. Begrepene re-sirkulering og gjen-vinning med vekt pa
avledningsmorfemene re- og gjen- ble gjennomgaende tematisert. Tankekart og
sentrale begrep var skrevet pa tusjtavler i klasserommet (figur 3) i tillegg til at en
plakat med mal for arbeidet hang pa veggen: «Beskrive hvordan og drgfte hvorfor
vi kildesorterer» (figur 4). | timen etter ekspertbesgket oppsummerte klassens
leerer stoffet, og elevene arbeidet med digitale oppgaver om kildesortering.

Fi 3. Bild tankekart pd A kol : ;
igur Ilde av fankekart pa Aura skole y Figur 4. Bilde av

(loser o DT BCES quM I i o -9
Miljpskole. N0 odS ,,m & leringsmal pa plakat,
b 5 -‘\f\ ""Flll.Mr\El\-“O W vk ¢3L 'Po\ﬂ\‘f- L AUI’a Sk0|e
; ) ey
W, & Sl Vol “SL?«:MW
‘:\-“"\ e \ / :
Fiet R, - ESKRIVI
E S Tk #l\ \LDE SOF t”»’l HVORDAN
e v \ i
22 ‘U" : \ X el e 3 Ch
Qk. ‘X \\-\ﬁ-*.' L")J : |II l_o\az ‘\ ?L’AU" I:IRﬁFTéJ
Vo, ) BN (H_ X HVORFOR
G el oot !
s ]_hd{:cl' KA nje N KILDE-
‘ ek SORTERER
o | '1“} (-n ll P e & .

CGruremsing
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| lokalmiljget rundt Raset var det et press for & starte sortering av plast fra
restavfallet tilsvarende andre kommuner, som larerne tok utgangspunkt i. De
inviterte en forelder i klassen som var engasjert i debatten om plastgjenvinning,
pa besgk i klasserommet, og de besgkte gjenvinningsanlegget i kommunen der
elevene fikk forklart hvorfor det ikke ble hentet plast ut fra restavfallet. | de to
ukene som prosjektet varte, hang relevante fagbegrep pa plakater i klasserommet
ved siden av avisutklipp fra den lokale debatten (figur 5 og 6).

Figur 6. Avisoverskrifter fra
debatten om kildesortering i

Figur 5. Plakater med fagbegreper, Raset skole
[ e s :

- A omenune har vi bl

il amna aviall

« W kan baweee glas, metall, Wede
il glerviening vitse sraser

Vi sorterer avialict ik st det
kan bruke det opp ait, 88 slepp i

lage rytt

Arbeidet med skrivingen

Ved begge skolene var skriveoppgaven innrammet av ulike former for stotte.
Oppgaven pa Aura ble introdusert pa den digitale tavlen med forslag til overordnet
tekststruktur: innledning, midtdel og avslutning. Det som fikk mest fokus var
imidlertid at de tre leererne laget en fiktiv rammefortelling om Ola som var «en
slask» og bare |a pa sofaen og ikke kildesorterte. Rammefortellingen skulle
motivere elevene til & overbevise Ola. Elevene skrev for hand, og de fikk to
skoletimer til & skrive fgrsteutkastet. Alle ble ferdige. De fikk tilbakemelding,
reviderte utkastet og leverte den endelige teksten.

Elevene pa Raset fikk en svert detaljert skriveramme, og elevene noterte rett
inn pa arket (se figur 7). Pa bakgrunn av den utfylte skriverammen fikk de
individuelle veiledningssamtaler med lzreren fgr de skrev teksten inn pa PC.
Denne fikk de en skriftlig tilbakemelding pa far de omarbeidet og leverte tekstene.
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Figur 7. Skriverammen fra Raset skole

\o.eso“e‘ms
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b‘a\ﬁ-‘-e‘\a Qkommune SOrterer Vi ouu...
Sa har vi returpunkt der vi kan levere....
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edbryﬁ'n ,| Kva synes du om dette?
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Kvifor har vi ikkje sa mykje sortering pa bosset vart?
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Eg meiner at ........ccciiniissssssssnnns

Datamaterialet

Datamaterialet bestar av to ulike skriveoppgaver og ferdigstilte tekster fra tolv
elever fra hver av de to skolene, notater fra observasjonen av skrivekonteksten og
bilder og/eller kopi av laerernes undervisningsressurser (tabell 2). Skrivekon-
teksten inkluderer arbeid med faginnhold, skriving i klasserommet og ekskur-
sjonen til gjenvinningsanlegget for Raset. Oppgavetekstene, feltnotater og bilder
av undervisningsmateriell er kilder til beskrivelsen av konteksten.
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Tabell 2. Datamaterialet brukt i denne studien

Skriveoppgaver Elev- Observasjon av Undervisningsressurser
tekster skriveprosjektene *
Aura | Oppgave knyttet | Ettilfeldig | Feltnotater fra Bilder av tankekart og plakater
skole | til skrive- utvalg pa klasserommet. med fagord i klasserommet.
handlingen 12 tekster Slides som ble brukt av eksperten
a overbevise (se figur 3 og 4).
Raset | Oppgave knyttet | Ettilfeldig | Feltnotater fra Bilder av plakater med fagord i
skole | til skrive- utvalg pa klasserommet og klasserommet (se figur 5 og 6),
handlingen 12 tekster fra besgket pa gjen- | inkludert skriverammen (figur 7),
a utforske vinningsanlegget. og bilder fra besgk pa gjen-
vinningsanlegget.

Analysemetode

| analysen av elevenes tekster bruker vi topikken til & beskrive hvordan elevene
skriver seg inn i hverdags- og fagdiskursene. Vi bruker videre funnene i analysen
til & drgfte hvordan det elevene gjar, kan forstas som veien inn i det kritiske
domenet og pa hvilke mater dette kan forstas i lys av skriveoppgavene. Macken-
Horarik (1996, s. 247) snakker om veien til det kritiske domenet fra dagliglivets
domene via det spesialiserte domenet. Topikken, med sine a priori definerte topoi,
hjelper oss & kategorisere meningselementer i elevenes tekster som deler av
diskurser i de ulike domenene.

Seppelsortering er farst og fremst en praktisk oppgave knyttet til dagliglivets
domene. Nar man derimot snakker om kildesortering, beveger man seg over i en
fagdiskurs innenfor det spesialiserte domenet. Og selv om sgppelsortering er et
praktisk sparsmal, er det ogsa et verdispgrsmal og et moralsk spgrsmal. Om man
spgr noen hva deres bidrag til klimasaken er, vil man fa mange ulike svar, og ett
mulig svar er at de sorterer sgppel. A sortere sgppel forstas slik som en miljg-
vennlig handling, eller ifglge topos-teorien et MIDDEL for & realisere MALET
om et beerekraftig samfunn. En forholdsvis udiskutabel og politisk korrekt klima-
diskurs som ligger til grunn for en forstaelse av betydningen av sgppelsortering,
vil kunne formuleres slik:

Global oppvarming er den starste trusselen mot liv pa jorda.

Vi ma gjore alt vi kan for & stoppe menneskets forsterking av drivhuseffekten. MAL
Alle kan gjare noe. POLITIKK

For eksempel kan vi MIDLER

sykle til jobben

forbruke mindre

drive med sgppelsortering

etc.

4 Farsteforfatteren var stipendiat i Normprosjektet og fulgte noen utvalgte skoler og skriveprosjekt tett (jf.
Gedde-Dahl, u.a.).
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Hvis vi kopler klimadiskursen til toposet BEGRUNNELSE (Togeby, 1986), og
spisser den mot det som er tema for denne artikkelen, nemlig kildesortering, kan
vi fylle topoiene som vist i figur 8.

Figur 8. Toposet BEGRUNNELSE og klimadiskursen

| MAL: Stoppe menneskeskapte
klimaendringer

MIDLER: Kildesortering

POLITIKK: Méater & kildesortere
—1 pd med de omkostninger og
ulemper det innebaerer

BEGRUNNELSE

Laereplanmalet i LKO6 for 4. trinn tok tak i noe konkret og erfaringsnzrt i denne
diskursen, nemlig kildesortering. | klimadiskursen er altsa ikke kilde- eller
sgppelsorteringen MALET i seg selv, men et MIDDEL, og i skrivesituasjonene
er dette MIDDELET gitt. Det vi skal studere, er hvilke diskurser elevene skriver
seg inn i nar de argumenterer for kildesortering, altsa hvor de henter argumenter
fra nar de realiserer toposet MAL i tekstene. | oppgavesvarene vil MALENE
realiseres som begrunnelser for kildesortering.

Sparsmalet er dermed hvilke andre relevante diskurser elevene tok i bruk:
Hvilke andre MAL enn & redde klimaet kan det veere med kildesortering? Med
utgangspunkt i Macken-Horariks (1996) domeneforstaelse kan vi utlede minst to
diskurser til, én innenfor dagliglivets domene og én innenfor det spesialiserte
domenet. Vi kaller den farste for hverdagsdiskursen, i trad med Vygotskijs (2001)
skille mellom spontane og vitenskapelige begrep der ordet «hverdag» peker mot
de spontane begrepene. Den andre knytter vi til det spesialiserte domenet, og pa
bakgrunn av temaet og fagtilknytningen til skriveoppgavene, kaller vi den natur-
fagsdiskursen.

De tre diskursene operasjonaliseres gjennom topikken. Toposet MAL har fire
underkategorier: DET N@ODVENDIGE, DET RIKTIGE, DET ROSVERDIGE og
DET FORDELAKTIGE (se figur 2).

DET N@DVENDIGE er liv og frihet: Siden klimadiskursen har jordas over-
levelse som mal, hgrer begrunnelsene som er forankret i denne diskursen hjemme
under DET N@DVENDIGE. Denne diskursen er selvsagt vanskelig a avgrense
bade fra naturfagsdiskursen og hverdagsdiskursen fordi den rammer inn eller
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utgjer det verdimessige tyngdepunktet i begge de andre diskursene. | var analyse
er dette begrunnelser som direkte og eksplisitt refererer til trusler mot jorda og
menneskeheten. Klimadiskursen legger vekt pa konsekvenser for mennesker og
menneskers overlevelse, i motsetning til begrunnelser i naturfagsdiskursen som
tar utgangspunkt i en beskrivelse av sammenhengen i naturen.

DET RIKTIGE handler om det gode, og i var kontekst er dette forankret i
skolefaget naturfag og det spesialiserte domenet. Faglige innsikter hentet fra
skolefaget naturfag og fagbgker for barn om naturfag er forstatt som naturfags-
diskursen, som inkluderer bade innsikter i naturens prosesser og uttrykk for
verdier knyttet til & ta vare pa den.

DET ROSVERDIGE er det som vurderes som gode handlinger av autoriteter,
leerere og historiens dom. Begrunnelser innenfor dette toposet kan veere forankret
i naturfagsdiskursen, for eksempel a drive med gjenvinning, men de kan ogsa
veere forankret i det dagligdagse domenet, i hverdagsdiskursen. Begrunnelser for
kildesortering som er hentet fra personlige erfaringer i hjemmesfeeren, er eksem-
pel pa forankring i hverdagsdiskursen.

DET FORDELAKTIGE er ogsa forankret i hverdagsdiskursen og handler om
fordeler for den enkelte, for eksempel & fa penger for a pante flasker.

Analysemetoden illustreres nedenfor med et eksempel der alle de tre diskurs-
ene er med:

Tabell 3. Tekst skrevet av Isak
Ola Diskurser

Du ma kildesortere for ellers vil du gdelegge | DET N@DVENDIGE - klimadiskurs
jorda og msse mat
Hvis du sorterer kan du vinne 10 000 kr DET FORDELAKTIGE - hverdagsdiskurs
Hvis hvis du sorterer a hvis ikke kan det bli DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

brann a darrlig luft
Du gdeleger jorda og mensker som deg og DET N@DVENDIGE - klimadiskurs
meg.

Det blir mindre jobb for deg sa du ma sortere | DET FORDELAKTIGE - hverdagsdiskurs
a vis du gjer det kan du fa en ny telefn eller DET FORDELAKTIGE - hverdagsdiskurs
teve

sorter Ola.
Hilsen NN

Metodiske refleksjoner

For & identifisere diskursene i elevenes tekster tok vi utgangspunkt i det tematiske
innholdet i de fire undertopoiene under MAL. Topoiene realiseres som helset-
ninger, leddsetninger eller infinitivskonstruksjoner, og vi teller hver enhet som ett
topos. De kan formuleres bade positivt og negativt, altsa enten som negative
konsekvenser av det en ikke bar gjere: «du edelegger jorda og mennesker som
deg og meg», eller som positive konsekvenser av MIDDELET kildesortering:
«kan du fa en ny telefon, jf. tabell 3.
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Etter at analysekategoriene var etablert, analyserte to av oss alle tekstene hver
for oss. Deretter sammenlignet vi analysene og diskuterte de stedene der vi hadde
kodet ulikt. Det var samsvar nar det gjaldt & bestemme topoiene, bortsett fra noen
felles analyseutfordringer. Den starste utfordringen var grenseoppgangen mellom
topoiene DET N@DVENDIGE og DET RIKTIGE som ogsa er grenseflaten mel-
lom klimadiskursen og naturfagsdiskursen. For eksempel brukte eleven Anne de
to formuleringene «kan vi ikke fa aksigen» og «da kan vi ikke puste»:

sa kan trer og planter slute a vokse a vis det sluter a vokse kan vi ikke fa aksigen.
A da kan vi ikke puste. (Se tabell 7.)

Vi bruker bade ordvalget og den naturfaglige konteksten som argument for a
forsta den farste som naturfagsdiskurs pa grunn av ordet «oksygen», det er altsa
en beskrivelse av prosesser i naturen, DET RIKTIGE. Den andre forstas som en
generell klimadiskurs, en trussel for menneskenes overlevelse, «da kan vi ikke
puste». Dette innebzrer at ogsa ordvalget indikerer hvilken diskurs det er snakk
om. Slik vi har analysert det, er det er serlig tre ord som peker mot klima-
diskursen: «miljg», «klima» og «global». Men ogsa konteksten der de enkelte
setningene star, er med pa a bestemme tolkingen av topoiene. Et eksempel pa
hvordan vi har lgst dette, er at vi har forstatt «Vi ma passe pa klimaet vart» som
en referanse til DET NODVENDIGE og del av klimadiskursen fordi vi tolker det
som en referanse til den globale trusselen gjennom bruk av determinativet «vart».
Vi har valgt a sette grensen slik at vi forstar «det er bra for miljget» og «for a fa
eit bedre klima» som referanser til DET RIKTIGE, det a ta vare pa naturen rundt
0ss, mens «er du mer miljgvennlig» forankres i en hverdagsdiskurs som enten
DET ROSVERDIGE eller DET FORDELAKTIGE, avhengig av konteksten.

Analyse og resultat

De to skriveoppgavene

Tabell 4. Likheter og forskjeller mellom de to skriveoppgavene

Aura Raset

Et konstruert problem En aktuell lokalpolitisk utfordring

Svaret er gitt Apent svar pa sparsmalet

Elevene skal finne moment til & argumentere | Elevene utfordres til & handtere mot-

for et gitt, udiskutabelt synspunkt stridende perspektiv pa en sak og ta stilling

Hverdagslig kontekst Samfunnskontekst — lokal

Elevene velger perspektiv og argumenter selv | Skriverammen avgrenser mulige
perspektiv og argumenter

Innhold krever innlevelse i fiktiv mottaker Skriverammen styrer innholdet

Felles for oppgaveformuleringene er at den overordnete klimadiskursen ligger
som en implisitt forutsetning gjennom koplingen til kompetansemalet der man
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skal «diskutere hvorfor kildesortering er viktig». Oppgaven pa Aura har ellers
tydelig forankring i dagliglivets domene, bade i innrammingen med den fiktive
rammefortellingen og i oppgaveformuleringen med Ola som «nekter» & kilde-
sortere, men det er overlatt til elevene a velge argumentasjonsstrategi, bade hvilke
diskurser de skal hente argumentene sine fra og hvordan de vil formulere dem.
Oppgaven pa Raset inviterer derimot elevene inn i det kritiske domenet nar de blir
bedt om a ta stilling i en lokalpolitisk debatt om kildesortering pa det lokale gjen-
vinningsanlegget, og skriverammen styrer dem slik at de ma gi mening til begge
sider av saken gjennom a svare pa hva som «er vitsen med kjeldesortering» og
hvorfor de ikke har «sa mykje sortering pa bosset». Sparsmalene synliggjer dis-
krepansen mellom det alle er enige om ber gjgres og den manglende evnen eller
viljen til 4 gjere det.

Farskrivingsfasen hadde sterk naturfaglig forankring pa begge skoler og la
saledes til rette for bade hverdagsdiskursen og naturfagsdiskursen, mens opp-
gaven fra Raset ogsa inviterte til et kritisk perspektiv fordi elevene skulle gi
mening til en konflikt og ta stilling til denne konflikten gjennom a svare pa disse
to spgrsmalene i skriverammen: «Kva synest du om dette?» og «Korleis kunne du
gnske deg at det var i var kommune?» (figur 7).

Analysen av elevtekstene

Analysen av tekstene viser at alle tre diskursene er representert i materialet pa
begge skolene (tabell 5). Med unntak av toposet DET ROSVERDIGE, som kan
realiseres bade i en hverdagsdiskurs og en naturfagsdiskurs, representerer de tre
andre topoiene hver sin diskurs.

Tabell 5. Oversikt som viser i hvor mange tekster de ulike diskursene er realisert

Skole | Antall tekster Klimadiskurs Naturfagsdiskurs Hverdagsdiskurs
Aura |12 7 12 10
Raset | 12 7 11 11

Som tabellen viser, er begrunnelser for kildesortering relatert til naturfagsdis-
kursen realisert i alle tekstene pa Aura og i alle sd naer som én pa Raset. Alle
elevene med unntak av tre forankret begrunnelser i hverdagsdiskursen. At litt over
halvparten av elevene ogsa er innom klimadiskursen, bekrefter at det vi kaller
klimadiskursen ligger som en tilgjengelig diskurs i kulturkonteksten og
institusjonskonteksten i arbeidet med temaet kildesortering. Selv om tekstene og
oppgavene er ulike, fordeler realiseringene av diskursene seg forholdsvis likt i de
to tekstmaterialene. Tabellen forteller imidlertid ikke hvordan diskursene reali-
seres. Det gar vi inn pa nedenfor, illustrert gjennom en eksempeltekst fra hvert
tekstsett der alle tre diskurser er realisert.

Naturfagsdiskursen i tekstene

Naturfagsdiskursen er for det farste realisert som toposet DET RIKTIGE. Elevene
slar fast hvordan naturen fungerer og bruker naturfaglig kunnskap til & argumen-
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tere for kildesortering. Det som sarlig blir tematisert, er konsekvenser av for-
sgpling for dyrelivet og naturen, forurensing mer generelt, men ogsa hvilke
konkrete prosesser i naturen som er konsekvenser av eller fgrer til klimaendring.
Fagbegreper som gjenvinning, resirkulering og avfall, og begrunnelser som ikke
bare beskriver hvordan verden er, men som handler om hva vi bgr gjare, inngar
her. Naturfagsdiskursen er for det andre gitt mening gjennom toposet DET
ROSVERDIGE, der gode handlinger, som a kjgpe brukt eller dempe forbruket, er
formulert. | teksten til Geir i tabell 6 er topoiene og diskursene kursivert.

Tabell 6. Teksten til Geir

Elevteksten

TOPOI og tilhgrende diskurser

Sappel

Eg skal skrive om kjeldesortering. A kjeldsortere er &
sortere sgppel slik som plast metall, glass, restavfall,
og matavfall. A kjeldesortere har vi leert i Vestdalen,
Gaia og av Liv Olsen og Kari Hansen. Som er sjef for
regnskapen i Vestdalen.

Visst er det viktig med kjeldesortering

for elles smelter isen,

og det blir oversvammelse.

Vist vi ikkje sorterer bosset vart

sa forureinsar det i tilleg naturen.

Samanhengen med at isen smelter

er at det blir varmare pa kloden var fordi vi ikkje
sorterer sa bra.

| Vest kommune sa har vi returpunkt pa storplassen og
pa bunnpris, der kan vi levere plast, glas, og metall. |
tilleg har vi to bossdunk ein til papir, og ein til restav-
fall. Det eg anskjer at vi i Vest fekk litt meir sortering
pa bosset vart, slik som plast, og matavfall. Vi har
ikkje meir sortering

pa grunn av at det kostar veldig, veldig, veldig mykije
og det forurensar veldig nar vi ikkje sorterer.

Dette fortalde Kari Hansen.

DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs
DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

DET NGDVENDIGE - klimadiskurs

DET FORDELAKTIGE —
hverdagsdiskurs
DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

Det eg har leert dei siste vekene om kjledesortering er
at visst vi ikkje sorterer sgppel

sa forurensar det naturen og dyra som lever der.
Fordi fuglane eter sgppel som ligg pa bakken og det
gjeld det same med dei andre dyra og. Til slutt vil eg
seie at det er gay a leere om kjeldesortering for da veit
du alt til du blir stor. Eg meiner at vi i Vest skulle fatt
sortering av plast. Fordi nar vi lagar plast brukar vi 2
liter olje og forureinas miljget.

I staden kunne vi laga ny plast av det vi sorterer.

DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs

DET ROSVERDIGE -
naturfagsdiskurs

| Geirs tekst finner vi eksempel pa at diskursen realiseres bade som enkeltstaende
pastander og som mer komplekst sammensatte resonnement: | farste del bruker
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han en mer sammensatt begrunnelse der han far fram arsaksforhold og sammen-
heng mellom prosesser i naturen og klimatrusselen:

Visst er det viktig med kjeldesortering for elles smelter isen, og det blir oversvemmelse.
Vist vi ikkje sorterer bosset vart sa forureinsar det i tilleg naturen. Samanhengen med
at isen smelter er at det blir varmare pa kloden var fordi vi ikkje sorterer sa bra.

Poenget med forurensing blir brukt som enkeltstdende begrunnelse flere ganger,
jf. ogsa «det forurensar veldig» og «sa forurensar det naturen og dyra som lever
der». At samme poenget gjentas med litt varierte formuleringer, er et trekk som
gar igjen i flere av tekstene pa bade Raset og Aura. Et argument som er mye brukt
i Raset-materialet, fordi det ble presentert av Kari Hansen pa gjenbruksstasjonen,
er behovet for en ekstra sgppelbil ved gkt plastsortering, noe som vil fare til mer
forurensing.
Et eksempel fra Aura er Annes tekst (tabell 7):

Tabell 7. Teksten til Anne

Til Ola

Ola, na vil jeg hjelpe deg med & kildesortere, men da ma du ikke vere sa lat! Sa kom dei opp av
sofan vis du vil ha hjelp

Vis du kaster en ostepop pose ut av vindue

sa flyr den og kanse lander i vanne a faler over en fisk DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs
eller laner pa et dyr.

og vis du kaster en Kola ring i vanet

kan en fisk svomme i Jenom den. DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs
Vis du kaster et teu ut i vannet

kan et dyr fade runt seg a leve med den hele livet. DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs
Det kan ogsa gdlege natyren vis du kaster sgpel i DET RIKTIGE - naturfagsdiskurs
skogen Sammensatt argumentasjon som
sa kan trer og planter slute a vokse a vis det sluter & ender i den overordnete

vokse kan vi ikke fa aksigen. klimadiskursen:

A d& kan vi ikke puste. DET N@DVENDIGE — klimadiskurs

Sa na haper jeg at du komer deg opp au sofan a starter a kildesortere.

| denne teksten ser vi ogsa hvordan begrunnelsene bade presenteres som enkelt-
staende pastander, som i starten, og som sammenhengende resonnement, som pa
slutten, der en arsakskjede i naturfagsdiskursen koples til klimadiskursen: «vis du
kaster sgpel i skogen a sa kan trer og planter slute a vokse a vis det sluter a vokse
kan vi ikke & aksigen. A da kan vi ikke puste.»

Det er grunnlag for a si at elevene skriver seg inn i det spesialiserte domenet
fordi de bruker relevant naturfaglig kunnskap. | noen tekster er det ogsa lengre
kunnskapsoppsummerende partier slik som i avslutningen til Karstein:

Dei siste vekene har eg leert at kjeldesortering betyr og sortere sgppel og at vi sleppe ut
klimagass og att glass bruka 10000 ar pa a bli til jord og ullsokkar bruka 300 ar pa a bli
til jord og plast bruka 600 ar pa a bli til jord mandarin bruka 6 maner og bli til jord
bananskall bruka 2 ar til og bli til jord eple brukar 1 ar till og bli til jord derfor skal vi
ikkje kaste det i naturen.
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Vi kan altsa konkludere med at elevene pa begge skolene bruker og artikulerer
kunnskap de har tilegnet seg gjennom det faglige arbeidet. Pa Aura forankrer
mange elever argumentasjonen sin i naturfagsdiskursen, slik som Anne (tabell 7),
mens en del elever legger hovedvekten pa argumenter innenfor en hverdags-
diskurs, slik som Isak (tabell 3).

Hverdagsdiskursen i tekstene

Det er i hovedsak fem mater a realisere hverdagsdiskursen pa. Det som er felles i
de to tekstsettene, er for det fgrste at elevene peker pa negative konsekvenser for
trivsel i dagliglivet, DET FORDELAKTIGE, for eksempel at omgivelsene blir
stygge og utrivelige dersom man ikke kildesorterer: «sklidd pa bananskall», «Det
blir sveere dynger med sgppel» og «det er ikke pent, det lukter ekkelt». For det
andre blir en generell moralsk appell om & veere et godt menneske brukt som
begrunnelser, noe som faller inn under DET ROSVERDIGE: «det blir mindre
jobb for de pa sgppeldinga», «det blir miljgvennlig» og «far du littegrann god
farelse». Det moralske kan uttrykkes som normer for god oppfarsel, «fordi vi
rydda opp etter oss», eller det kan vere negativt formulert: «du tror kanskje at det
er kult, men det er det ikke».

Den tredje og fjerde maten a realisere diskursen pa er frekvent i tekstmaterialet
fra Aura. Trusselen om at livet pa jorda skal ta slutt, er tett relatert til klima-
diskursen, men her forstatt som DET FORDELAKTIGE i en hverdagsdiskurs
fordi det i konteksten framstar som personlige fordeler, ikke en bekymring for
verden: «det er dumt for deg og miljget du lever i» og «kommer du til & dg mye
fortere». Den fjerde realiseringen er en appell til egeninteressen, slik som hos
Isak: «det blir mindre jobb for deg» og «kan du fa en ny telfn eller teve» (tabell
3).

| Raset-materialet er det brukt én spesifikk begrunnelse for ikke a kildesortere
plast, som elevene fikk presentert pa besgket pa gjenbruksstasjonen, nemlig at det
ble dyrt for kommunen med ekstra sgppelbil. Dette har vi forstatt som DET
FORDELAKTIGE.

Det er altsa et rikt utvalg av perspektiv og vinklinger innenfor hverdags-
diskursen i Aura-materialet, skremsel, trusler, appell til gode handlinger og gnsket
om a veere god. Pa Raset bruker de ogsa begrunnelser som er relatert til allmenn
trivsel og a veere god, men der er kommunegkonomien en vanligere begrunnelse
for manglende kildesortering.

Klimadiskursen i tekstene

Slik vi forstar klimadiskursen, ligger den til grunn for begge skriveoppgavene,
kompetansemalet slik det var formulert i LK06 og det overordnete beerekraft-
perspektivet i LK20. Klimadiskursen er koplet til DET NGDVENDIGE, liv og
frihet, og det er en hegemonisk diskurs som ikke kan diskuteres, men er selv-
folgelig. Sju av tolv elever pa hver av skolene gir diskursen spraklig form i
tekstene sine. Det er s&rlig gjennom ordene «klima» og «miljg» at klimadiskursen
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blir realisert ved begge skolene, men ogsa i allmenne, men konkrete formuleringer
som «det blir for varmt for skoger, dyr og planter», «gdelegge jorda og msse mat»,
«en stor stor sort verden», «da kan ingen leve der».

Diskursen har funksjon som oppsummerende makroproposisjon i innledning
eller avslutning av argumentasjonsrekka eller resonnementet i tre av sju tekster pa
Aura slik som i Annes tekst i tabell 7 og Isaks i tabell 3. Det indikerer at det er
rimelig a forsta klimadiskursen som en overordnet diskurs. | de fire andre tekstene
fra Aura, samt i de sju tekstene fra Raset der diskursen er tematisert, kommer
referansen til klimadiskursen som en konsekvens av naturfaglige perspektiv inni
teksten, slik som hos Kristian:

En smart mate, a unnga forsgpling ute pa tur pa er & ha med seg en pose a kaste sgppelet
i. Oksygen er noe vi trenger for a leve. Oksygen kommer fra trerne, og vis vi ikke
kildesorterer kan traerne dg, som kan gjgre at ogsa vi mennesker dar.

Referansen til klimadiskursen i Raset-materialet er helst & finne som svar pa det
innledende faglige spgrsmalet «Kva er vitsen med kjeldesortering?», eller pa
slutten av teksten der elevene blir invitert til 8 komme med synspunkt gjennom
setningsstarterne «Eg meiner at ...» eller «Til slutt vil eg seie at ...», slik som hos
Simon som refererer til klimadiskursen bade i innledningen og pa slutten.:

KJELDESORTERING
[...]

Det er viktig med kjeldesortering fordi vist vi ikkje kjeldesorterer kan vi fa global
oppvarming og det er ikkje bra. Vist vi far globaloppvarming so smelter isen og vi far
oversvemmelse.

[...]

Eg har leert at det er viktig at vi kjeldesorterer og att bossbilen samlar inn 16000 tonn
boss kvart ar og at vi har 14000 bossdunkar. Og eg meiner at vi ma sortere meir boss
for a fa eit bedre klima.

Klimadiskursen blir altsa farst og fremst knyttet til naturfaglige resonnement og
perspektiv pa begge skolene, men den er mer konkret og hverdagslig formulert i
materialet fra Aura. Pa Raset er referanser til diskursen preget av ord som
«klima», «miljg», «global», i tillegg til at et par elever trekker inn ansvaret for
kommende generasjoner. Klimadiskursen har ulike spraklige realiseringer i de to
materialene: realiseringen av klimadiskursen i tekstene pa Aura ligger nermere
en hverdagsdiskurs enn i tekstene pa Raset, som ligger nermere en naturfags-
diskurs.

Pa Raset skal elevene pa faglig grunnlag ta stilling til spgrsmalet om gkt
kildesortering. Halvparten av elevene tar stilling i tekstene sine og hevder i trad
med klimadiskursen og naturfagsdiskursen at Vest kommune bgr sortere plast.
Ole for eksempel, som tidligere i teksten tematiserte klimadiskursen, underforstar
den og nevner bare motargumentet knyttet til hverdagsdiskursen i konklusjonen:

Til slutt vil eg seie at vi burde sortere meir i Vest nett som Fjordane [...]. Eg meiner at
vist vi skal kjgpe 14 000 dunkar blir det veldig dyrt, men likevel er det ein bra ting.
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Til slutt vil vi kommentere én av tekstene i Raset-materialet som skiller seg
radikalt ut fra de gvrige fordi eleven ikke forholder seg til skriverammen. Eleven
Aina skriver engasjert om konsekvensene av global oppvarming for dyrelivet.
Hun gjer detaljert greie for konsekvensene for skilpaddene som ikke far noe sted
a legge eggene sine, og hvordan de ville ishjgrnene vil sulte i hjel og utryddes hvis
vi ikke evner a stanse klimaendringene. Hun reproduserer dermed farst og fremst
den hegemoniske klimadiskursen uten a forholde seg til dilemmaet som oppgaven
introduserer.

Diskusjon og didaktiske implikasjoner

Oppsummering av analysefunn

Analysen av elevtekstene viser at majoriteten av elevene kombinerer hverdags-
diskursen og naturfagsdiskursen og bekrefter dermed at skriveoppgavene inviterer
til & handtere et mgte mellom disse to diskursene. Skriveprosessen leder elevene
inn pa veien til myndiggjgring, representert ved det kritiske domenet (Macken-
Horarik, 1996, s. 247). | det perspektivet har begge oppgavene potensial for
utvikling av kritisk literacy. Det interessante er likevel hvordan denne myndig-
gjeringen kan forstas i lys av skrivesituasjonene. | tekstene fra Aura er enten
hverdagsdiskursen eller naturfagsdiskursen dominerende i argumentasjonen, jf.
Isak og Anne (tabell 3 og 7). Man kan si at elevene velger en argumentasjons-
strategi forankret i en av diskursene, og sa supplerer de med argument fra den
andre diskursen. | tekstene fra Raset er de to diskursene satt opp mot hverandre
som svar pa to av spagrsmalene i skriverammen «Kva er vitsen med kjelde-
sortering?» og «Kvifor har vi ikkje sa mykje sortering pa bosset vart?» Klima-
diskursen uttrykkes eksplisitt i litt over halvparten av tekstene i begge gruppene,
tett koplet til naturfagsdiskursen.

Det er altsa ikke s&rlig forskjell pa hvilke diskurser som blir realisert i tekstene
pa de to skolene til tross for at oppgavene inviterer til sveert ulike diskurser. Dis-
kursene er imidlertid ulikt realisert. Klimadiskursen pa Aura ligger tettere pa
hverdagsdiskursen i ordvalg, noe som kan forklares med skriveoppdragene. Pa
Aura skal elevene rette argumentasjonen mot en konkret hverdagsutfordring,
mens pa Raset inviteres elevene inn i en mer generell og prinsipiell lokalpolitisk
debatt rundt sgppelsortering. Disse generelle funnene utdypes videre og disku-
teres i lys av tema, diskurskonflikter og posisjonering.

Klimatrusselen som tema

Til tross for at klimatrusselen i seg selv kan forstas som en viktig motivasjon for
arbeidet med kritisk literacy ved at den truer var eksistens samtidig som det
internasjonale samfunnet viser manglende vilje til handling, kan vi ikke uten
videre hevde at oppgavene legger opp til & diskutere et kontroversielt tema. Opp-
gavene tar utgangspunkt i og representerer en hegemonisk klimadiskurs forankret
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i skolens verdier som elevene ikke inviteres til & utfordre eller stille spgrsmal ved.
Det er derfor lite relevant & undersgke i hvilken grad elevene omskaper de makt-
og verdipremissene som oppgavene legger til grunn og beskriver premissene som
ligger bak ytringene (jf. Luke, 2014). Vi legger altsa klimadiskursen til grunn som
en premiss elevene ikke kan velge bort, og det kritiske perspektivet ivaretas pa
andre mater.

Klimadebatt og baerekraftspgrsmal gar inn under det som kalles sosioviten-
skapelige kontroverser (Kolstg et al., 2006; Sadler et al., 2007). Slike kontroverser
er en grunnleggende utfordring i det som kalles barekraftdidaktikken, der man
blant annet stiller sparsmal ved om det blir lagt for mye vekt pa kunnskaps-
dimensjonen og en naturfaglig diskurs pa bekostning av arbeid med holdninger,
falelser og mer samfunnsfaglige perspektiv (Marti, 2021) fordi det kan veere en
spenning mellom det elevene skal leere og deres utvikling mot selvstendige
individer (Jegstad & Ryen, 2020). Hvilken kontekst klimadebatten gis mening i,
blir dermed sentralt nar det gjelder i hvilken grad elevene far rom for a utvikle en
selvstendig holdning og et grunnlag for handling pa den ene siden og hvilke
ressurser og diskurser de inviteres til a ta i bruk pa den andre. Dette anskuelig-
gjares i de to skriveprosjektene gjennom maten verden bringes inn i klasserommet
pa.

Det legges til rette for at elevene far rekontekstualisere (Janks, 2010) naturfag-
kunnskapene sine om kildesortering, gjennom henholdsvis en hverdagslig situa-
sjon og en samfunnsaktuell debatt. | begge tilfeller er fagkunnskap relevant, men
ikke pa samme mate. Hvordan kritisk literacy forstas, er nemlig alltid et spgrsmal
om kontekst (Luke, 2000). | tekstene fra Raset tematiserer elevene det natur-
faglige innholdet i lys av den lokalpolitiske konteksten og skriver den inn et
samfunnsperspektiv. Elevene pa Aura viser et bredt fglelsesmessig engasjement
forankret i hverdagsdiskursen og naturfagsdiskursen i begrunnelsene for kilde-
sortering. Analysen av tekstene indikerer at den kontekstualiseringen oppgavene
tilbyr, og de faglige og retoriske ressurser de far tilgang til i forarbeidet, myndig-
gjer dem ved at det leder dem til selv & forme og velge perspektiv eller ta stilling.
Vi kommer tilbake til dette i posisjoneringsdiskusjonen nedenfor.

Diskurskonflikter i tekstene

Man kunne forestille seg at den hegemoniske klimadiskursen ville dominere
elevtekstene siden den er eksplisitt uttrykt bade i leereplanmalet og i oppgavene.
Det er likevel bare ett eksempel pa at dette skjer, den tidligere nevnte eleven Aina
fra Raset skriver en detaljert og engasjert tekst om konsekvensene av klima-
endring for isbjgrnene og for kommende generasjoner. Hun svarer dermed pa det
normative som ligger i oppgaveteksten og konteksten, og bekrefter at det ikke er
urimelig a lese oppgaveformuleringen pa Raset i lys av det Marti kaller en norma-
tiv samfunnsdiskurs (2021, s. 259). | doktoravhandlingen Baerekraft i skolens
tekstkulturer utleder Marti fire baerekraftdiskurser som skriveoppgaver kan forstas
i lys av. Oppgavene fra Aura og Raset i var studie inngar i Martis materiale, og
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hun plasserer begge oppgaveformuleringene innenfor den normative samfunns-
diskursen, blant annet fordi de kjennetegnes av at elevene skal argumentere for
kildesortering. Selv om begge oppgavene forutsetter og legger til rette for a ta i
bruk den hegemoniske klimadiskursen, vil vi argumentere for at elevtekstene pa
Raset ogsa kan forstas innenfor det Marti kaller en pluralistisk diskurs (2021, s.
261-262). Den lokalpolitiske debatten om kommunens manglende sortering av
plast star i motsetning til og er ikke forenlig med klimadiskursen, et dilemma
elevene ma handtere i tekstene sine. De gjengir begrunnelser for manglende
sortering hentet bade fra hverdagsdiskursen, at det er dyrt, og fra naturfags-
diskursen, at flere sgppelbiler forurenser mer. Denne konflikten mellom en ideell
faglig verden og en lokal praktisk-politisk realitet realiseres i tekstene og kan
forstas som uttrykk for pluralisme. Arbeidet med a formulere disse motsetningene
gir elevene nyansert kunnskap om en aktuell politisk problemstilling, noe som
myndiggjer dem som informerte medborgere og samfunnsdebattanter i skrive-
situasjonen. | trad med dette blir de ogsa bedt om a uttrykke sin mening om hva
kommunen bgr gjgre. Den halvparten som gjar dette, konkluderer i trad med den
hegemoniske klimadiskursen, noe som statter Martis (2021) kategorisering i en
normativ diskurs.

Nar det gjelder elevtekstene fra Aura, er klimadiskursen den udiskutable
basisen det skal argumenteres ut fra, og begrunnelser for kildesortering fra natur-
fagsdiskursen og hverdagsdiskursen kombineres fritt fordi de underordnes
formalet med teksten, nemlig a overbevise Ola om a kildesortere. Raset-elevene
kan pa den andre siden reprodusere klimadiskursen mer eller mindre friksjonsfritt,
for der rettes det kritiske blikket mot den praktiske kompleksiteten rundt spgrs-
malet om gjenvinning. Oppgavene gir dermed elevene ulike utgangspunkt i maten
a forholde seg til klimadiskursen pa, og denne posisjoneringen har betydning for
det kritiske potensialet i oppgavene.

Posisjonering og myndiggjaring
| alle tekster er skriveren posisjonert. Det er med andre ord ingen ngytral grunn
(Janks, 2010; Veum & Skovholt, 2020). Posisjonering dreier seg om hvilke valg-
muligheter elevene reelt sett har i hver av skrivesituasjonene, i hvilken grad og pa
hvilken mate konteksten inviterer til et kritisk perspektiv, og hvordan deres egen
posisjon som skrivere kommer til uttrykk «som tekstlege uttrykk i dei tekstlege
ytringane» (Haland, 2013, s. 62).

Pa Raset er skriverammen styrende og inviterer i utgangspunktet elevene inn
i elevrollen. I innledningen skal de beskrive hvor de har hentet kunnskapen, og i
avslutningen blir de bedt om & oppsummere hva de har laert. Ved at skriverammen
loser elevene gjennom teksten, blir de tvunget inn i den diskursive konflikten fordi
de ma svare pa sparsmalene i rammen. I tillegg til at elevene gir mening bade til
perspektivet fra naturfagsdiskursen, om at en bar kildesortere, og perspektivet fra
gjenvinningsstasjonen om at det er dyrt og forurensende, bruker halvparten av
elevene setningsstarterne «Eg meiner at ...» eller «Til slutt vil eg seie at ...» til &
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gi uttrykk for at man bgr sortere plast i Vest kommune. De tar stilling. Elevene
sprenger likevel skriverammen pa to ulike mater.

For det farste er det eleven Aina som ikke forholder seg til skriverammen, men
reproduserer den hegemoniske klimadiskursen. I skolekonteksten kan det forstas
som en form for myndiggjering gjennom opprar der hun insisterer pa a gi mening
til sin forstaelse av klimasparsmalet, skriverammen blir for trang for det hun vil
formidle (@greid, 2016). Pa den andre siden kan det forstas som en ukritisk gjen-
givelse av en hegemonisk diskurs, der hun unngar a relatere seg til de problemati-
seringene som hverdagsdiskursen og naturfagsdiskursen utgjer. Eksempelet illu-
strerer dermed en utfordring nar det gjelder a definere hva som er «kritisk»: ulike
kontekstualiseringer vil gi ulike svar. Didaktisk kan det vare et spgrsmal om
myndiggjgring pa kort eller lang sikt. Det som fortoner seg som Ainas myndig-
gjering her og na, kan gi henne manglende kunnskap og tilgangskompetanse pa
sikt.

For det andre plasserer noen elever lengre kunnskapsoppsummerende partier
til slutt i tekstene. Dette fenomenet opptrer ogsa i Aura-materialet, men da mer
som informerende digresjoner underveis. Det indikerer at posisjoneringen som
naturfagselev kan dukke opp som konkurrent til de fiktive skriverrollene og
dermed ogsa til den rekontekstualiseringen av temaet kildesortering som opp-
gavene inviterer til. Dette kan tolkes som at elevene myndiggjer seg som natur-
fagselever med kunnskap i faget ved at de insisterer pa naturfagsdiskursen som
den sentrale diskursen. Det er ogsa mulig a forsta det som en mer rituell strategi
der det gjelder & dokumentere kunnskapstilegnelse (jf. Berge, 1988). En didaktisk
konsekvens er a sgrge for at elevene bade far arbeide rent faglig med temaet
innenfor en naturfagsdiskurs og at de blir utfordret til en rekontekstualisering av
kunnskapen slik som i skriveoppgavene.

Aura-elevenes utfordring er a konkretisere den hegemoniske klimadiskursen.
De skal posisjonere seg som klimaaktivister innenfor rammene av temaet kilde-
sortering. De blir altsa ikke utfordret til a ta stilling, men til a velge argumenta-
sjonsstrategi overfor Ola. Dette gir elevene et rom til a skrive seg inn i tekstene
som myndige personer som selv velger hva de vil vektlegge i overbevisningen.
Denne maten a myndiggjere elevene pa kan forstds som arbeid med kritisk
literacy, og variasjonen av argumentasjonsstrategier indikerer at oppgavene gir
elevene rom til & handle som kompetente medborgere ut fra egne forutsetninger.

At klimadiskurs-begrunnelsene fra Aura er mer konkret og hverdagslig
formulert enn i tekstene fra Raset, kan forklares med skriverrollen elevene blir
tilbudt. P4 Aura skal elevene overbevise Ola, en utfordring de kan mgte ved a
posisjonere seg pa ulike mater, og som gir dem mulighet til & involvere egne
holdninger og falelser. De kan for eksempel velge en faglig overbevisnings-
strategi, appellere til hva som lgnner seg eller bruke en trusselstrategi. Engasje-
mentet som falger med valget av strategi, er kanskje en forklaring pa at noen av
Aura-elevene velger mer konkrete og av og til metaforiske uttrykk for verdens
klimakollaps: «en stor, stor sort verden eller en fargerik verden», og «forsvinner
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planter skog hav isbreer, dyr og deg!» Raset-elevenes formuleringer ligner mer
klimadebatten i kulturkonteksten, noe som kan ha sammenheng med at de blir
invitert til & ta stilling i en lokalpolitisk debatt der ‘generasjonsregnskap’, ‘global
oppvarming’ og ord som «klima» og «miljg» framstar som relevante og sentrale.
Realiseringen av klimadiskursen pa Raset ligger naermere en naturfagsdiskurs enn
den pa Aura som, i alle fall i en del av tekstene, ligger neermere en hverdags-
diskurs. Skillet mellom «a bli posisjonert» og «a ta en posisjon» (jf. Haland, 2013,
s. 58) kan delvis forklare dette, da skriverammen pa Raset gjar at elevene i stor
grad blir posisjonert, mens elevene pa Aura blir invitert til & innta en posisjon.

Konklusjon

Vi har vist at man kan legge til rette for myndiggjering pa fjerde trinn ved a
designe skriveoppgaver som styrer elevene inn i en diskurskonflikt eller ved a
appellere til et folelsesmessig engasjement der ulike diskurser blir gjort til-
gjengelige som ressurser for argumentasjon. Nar elevene ved Aura skal over-
bevise Ola om at han bgr sortere sgppel, posisjoneres de i roller som oppdrager
eller miljgaktivist, noe analysen viser gir rom for ulike posisjoneringer. Det
kritiske og myndiggjerende potensialet i oppgaven fra Raset ligger farst og fremst
i at elevene tvinges inn i en diskurskonflikt, og krever at de setter ord pa kon-
kurrerende perspektiv og tar stilling til et lokalpolitisk problem.

Det didaktiske sparsmalet er imidlertid ikke hva som ‘er’ kritisk literacy i
enhver samtale-, lese- og skrivesituasjon i klasserommet, sarlig ikke pa barne-
trinnet, men hvordan man kan arbeide slik at elevene utvikler bade sin egen
kritiske kompetanse og sin egen myndige kritiske stemme. Slik sett mener vi at
de to skriveprosjektene viser eksempel pa mater a rekontekstualisere et naturfag-
lig tema pa som gjar at elevene ikke bare blir utfordret faglig, men ogsa nar det
gjelder engasjement, falelser og holdninger, og nar det gjelder & handtere ulike

diskurser.
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